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ZUSAMMENFASSUNG

Im beruflichen Alltag von Lehrkraften nimmt die soziale Interaktion mit Schilerinnen und
Schilern eine zentrale Rolle ein (Schmidt, Klusmann, Lidtke, Méller & Kunter, 2017) und die
Qualitat ihrer Ausgestaltung determiniert unter anderem das berufliche Wohlbefinden der
Lehrkraft (Spilt, Koomen & Thijs, 2011). Insbesondere Berufsanfangerinnen und -anfanger
haben hdufig Probleme damit, die komplexe soziale Situation im Unterricht zu bewaltigen und
berichten hiermit verbunden ein erhéhtes Stresserleben (z. B. Aloe, Shisler, Norris, Nickerson
& Rinker, 2014; Chaplain, 2008). In Bezug auf individuelle Voraussetzungen der Lehrkraft,
die eine positive soziale Interaktion mit Schilerinnen und Schilern unterstiitzen, hat sich die
vorliegende Arbeit mit der sozial-emotionalen Kompetenz von Lehramtsstudierenden und
Lehrkraften im Berufseinstieg auseinandergesetzt. Vor dem Hintergrund theoretischer
Annahmen (vgl. Jennings & Greenberg, 2009) wurde der Frage nachgegangen, ob die sozial-
emotionale Kompetenz als eine Ressource flr das berufliche Wohlbefinden fungiert. Auerdem
wurden ihre Entwicklung und die Effekte eines neu konzipierten Trainingsprogramms zur
gezielten Forderung wahrend des Lehramtsstudiums untersucht. Diese (bergeordneten
Fragestellungen wurden im Rahmen von drei empirischen Teilstudien bearbeitet.

In TEILSTUDIE | wurde zunadchst die pradiktive Validitat der Durchsetzungs- und
Anpassungsfahigkeit — zwei Basisdimensionen sozial-emotionaler Kompetenz — fiir das
berufliche Wohlbefinden von Berufsanfangerinnen und -anfangern untersucht. Ausgehend von
theoretischen Modellen zur Genese von Stress (z. B. Lazarus & Folkman, 1984) wurde
angenommen, dass diese Fahigkeiten die positive soziale Interaktion mit den Schilerinnen und
Schulern begiinstigen und somit eine Ressource fiir das berufliche Wohlbefinden darstellen.
Die Studie basierte auf einer langsschnittlichen Untersuchung von N = 1468
Lehramtsstudierenden, die im Laufe der Untersuchung ins Referendariat ibergegangen sind.
Hypothesenkonform hatte die wéhrend des Studiums selbstberichtete Durchsetzungs- und
Anpassungsfahigkeit einen negativen Effekt auf die zwei Jahre spéter erhobene emotionale
Erschopfung im Referendariat. Vermittelt wurde dieser Effekt durch Facetten der beruflichen
Selbstregulation und Einschéatzungen zur Klassenfiihrung.

TelLsTUDIE Il untersuchte die Entwicklung der sozial-emotionalen Kompetenz bei
angehenden Lehrkraften im Rahmen der universitaren Lehramtsausbildung. Analog zur ersten
Teilstudie wurde sie mittels Selbstberichten zur Durchsetzungs- und Anpassungsféahigkeit in
der sozialen Interaktion erhoben, wobei von insgesamt N =433 Lehramtsstudierenden

langsschnittliche Angaben vorlagen. Die Ergebnisse latenter Verdnderungsmodelle zeigten,



dass sich innerhalb eines Jahres keine bedeutsame Entwicklung der Durchsetzungs- und
Anpassungsfahigkeit einstellte. Es zeigten sich Tendenzen dahingehend, dass
Praxiserfahrungen im Lehramtsstudium (z. B. Master-Praktikum) sowie ihre Qualitét,
gemessen an der Zufriedenheit mit diesen Lerngelegenheiten, die Entwicklung sozial-
emotionaler Kompetenz begiinstigten.

Aus den ersten beiden Teilstudien ging hervor, dass die sozial-emotionale Kompetenz eine

wichtige Ressource fur Berufsanfangerinnen und -anféanger im Lehrerberuf darstellt, sich im
Rahmen der universitaren Lehramtsausbildung jedoch nicht bedeutsam entwickelt. TEILSTUDIE
Il setzte an diesen Ergebnissen an und beinhaltete die Konzeption und Evaluation eines
Trainingsprogramms zur FOrderung sozial-emotionaler Kompetenz fir Lehramtsstudierende.
Das Training verfolgte einen umfassenden Ansatz zur Forderung sozial-emotionaler
Kompetenz, indem die Bereiche Wissen uUber Emotionen, Regulation von Emotionen und
soziale Fahigkeiten adressiert wurden. Die Evaluation des Trainings wurde mittels eines Préa-
Post Vergleichsgruppendesigns realisiert, wobei insgesamt N = 99 Lehramtsstudierende in den
Trainingskursen und N = 38 Lehramtsstudierende in den Vergleichskursen teilnahmen.
Die Wirksamkeit des Trainings konnte in allen Bereichen nachgewiesen werden. Unter
anderem gaben die Teilnehmenden der Trainingsgruppe in Relation zur Vergleichsgruppe zum
zweiten Messzeitpunkt an, adaptive Emotionsregulationsstrategien (z. B. kognitive
Neubewertung) hdufiger zu nutzen. Teilnehmende konnten zudem ihre Fahigkeiten im
Konfliktmanagement verbessern. Darliber hinaus konnte ein Effekt des Trainings auf das
affektive Wohlbefinden der Teilnehmenden nachgewiesen werden. Die Evaluation zeigte
zudem, dass die Lehramtsstudierenden dem Training eine groBe Akzeptanz entgegenbrachten
und die behandelten Inhalte als relevant fur die Lehramtsausbildung erachteten.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die vorliegende Arbeit mit der sozial-emotionalen
Kompetenz ein Lehrkraftemerkmal untersuchte, das vor allem in der deutschsprachigen
Bildungsforschung bisher selten dezidiert betrachtet worden ist. Im Rahmen dieser Arbeit
konnten Erkenntnisse hinsichtlich der theoretischen Verortung sozial-emotionaler Kompetenz
in Relation zu professionsspezifischen Kompetenzen der Lehrkraft (vgl. Kunter, Kleickmann,
Klusmann & Richter, 2013) sowie zu ihrer Relevanz fir unerfahrene Lehrkrafte gewonnen
werden. Zudem konnte mit der Konzeption eines Trainingsprogrammes zur Férderung der
sozial-emotionalen Kompetenz bei Lehramtsstudierenden auch in praktischer Hinsicht ein
bedeutsamer Beitrag geleistet werden.
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1.1 Einleitung

In Deutschland werden herausragende Lehrkréfte jedes Jahr mit dem deutschen
Lehrerpreis ausgezeichnet. Diese Auszeichnung wird nicht nur flir guten und innovativen
Unterricht verliehen, sondern insbesondere aufgrund der positiven Ausgestaltung
zwischenmenschlicher Beziehungen zu den Schilerinnen und Schiilern. Laut den
Initiatoren des Wettbewerbs! zeichnet sich eine gute Lehrkraft dadurch aus, dass sie
geduldig zuhort und mit Stress umgehen kann, offen redet, fair kritisiert und selbst Kritik
annimmt sowie aufgeschlossen ist und sich im Gespréach auf andere einlésst. Fur die
Auszeichnung nominierte Lehrkréfte wurden im Jahr 2018 von ihren Schilerinnen und
Schulern beispielsweise ,wie eine Freundin, der man vertrauen kann* bezeichnet oder
durch ihr ,auBergewdhnliches Gespur fir uns Schiler® beschrieben. In einer Befragung
an gymnasialen Oberstufen zeigten Kanning und Gartner (2008) ebenfalls den starken
Einfluss zwischenmenschlicher Kompetenzen, die einen Grofteil der Varianz in der
Zufriedenheit der Schulerinnen und Schler aufklaren konnte.

Jedoch ist gerade die Gestaltung der Interaktionen und zwischenmenschlichen
Beziehungen zu den Schilerinnen und Schilern ein Aspekt des Lehrerberufs, der
insbesondere flr Berufseinsteigerinnen und -einsteiger eine groRe Herausforderung
darstellt und hdufig mit Problemen einhergeht. Eine aktuelle Untersuchung zu den
taglichen Ressourcen und Stressoren von Lehrkréften zeigte, dass sich die meisten
genannten Stressoren beim Unterrichten ereigneten, wohingegen auf weitere Téatigkeiten
wie Vor- und Nachbereitung oder Organisation nur ein Bruchteil der Nennungen entfiel
(Schmidt, Klusmann, Lldtke, Moller & Kunter, 2017). Probleme in der sozialen
Interaktion mit den Schilerinnen und Schilern betreffen vorwiegend Aspekte der
Klassenfuhrung, Disziplinprobleme, aber auch die Bewaltigung aufkommender
Konflikte (Chaplain, 2008; Dicke, Parker et al., 2015; Kyriacou, 2001; Veenman, 1984).
Zudem gestaltet sich der Aufbau einer positiven Lehrer-Schiiler-Beziehung als
herausfordernd. Eine problematische Lehrer-Schiler-Beziehung geht hierbei mit
negativem emotionalen Erleben einher (Frenzel, 2014; Hargreaves, 2000), wohingegen
gelingende Interaktionen und Beziehungen mit einem héheren Wohlbefinden sowie einer
hoheren Motivation der Lehrkraft assoziiert sind (Goddard, Hoy & Woolfolk Hoy, 2004;
Klassen, Perry & Frenzel, 2012; Schmidt et al, 2017; Spilt, Koomen & Thijs, 2011).

Lvgl. www.lehrerpreis.de/?id=7



16 | THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT

Die erfolgreiche Begegnung mit der sozialen Komplexitdt und der emotionalen
Intensitdt des Lehrerberufs wird unter anderem durch individuelle Merkmale der
Lehrkraft bedingt. Auch fir die sozial-emotionale Kompetenz der Lehrkraft wird
angenommen, dass sie den positiven Umgang mit Schiilerinnen und Schilern, die
Qualitat der Lehrer-Schiler-Beziehung sowie das berufliche Wohlbefinden determiniert
(Jennings & Greenberg, 2009; Roeser, Skinner, Beers & Jennings, 2012). Die sozial-
emotionale Kompetenz ist hierbei als ein multidimensionales Konstrukt zu verstehen, das
deklaratives Wissen und Handlungskompetenzen zum korrekten Erkennen und dem
angemessenen Umgang mit eigenen Emotionen, zur Perspektivenliibernahme sowie zum
Aufbau und Erhalt positiv gestalteter Beziehungen umfasst (Elias et al., 1997; Zins,
Bloodworth, Weissberg & Walberg, 2004). Sie gilt grundsétzlich als férderbares
Personenmerkmal, das insbesondere unerfahrenen Lehrkraften als Ressource dienen
konnte (Palomera, Ferndndez-Berrocal & Brackett, 2008; Rothland, 2010). In der
Lehrkraftebildung wird die FOrderung der sozial-emotionalen Kompetenz allerdings noch
nicht systematisch adressiert (Hohenstein, Zimmermann, Kleickmann, Kéller & Méller,
2014; Schonert-Reichl, Hanson-Peterson & Hymel, 2015), sodass angehende Lehrkrafte
in der Regel kaum auf diesen hochrelevanten Bereich des Lehrerberufs vorbereitet
werden.

Die vorliegende Arbeit riickt die Betrachtung der sozial-emotionalen Kompetenz von
(angehenden) Lehrkraften in den Fokus und verfolgt zwei Ubergeordnete Ziele, die in drei
empirischen Teilstudien adressiert werden. Erstens wird die préadiktive Validitat sozial-
emotionaler Kompetenz fir das berufliche Wohlbefinden von Lehrkraften im
Vorbereitungsdienst untersucht. Zweitens sollen die naturliche Entwicklung und
spezifische Forderung sozial-emotionaler Kompetenz bei Lehramtsstudierenden
untersucht werden. Hierzu werden sowohl der Beitrag der reguldren universitaren
Ausbildung zur Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenz als auch ihre Férderung
durch ein spezifisches Trainingsprogramm betrachtet, das im Rahmen dieser Arbeit
konzipiert wurde. Der theoretische Teil der Arbeit bereitet die empirischen Studien vor,
indem zunéchst das Konzept der sozial-emotionalen Kompetenz eingefihrt und ihre
Relevanz fir den Schulkontext herausgestellt wird. AulRerdem erfolgt eine Beschreibung
des Trainingsprogramms. Abschlielend werden in der Diskussion die Ergebnisse der
empirischen Studien zusammengefasst und ihre Implikationen fiir Forschung und Praxis

dargestellt.
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1.2 Sozial-emotionale Kompetenz

Die sozial-emotionale Kompetenz wird vor allem im pé&dagogischen Kontext als
relevantes individuelles Merkmal von Kindern und Jugendlichen zur Bewéltigung der
sozialen und emotionalen Anforderungen des Lebensalltags betrachtet (CASEL, 2019;
Elias et al., 1997; Zins, Bloodworth et al., 2004). Seit geraumer Zeit wird zunehmend die
Relevanz sozial-emotionaler Kompetenz als Merkmal von Lehrkraften betont, welches
die positive Gestaltung von Lehrer-Schuler-Interaktionen und die Qualitat der
padagogischen Beziehung determiniert. Theoretisch werden sowohl positive
Zusammenhdange zur akademischen und psychosozialen Entwicklung von Schilerinnen
und Schilern als auch zum beruflichen Wohlbefinden angenommen (Jennings &
Greenberg, 2009; Mansfield, Beltman, Broadley & Weatherby-Fell, 2016).

Die sozial-emotionale Kompetenz verortet sich im weiten Feld konzeptueller
Vorschlage, die sich der Forschungstradition zur sozialen Kompetenz zuordnen lassen,
unter der auch die Forschung zur emotionalen Intelligenz subsumiert werden kann. Zur
Begriffsklarung und Vorbereitung auf die in dieser Arbeit behandelten Fragestellungen
stellt das folgende Kapitel zunéchst die soziale Kompetenz im Allgemeinen vor, wobei
einleitend ein historischer Abriss der Forschungstradition erfolgt. Zweitens werden
zentrale Faktoren flr Unterschiede und Schwerpunktsetzungen in der breiten Palette an
verfugbaren Definitionen herausgearbeitet. In diesem Zuge werden u.a. Wege zur
Operationalisierung des Konstrukts und Annahmen zur individuellen Entwicklung der
sozialen Kompetenz thematisiert. In einem ubergreifenden Strukturmodell sozialer
Kompetenz werden die unterschiedlichen Ansétze integriert. Schliel3lich wird dieses
Strukturmodell dazu genutzt, das Konzept der sozial-emotionalen Kompetenz
einzuordnen. Unter Bertcksichtigung etablierter Modelle und empirischer Befunde der
deutschsprachigen und internationalen  Forschungsbemihungen  werden die
angenommenen Zusammenhange zur Interaktionsqualitdt sowie assoziierten Outcomes

im Schulkontext dargestellt.
1.2.1 Historischer Abriss der Forschungstradition zur sozialen Kompetenz

In der Forschungstradition zur sozialen Kompetenz werden fur konzeptuelle
Vorschlage sowohl die Begriffe Intelligenz als auch Kompetenz verwendet. Fir ein
besseres Begriffsverstandnis muss also zunéchst klargestellt werden, wie die
Verwendung des Intelligenz- und Kompetenzbegriffs im Rahmen dieser

Forschungstradition zu interpretieren ist. Im Allgemeinen wird mit der Intelligenz ein
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stark genetisch determiniertes und zeitlich sowie situativ berdauerndes Merkmal
assoziiert (vgl. Funke, 2006), wohingegen der Kompetenzbegriff eine Kontextspezifitat
und grundsétzliche Erlern- und Veranderbarkeit impliziert (vgl. Weinert, 2001). In der
Forschungstradition zur sozialen Kompetenz werden die Begrifflichkeiten jedoch nahezu
synonym verwendet und konzeptuelle Unterschiede beziehen sich hauptsachlich auf ihre
Breite. Definitionen, die den Intelligenzbegriff verwenden, beschrénken sich in der Regel
auf den Einbezug intellektueller Fahigkeiten, wohingegen der Kompetenzbegriff dariiber
hinaus beispielsweise motivationale Aspekte inkludiert (vgl. Kang, Day & Meara, 2005).2

Den Ausgangspunkt einer langen Forschungstradition zur sozialen Kompetenz
lieferte Edward L. Thorndike mit seiner Definition sozialer Intelligenz. Entsprechend
seiner Formulierung ‘By social intelligence is meant the ability to understand and manage
men and women, boys and girls — to act wisely in human relations’ (Thorndike, 1920,
S.228) verfugen sozial kompetente Personen (ber ein Verstandnis fir ihre
Interaktionspartnerinnen und -partner sowie ein Repertoire an ,verninftigen®
Verhaltensweisen flr die Gestaltung sozialer Beziehungen.

Die soziale Kompetenz gilt als Schlisselqualifikation fir die Arbeitswelt und wird
neben fachlichen Kompetenzen als eine VVoraussetzung fiir beruflichen Erfolg angesehen
(z. B. Graf, 2002; Maag Merki, 2009). Daher besteht auch knapp einhundert Jahre spéter
ein reges wissenschaftliches und praktisches Interesse an diesem Konstrukt und
Thorndikes zwar eingangige, aber dennoch unspezifisch formulierte Definition wurde
uber die Jahrzehnte hinweg durch Vertreter vieler Disziplinen betrachtet und um
zahlreiche Definitionen ergdnzt. Diese Vorgehensweise bedachte Dodge (1985) mit
einem nuchternen Fazit: “The number of definitions of social competence [...] today
approaches the number of investigators in the field” (S. 3).

Vor knapp 30 Jahren wurde das Forschungsfeld zur sozialen Kompetenz schlieRlich
durch das Konstrukt der emotionalen Intelligenz (Mayer & Salovey, 1997; Salovey &
Mayer, 1990) erweitert, das den Fokus auf individuelle Fahigkeiten zur korrekten
Wahrnehmung eigener und fremder Geflhle, ihres Verstandnisses und ihrer Regulation
legt. Goleman (1995) schrieb diesen Fahigkeiten in seiner populdarwissenschaftlichen
Veroffentlichung einen hohen Stellenwert fiir den beruflichen und den allgemeinen
Lebenserfolg zu und weckte damit groRes Interesse in Forschung und Praxis

2 Fir eine bessere Verstandlichkeit wird in der vorliegenden Arbeit im Folgenden vorwiegend der
Kompetenzbegriff verwendet.
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(z. B. O'Boyle, Humphrey, Pollack, Hawver & Story, 2011). Hinsichtlich der Beziehung
emotionaler Intelligenz zur sozialen Kompetenz werden die zur emotionalen Intelligenz
gehérenden Féhigkeiten haufig als Teilaspekt sozialer Kompetenz verstanden und als
Voraussetzungen flr sozial kompetentes Handeln angesehen (Kanning, 2002; Seeber &
Wittmann, 2017). In chronologischer Ordnung zeigt Tabelle 1.1 Beispiele fur
konzeptuelle Vorschlédge, die im Rahmen der Forschungstradition zur sozialen

Kompetenz in unterschiedlichen Fachbereichen der Psychologie entstanden sind.

Tabelle 1.1
Auswahl konzeptueller Vorschlage in der Forschungstradition sozialer Kompetenz
Autorlnnen Fachbereich Definition
) ) ) ‘the ability to understand and manage men and
Thorndike, ~ Differentielle und ~ women, boys and girls — to act wisely in human
1920 Personlichkeitspsychologie  rejations’ (S. 228)
‘an ability to generate and coordinate flexible,
Waters & _ _ adaptive responses to demands and to generate
Sroufe, Entwicklungspsychologie  ang  capitalize on  opportunities in  the
1983 environment (i.e., effectiveness)’ (S. 80)
‘emotional intelligence, a set of skills
hypothesized to contribute to the accurate
ﬁ/la;mé?y& Differentielle und appraisal and expression of emotion in oneself
Yer, Personlichkeitspsychologie and others, the effective regulation of emotion in
1990 self and others, and the use of feelings to
motivate, plan, and achieve in one’s life’ (S. 185)
Rubin & ‘the ability to achieve personal goals in a social
Rose- . . interaction ~ while  maintaining  positive
Krasnor, Entwicklungspsychologie  relationships with others over time and across
1992 situations’ (S. 285)

‘social and emotional competence is the ability to
understand, manage, and express the social and
emotional aspects of one’s life in ways that enable
the successful management of life tasks such as

Elias et al., . . . learning, forming relationships, solving everyda

1997 Padagogische Psychologie probler%s, and agapting to th% compleg dem)z;nd)s/
of growth and development. It includes self-
awareness, control of impulsivity, working
cooperatively, and caring about oneself and
others’ (S. 2)

,Unter sozialer Kompetenz verstehen wir die
Verfligbarkeit und Anwendung von kognitiven,
Hinsch & emotionalen und motorischen Verhaltensweisen,
Pfingsten, Klinische Psychologie die in bestimmten sozialen Situationen fiir den
2002 Handelnden zu einem langfristig glnstigen
Verhdltnis von positiven und negativen
Konsequenzen fiihren® (S. 18, aus der 6. Aufl.)
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Tabelle 1.1 (fortgesetzt)
Auswahl konzeptueller Vorschlége in der Forschungs-tradition sozialer Kompetenz

Autorlnnen Fachbereich Definition
Kanning, Wirtschaftspsychologie ,Sozial kompetentes Verhalten = Verhalten einer
2002, 2009 Person, das in einer spezifischen Situation dazu

beitragt, die eigenen Ziele zu verwirklichen,
wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des
Verhaltens gewahrt wird* (S. 155);

,Soziale Kompetenz = Gesamtheit des Wissens,
der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person,
welche die Qualitat eigenen Sozialverhaltens — im
Sinne der Definition sozial kompetenten
Verhaltens — fordert* (S. 155)

Anmerkungen. Die Tabelle erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Vielmehr werden
Beispiele fiir konzeptuelle Vorschlage dargestellt, die im Laufe der langen Forschungstradition
zur sozialen Kompetenz in den unterschiedlichen Fachbereichen der Psychologie formuliert
wurden.

Die Auswahl an Beispielen unterstreicht, dass fast allen Definitionen das Kriterium
des effektiven Verhaltens in sozialen Situationen zugrunde liegt (vgl. McFall, 1982;
Nangle, Grover, Holleb, Cassano & Fales, 2010; Rose-Krasnor, 1997). Die Beschreibung
einer Kompetenz in dieser Form ist jedoch zirkuldr und besitzt zundchst wenig
Informationsgehalt, da sie weder expliziert, welche Handlungen - oder
Handlungsergebnisse — ,effektives Verhalten® représentiert, noch beschreibt, welche
individuellen Voraussetzungen daftr vorliegen missen (McFall, 1982; Nangle et al.,
2010). Werden diese Aspekte der sozialen Kompetenz allerdings spezifischer
beschrieben, treten die Unterschiede zwischen den Definitionen in den Vordergrund
(Cavell, 1990). Das Fehlen einer einheitlichen Definition sozialer Kompetenz wird dabei
an einigen Stellen als gréfiter Mangel des Konstrukts bewertet (Arnold, Lindner-Mdller
& Riemann, 2012; Nangle et al., 2010). Dennoch lassen sich die Unterschiede zwischen

den konzeptuellen VVorschlagen und deren Schwerpunktsetzungen systematisieren.
1.2.2 Unterschiede konzeptueller Vorschlage im Spektrum der sozialen Kompetenz

Hé&ufig orientieren sich Definitionen sozialer Kompetenz am allgemeinen Charakter
sozialer Interaktionen, der sich entsprechend der Interpersonal Theory (Kiesler, 1983;
Leary, 1957) auf zwei unabhéngigen Dimensionen beschreiben l&sst, denen jeweils
Verhaltensweisen zugeordnet werden koénnen, die die Anwendung von
Durchsetzungs- und Anpassungsfahigkeiten widerspiegeln: Einfluss und Néahe
(vgl. Tabelle 1.1). Die Nahe-Dimension umfasst Verhaltensweisen auf einem Kontinuum

von abweisendem und feindseligem Verhalten bis hin zu kooperativen und
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unterstitzenden Verhaltensweisen. Die Einfluss-Dimension beschreibt hingegen,
inwieweit die Fuhrung der Interaktion Gbernommen bzw. an den Interaktionspartner
abgegeben wird. Effektives, d. h. sozial kompetentes Verhalten &uRert sich dabei in der
Herstellung und Aufrechterhaltung eines Gleichgewichts zwischen der Verfolgung
eigener Interessen und der Anpassung an die Interessen anderer Personen (Bakan, 1966;
Kanning, 2002; Rubin & Rose-Krasnor, 1992; Weinstein, 1969). Unterschiede in den
konzeptionellen VVorschlagen sozialer Kompetenz lassen sich zum einen hinsichtlich der
Schwerpunktsetzung auf eine der genannten Dimensionen ausmachen. Des Weiteren
unterscheiden sich die Betrachtungen sozialer Kompetenz im Abstraktionsniveau der
Operationalisierung sowie in Bezug auf die angenommene Kontextspezifitat und

Erlernbarkeit. Auf diese Unterschiede wird im Folgenden naher eingegangen.
Schwerpunktsetzungen unterschiedlicher Disziplinen auf das Konstrukt

Die Forschung in den unterschiedlichen Teildisziplinen der Psychologie behandelt
jeweils bereichsspezifische Fragestellungen und geht mit Schwerpunktsetzungen einher.
Fragestellungen der klinischen Psychologie fokussieren oft die Durchsetzungsfahigkeit
als zentrale Komponente sozialer Kompetenz. Diese Schwerpunktsetzung ist damit zu
erklaren, dass klinische Patienten mit Beeintrachtigungen im Sozialverhalten meistens
Defizite in der Vertretung eigener Interessen und Winsche aufweisen (Hinsch &
Pfingsten, 2002; Waters &  Sroufe, 1983). Umgekehrt adressieren
entwicklungspsychologische Fragestellungen eher die Anpassungsfahigkeit eines
Individuums und bewerten diese in Referenz zu gesellschaftlichen Werten und Normen
(Crick & Dodge, 1994; Kanning, 2002). Im Vordergrund liegt hierbei oftmals der
Entwicklungsaspekt sozialer Kompetenz, wobei die Kriterien guter Anpassung in der
Regel in Abhangigkeit des Lebensalters formuliert werden (vgl. Denham, Wyatt, Bassett,
Echeverria & Knox, 2009). Weitere Definitionen, u. a. im Bereich der Arbeits- bzw.
Wirtschaftspsychologie, integrieren die  Aspekte der Durchsetzungs- und
Anpassungsfahigkeit (Kanning, 2002; Seeber & Wittmann, 2017) und stellen den
sogenannten ,Kompromisscharakter® (Kanning, 2002) sozialer Kompetenz bzw. sozial
kompetenter Verhaltensweisen heraus. Dabei werden fir den Arbeitskontext
beispielsweise sowohl Fiihrungsqualitaten als auch die Teamféhigkeit als relevant fur den
beruflichen Erfolg erachtet (Kanning & Gartner, 2008).
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Abstraktionsniveau der Operationalisierung

Die theoretischen Unterschiede der konzeptionellen VVorschldge spiegeln sich auch in
der Operationalisierung wider, d. h. welche beobachtbaren Indikatoren zur Beurteilung
der sozialen Kompetenz  herangezogen werden. Die unterschiedlichen
Herangehensweisen sind unterschiedlich dafiir geeignet spezifische Fragestellungen zu
beantworten, wobei Rose-Krasnor (1997) sich in einem theoretischen Review auf vier
Einheiten operationaler Definitionen mit folgenden Kriterien bezieht: soziale
Fertigkeiten, soziometrischer Status, Qualitat sozialer Beziehungen und funktionale
Outcomes.

Das Kriterium der sozialen Fertigkeiten (engl. social skills) operationalisiert die
soziale Kompetenz auf einem geringen Abstraktionsniveau, indem einzelne, maéglichst
verhaltensnahe Indikatoren zur Bewertung von sozialen Verhaltensweisen herangezogen
werden (z. B. die Aufnahme von Blickkontakt bei der Begrufung). Die Auswahl und
Bestimmung der betrachteten Verhaltensweisen kann hierbei theoriegeleitet erfolgen
(z. B. Anderson & Messick, 1974), sich nach der empirischen Befundlage richten
(z. B. Asher, 1985; Caldarella & Merrell, 1997) oder sich an einem normativen
Bezugsrahmen orientieren (z. B. Waters, Noyes, Vaughn & Ricks, 1985). Die
Verwendung solcher verhaltensnaher Indikatoren hat den Vorteil, dass diese
vergleichsweise einfach zu erfassen sind und sich als Grundlage fur die Entwicklung von
Interventionen eignen (Rose-Krasnor, 1997). Ein Nachteil der feingliedrigen Auswertung
sozialer Verhaltensweisen besteht in der unklaren Abgrenzung zu verwandten
Konstrukten wie zum Beispiel Personlichkeit oder Intelligenz (Merrell & Gimpel, 1998).
Aulerdem sind einzelne soziale Verhaltensweisen als Indikatoren nur bedingt zur
Einschétzung sozialer Kompetenz und VVorhersage assoziierter Outcomes geeignet. Unter
anderem wird die Kombination mehrerer Fertigkeiten, die beispielweise zur
Durchfiihrung eines kompletten BegrifRungsrituals (also ber die Aufnahme von
Blickkontakt hinaus) notwendig sind, vernachldssigt. Zudem geht der Bezug des
Verhaltens zum situativen Kontext weitestgehend verloren (Merrell & Gimpel, 1998).

Operationalisierungen sozialer Kompetenz via soziometrischen Status oder der
Qualitat sozialer Beziehungen entsprechen hingegen einem hoheren Abstraktionsniveau
und représentieren das Ergebnis vieler einzelner Verhaltensweisen. Daher ist dieses Mal}
zeitlich relativ stabil und besitzt eine hohe pradiktive Validitat fur Indikatoren

personlichen und beruflichen Erfolgs (Rose-Krasnor, 1997). Ein Nachteil dieser
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Betrachtungsweise besteht allerdings darin, dass das fur den soziometrischen Status oder
die Qualitét einer sozialen Beziehung ursachliche Verhalten nicht erfasst wird und daher
eine grolRe Lucke zur Spezifizierung konkreter Verhaltensweisen besteht, die als sozial
kompetent identifiziert werden kdnnten (Rose-Krasnor, 1997).

Ahnlich zu den vorangegangenen Ansitzen stellt die Operationalisierung sozialer
Kompetenz mittels funktionaler Outcomes das Ergebnis des Handelns in den
Vordergrund der Betrachtung. Weil dieses Ergebnis jeweils in Relation zu den sozialen
Zielen des Individuums zu bewerten ist, weist diese Form der Operationalisierung einen
starken Kontextbezug auf. Da Individuen oftmals mehrere — ggf. miteinander in Konflikt
befindliche - Ziele gleichzeitig verfolgen und zudem die Ziele der
Interaktionspartnerinnen und -partner eine Rolle spielen, sind der Grad der Zielerreichung
und somit die Kompetenz hdufig nicht eindeutig bestimmbar (Kanning, 2002; Rose-
Krasnor, 1997). So kann das Erreichen eines kurzfristigen sozialen Ziels, beispielsweise
die Durchsetzung einer Forderung gegeniber einer Freundin, der Verfolgung
langfristiger sozialer Ziele, zum Beispiel die Wahrung einer guten Freundschaft,

entgegenstehen.
Annahmen zur Kontextspezifitat und Erlernbarkeit

Auch die Annahmen zur Situations- bzw. Kontextspezifitat® unterscheiden sich
zwischen den Definitionen sozialer Kompetenz. Grundséatzlich ist das Ausmall der
Kontextspezifitat sozial kompetenter Verhaltensweisen auf einem Kontinuum zwischen
zwei Extrempunkten, Personalismus versus Situationismus (vgl. Fleeson, 2004; Kanning,
2002) einzuordnen: Der Personalismus stellt die Qualitat der Verhaltensweisen in
sozialen Interaktionen vollstandig in Abhangigkeit zu den Merkmalen des Individuums
und sieht diese folglich als kontextiibergreifend an. Aus Perspektive des Situationismus
hingegen steht das gezeigte Verhalten in direktem Zusammenhang mit den &ufReren
Umsténden des jeweiligen Kontexts. Die interaktionistische Perspektive integriert beide
Ansdtze, sodass ein konkretes Verhalten durch sowohl die individuellen Eigenschaften
eines Individuums als auch durch den Kontext bedingt wird (Arnold et al., 2012; Kanning,

2002). Exemplarisch sei hier auf die Konzeptualisierung von Kanning (2002)

% Haufig werden die Begriffe Situation und Kontext in der Literatur synonym verwendet. Nimmt
man jedoch an, dass verschiedene Situationen in bestimmten Kontexten (z. B. der berufliche
Kontext einer Lehrkraft) mit &hnlichen Anforderungen an die Person einhergehen, erscheint eine
Differenzierung der Begriffe als sinnvoll (Greif, 1994). Im Folgenden wird daher vorwiegend der
Begriff Kontext verwendet.
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hingewiesen, die explizit zwischen sozialer Kompetenz als situationsiibergreifendem
Personenmerkmal und sozial kompetentem Verhalten — das in Bezug zur konkreten
Situation steht — trennt (vgl. Tabelle 1.1). In diesem Sinne stellt die soziale Kompetenz
ein Potential dar, was im jeweiligen Anwendungsfall unterschiedlich stark ausgeschopft
wird. Das gezeigte Verhalten in einer spezifischen sozialen Interaktion wird somit nicht
vollkommen durch die zugrundeliegende soziale Kompetenz bedingt, sondern ebenfalls
durch Umsténde der Situation und motivationale Merkmale der Person beeinflusst
(Cavell, 1990; Kanning, 2002; Maag Merki, 2009; McFall, 1982; Rose-Krasnor, 1997).
Analog zur Diskussion um die Kontextspezifitat der sozialen Kompetenz bestehen
differentielle Ansichten tber ihre Erlern- und Verénderbarkeit. Wahrend diese auf der
einen Seite als individuelles Merkmal im Sinne einer zeitlich und situativ stabilen
Personeneigenschaft betrachtet wird (z. B. Riemann, 1997), klassifizieren andere die
soziale Kompetenz als Sammlung von erlernbaren Kompetenzen (z. B. Elias et al., 1997;
Zins, Weissberg, Wang & Walberg, 2004). In diesem Zusammenhang beinhaltet der
Kompetenzbegriff  oftmals  Aspekte des Wissens und des Konnens
(Handlungskompetenz) sowie Uberzeugungen und motivationale Faktoren (vgl. Weinert,
2001). Im Allgemeinen sollte jedoch nicht von einer Dichotomie zwischen Personlichkeit
und Kompetenz ausgegangen werden. Vielmehr sind die Grenzen zwischen diesen
Perspektiven als flieRend anzusehen, da einerseits Personlichkeitsmerkmale das Erlernen
und die Anwendung von Kompetenzen beeinflussen konnen und andererseits
Kompetenzen dazu genutzt werden konnen, unabh&ngig von der individuellen
Personlichkeitsstruktur zu handeln (Spinath, 2012). Es ist daher anzunehmen, dass
Personlichkeitsmerkmale entweder vorauslaufende Bedingungen des Kompetenzerwerbs
sind oder als Element von Kompetenzen gelten. Fir diese Einschatzung spielt allerdings
auch die Operationalisierung eine Rolle, da die Art der Erfassung bestimmt, inwieweit
ein eher relativ stabiles Personlichkeitsmerkmal gemessen wird
(z. B. Selbstberichtsfragebogen zum typischen Verhalten in sozialen Kontexten) oder die
in konkreten Handlungen angewandte Kompetenz (z. B. Verhaltensbeobachtung)
(Spinath, 2012). In Bezug auf konkrete Handlungen stellt van der Zee (2003) den
Unterschied zwischen Personlichkeitsmerkmalen und Kompetenz dahingehend heraus,
dass Personlichkeitsmerkmale eher die typischen Verhaltenstendenzen eines
Individuums abbilden, wahrend Kompetenzen dessen theoretisch maximale
Leistungsfahigkeit, d. h. bestmdgliches Verhalten, beschreiben. Somit Iasst sich auch fur

die soziale Kompetenz zusammenfassen, dass diese weder als relativ stabiles
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Personlichkeitsmerkmal noch als erlernbare Kompetenz betrachtet werden sollte, sondern
eine Integration beider Perspektiven darstellt (Arnold et al., 2012). Der Schwerpunkt
dieser Integration hangt dabei unter anderem von der Erfassungsmethode ab.

Zuletzt muss darauf hingewiesen werden, dass sich die aufgezeigten Unterschiede
zwischen den Konzeptualisierungen sozialer Kompetenz nicht unabhdngig voneinander
betrachten lassen. Die gegenseitigen Abhangigkeiten zeigen sich beispielsweise darin,
dass die Wahl einer Konzeptualisierung sozialer Kompetenz zumeist aus dem jeweiligen
Forschungsinteresse und der zugehérigen Fragestellung hervorgeht (vgl. Seeber &
Wittmann, 2017, S. 1029). Die Operationalisierung ist wiederum abhangig von der
Konzeptualisierung und schlégt sich in einer grolRen Bandbreite verwendeter Indikatoren
nieder, die von eher globalen bis zu stark kontextspezifisch angelegten Malien reicht.
Diese Malie lassen letztlich unterschiedliche Schlussfolgerungen hinsichtlich der
angenommenen Erlern- und Veranderbarkeit sozialer Kompetenz zu. Folglich ist es nicht
mdoglich, den eingangs erwdhnten groBten Kritikpunkt am Konstrukt der sozialen
Kompetenz — es gabe keine einheitliche Definition (Arnold et al., 2012; Nangle et al.,
2010) — allumfassend zu adressieren geschweige denn auszurdumen. Ein alternativer
Zugang besteht jedoch darin, Gemeinsamkeiten in den Konzeptualisierungen der sozialen
Kompetenz mittels (bergeordneter Modelle abzubilden (Nangle et al., 2010),
beispielsweise Uber Strukturmodelle sozialer Kompetenz (u. a. Cavell, 1990; DuBois &
Felner, 2003; Felner, Lease & Philips, 1990; Kanning, 2002; Rose-Krasnor, 1997).

1.2.3 Strukturmodelle sozialer Kompetenz

Strukturmodelle sozialer Kompetenz wurden mit der Zielsetzung entwickelt, die
vorhandenen konzeptuellen VVorschlége zu hinterfragen und zu integrieren (Nangle et al.,
2010). Strukturmodelle trennen explizit zwischen Kompetenzen, d. h. den individuellen
Voraussetzungen einer Person, und den Indikatoren sozial kompetenter VVerhaltensweisen

sowie deren Ergebnissen (siehe Abbildung 1.1).



26 | THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT
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Abbildung 1.1 Strukturmodell sozialer Kompetenz (in Anlehnung an Rose-Krasnor (1997),
Cavell (1990), Kanning (2002) sowie DuBois und Felner (2003)). Untere Ebene: allgemeine und
bereichsspezifische Kompetenzen; mittlere Ebene: Verhaltensweisen in sozialen Kontexten;
obere Ebene: Ergebnisse des Verhaltens.

In Abschnitt 1.2.2 wurde bereits exemplarisch dargestellt, dass die Teildisziplinen
der Psychologie unterschiedliche Fragestellungen verfolgen, die sich in jeweiligen
Schwerpunktsetzungen hinsichtlich der Konzeptualisierung sozialer Kompetenz
niederschlagen. Entsprechend beinhalten auch die in den jeweiligen Teildisziplinen
entwickelten Strukturmodelle Fokussierungen, wobei die angenommenen Strukturen
miteinander vergleichbar sind. Das soziale Kompetenzprisma von Rose-Krasnor (1997)
betrachtet vornehmlich die Entwicklung sozialer Kompetenz. Das Drei-Komponenten
Modell der sozialen Kompetenz (Cavell, 1990) und das Quadripartite-Modell (DuBois
& Felner, 2003; Felner et al., 1990) dienen als Heuristiken fir die klinische Psychologie,
die soziale Funktionalitat von Kindern und Jugendlichen bzw. die mentale Gesundheit zu
erklaren, vorherzusagen oder zu fordern. Das Strukturmodell von Kanning (2002)
verortet sich im Feld der Arbeits- und Organisationspsychologie und stellt den
Kompromisscharakter sozialer Kompetenz in den Vordergrund, wobei sich die soziale
Kompetenz daran bemisst, inwieweit die an der Interaktion beteiligten Personen ihre
Ziele und Interessen in gleichem MaRe verwirklichen kdnnen. Insgesamt liefert das
Strukturmodell sozialer Kompetenz (siehe Abbildung 1.1) einen allgemeinen

theoretischen Ansatzpunkt zur differenzierten Betrachtung individueller Merkmale und
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ihren Beziehungen zum gezeigten Verhalten in sozialen Situationen sowie dessen

Resultaten.
Kompetenzen

Die Basis der betrachteten Modelle umfasst jeweils Kompetenzen, die als notwendige
Voraussetzung fur das erfolgreiche Handeln in der sozialen Situation angesehen werden
konnen. Rose-Krasnor (1997) verortet auf dieser Ebene die behavioralen und
motivationalen Voraussetzungen fir sozial kompetentes Verhalten. Hinsichtlich der
behavioralen ~ Voraussetzungen  werden zum  Beispiel  Fahigkeiten  zur
Perspektiventbernahme, Empathie und Emotionsregulation genannt. Motivationale
Aspekte betreffen die individuellen Werte und Ziele, die das gezeigte Sozialverhalten
beeinflussen. Insgesamt umfasst diese Ebene des Modells sowohl Fahigkeiten, die
unabhéngig vom sozialen Kontext relevant fir die soziale Interaktion sind als auch
solche, die fir die Bewaéltigung von spezifischen sozialen Kontexten bendtigt werden,
zum Beispiel im Beruf (Rose-Krasnor, 1997; vgl. auch Kanning, 2002).

Auch im Drei-Komponenten-Modell von Cavell (1990) wird die Kompetenzebene
durch Fahigkeiten représentiert, die zur Bewaltigung sozialer Situationen notwendig sind.
Zu nennen sind hierunter zum Beispiel sozial-kognitive Fahigkeiten sowie solche zur
Emotionsregulation. Die Bewaltigung einer sozialen Situation setzt dabei voraus, dass
soziale Stimuli wahrgenommen werden, das Individuum sich fur eine Verhaltensweise
entscheidet und diese dann auch ausfiihren kann (vgl. Crick & Dodge, 1994; Hinsch
& Pfingsten, 2002).

Das Quadripartite-Modell (DuBois & Felner, 2003; Felner et al., 1990) beschreibt
Indikatoren sozialer Kompetenz, die vier Kategorien von Fahigkeiten zuzuordnen sind:
kognitiv, behavioral, emotional und motivational. Zur kognitiven Kategorie zahlen u. a.
das Wissen (ber den jeweiligen sozialen Kontext oder die sachgerechte
Entscheidungsfindung. In der Kategorie behavioraler F&higkeiten verorten sich
beispielsweise die individuellen VVoraussetzungen fir eine gute Gesprachsfiihrung, zur
Unterstitzung  der  Interaktionspartner  sowie das  Durchsetzungs- und
Verhandlungsgeschick. Die emotionale Kategorie wird durch Fahigkeiten zur Regulation
affektiver Zustdnde und die F&higkeit zur Bildung positiver Beziehungen reprasentiert.
Die motivationale Kategorie lasst sich u. a. durch den moralischen Entwicklungstand und

Selbstwirksamkeits- bzw. Kontrollerwartungen abbilden.
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Kanning (2002) verwendet eine sehr ahnliche Kategorisierung der Kompetenzen,
indem er perzeptiv-kognitive, behaviorale und motivational-emotionale Kompetenzen
unterscheidet. Diese Kompetenzbereiche werden in unterschiedlichen Phasen der Genese
sozial kompetenten Verhaltens relevant, wobei Kanning (2002) analog zu Cavell (1990)
die Situationsanalyse als ersten Schritt betrachtet, welche perzeptiv-kognitive
Fahigkeiten voraussetzt (z. B. Wissen, Selbstaufmerksamkeit, Perspektivenibernahme).
Es folgt eine Analyse der Verhaltensoptionen und die Entscheidung fur ein Verhalten. An
dieser Stelle des Prozesses werden uber die perzeptiv-kognitiven Féahigkeiten hinaus die
emotional-motivationalen  Fahigkeiten relevant (z.B. emotionale  Stabilitit,
Prosozialitdt). Die Umsetzung des Verhaltens erfordert schliellich behaviorale
Fahigkeiten wie zum Beispiel Handlungsflexibilitat, Kommunikationsfertigkeiten oder

Durchsetzungsfahigkeit.
Indikatoren zur Beurteilung sozial kompetenter Verhaltensweisen

Die mittlere Ebene der Modelle umfasst Kriterien zur Einschéatzung der Glite sozialer
Verhaltensweisen und bildet damit den vermittelnden Prozess zwischen den vorliegenden
Kompetenzen und der Effektivitat des Sozialverhaltens ab. Das soziale Kompetenzprisma
(Rose-Krasnor, 1997) formuliert auf dieser Ebene Kriterien, die sowohl das Erreichen
eigener Ziele und Bedurfnisse als auch die der Ziele und Bedurfnisse von
Interaktionspartnerinnen  und  -partnern  betreffen. Sie bildet somit den
Kompromisscharakter sozial kompetenter Verhaltensweisen ab, der auch Bestandteil des
Strukturmodells von Kanning (2002) ist. Grundlegende Annahme ist, dass beide
Dimensionen grundsatzlich gleichermalien zur Effektivitat in der sozialen Interaktion
beitragen. Das Ausmal’ der Vereinbarkeit von eigenen und fremden Zielen ist dabei
jedoch vom jeweiligen Kontext abhéngig.

Auch das Quadripartite-Modell verortet auf der Prozessebene zwei Dimensionen.
Eine Dimension spiegelt wider, inwieweit Personen ihre individuellen Ziele im Kontext
ihrer Umwelt erreichen. Die andere Dimension stellt das Ausmal? dar, in dem Personen
ihre individuellen Féahigkeiten in sozial akzeptierte Verhaltensweisen Ubersetzen (vgl.
DuBois & Felner, 2003).

Das Drei-Komponenten-Modell stellt die sozialen Verhaltensweisen in Bezug zu
spezifischen sozialen Aufgabenstellungen (z. B. Eintritt in einen neuen sozialen Kontext),
wobei die Gite individueller Verhaltensweisen in sozialen Situationen durch die

Ubereinstimmung mit giiltigen sozialen Normen bestimmt werden kann (Cavell, 1990).
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Somit wird auch hier der jeweilige Kontext zur Einschatzung der sozialen Kompetenz
berucksichtigt, was im Kontrast zu kontextunabh&ngigen Operationalisierungen steht
(z. B. Auszéhlungen der absoluten Rate an sozialen Interaktionen, Checklisten fiir

gezeigte Verhaltensweisen).
Outcomes

Auf der obersten Ebene der betrachteten Strukturmodelle werden Outcomes sozialer
Kompetenz verortet, die die Effektivitét in der sozialen Interaktion abbilden sollen. Wie
zu Beginn des Abschnitts bereits thematisiert, stellt das Kriterium der Effektivitat auch
hinsichtlich einzelner Konzeptualisierungen sozialer Kompetenz u. a. aufgrund des hohen
Abstraktionsgrades den kleinsten gemeinsamen Nenner fur Gemeinsamkeiten dar, wird
jedoch wegen dessen Zirkularitat kritisiert (Nangle et al., 2010). Dieser Zirkularitat wird
in den Strukturmodellen entgegengewirkt, indem diese das Kriterium der Effektivitat
naher spezifizieren. Das soziale Kompetenzprisma von Rose-Krasnor (1997) stellt auf
der Outcome-Ebene einige Charakteristika des Effektivitatskriteriums heraus. Erstens
zeigt sich die Effektivitat in der Erreichung kurz- und langfristiger Entwicklungsziele und
steht folglich immer in Relation zur jeweiligen Zielsetzung. Zweitens wird die soziale
Kompetenz als transaktional charakterisiert, da die Effektivitat nicht wie bei anderen
Kompetenzen lediglich auf die Einzelperson zurlickzufihren ist, sondern in Abhangigkeit
zum Urteil der Interaktionspartnerinnen und -partner sowie zum jeweiligen Kontext steht.
Schliellich wird angenommen, dass das Kriterium der Effektivitdit am typischen
Verhalten einer Person in sozialen Situationen zu beurteilen ist und nicht an ihrer
maximalen Leistungsfahigkeit (Rose-Krasnor, 1997).

Im Gegensatz zum sozialen Kompetenzprisma formulieren die weiteren
Strukturmodelle nicht nur allgemeine Charakteristika bzw. Bedingungsfaktoren der
Effektivitat, sondern stellen konkrete Kriterien heraus, die den jeweiligen
Forschungsschwerpunkten entsprechen. Das Drei-Komponenten-Modell der sozialen
Kompetenz (Cavell, 1990) beschreibt die Effektivitat durch das Erreichen altersgemaRer
Errungenschaften (z. B. akademischer, beruflicher oder sozioékonomischer Status) und
durch psychosoziale Indikatoren wie beispielsweise Peerakzeptanz oder Qualitét der
sozialen Beziehungen. Cavell (1990) stellt hierbei explizit heraus, dass diese Outcomes
nicht nur das Ergebnis sozialer Verhaltensweisen sind, sondern auch von Faktoren wie
beispielsweise Geschlecht, Erscheinungsbild und akademischen Fahigkeiten beeinflusst
werden. Das Quadripartite-Modell (DuBois & Felner, 2003) ordnet die mentale
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Gesundheit des Individuums auf der Outcome-Ebene ein. Der Gesundheitsbegriff wird in
diesem Zusammenhang analog zur Definition der Weltgesundheitsorganisation (WHO,
1948) verwendet und beschreibt einen Zustand des vollstandigen korperlichen, geistigen
und sozialen Wohlbefindens, der tber die bloRe Abwesenheit von Krankheit hinausgeht.
Im Strukturmodell von Kanning (2002) werden der private und berufliche Erfolg sowie
das Wonhlbefinden als Outcomes sozialer Kompetenz und sozial kompetenter
Verhaltensweisen formuliert.

Es lasst sich festhalten, dass das Strukturmodell sozialer Kompetenz (siehe
Abbildung 1.1) mit seinen drei Ebenen einen allgemeinen theoretischen Ansatzpunkt zur
differenzierten Betrachtung individueller Merkmale (Kompetenzen), ihren Beziehungen
zum gezeigten Verhalten in sozialen Situationen (Prozesse) und dessen Resultaten
(Outcomes) liefert. Die Uberschneidungen der beschriebenen Modelle sozialer
Kompetenz weisen darauf hin, dass sich hinter den zahlreichen Ann&herungen an das
Konstrukt eine gemeinsame latente Struktur verbirgt. Diese Struktur ermoglicht die
gezielte Auswahl von Betrachtungsweisen sozialer Kompetenz, die zum Kontext der
jeweiligen Fragestellung passen: Rose-Krasnor (1997) fasst zusammen, dass MalRnahmen
zur Forderung sozialer Kompetenz auf der Kompetenzebene ansetzen sollten, um
konkrete Fahigkeiten adressieren zu kénnen. Die Prozessebene hingegen eignet sich zur
Erfassung der Performanz in der sozialen Situation. Entsprechend sollten
Fragestellungen, die die Evaluation von FordermalRnahmen betreffen, auf sowohl
Kompetenz- als auch Prozessebene der Modelle ansetzen. Die Outcome-Ebene eignet
sich schliel’lich zur Abbildung der Resultate, die sich aus den Kompetenzen und der
Performanz in sozialen Situationen ergeben, beispielsweise die mentale Gesundheit (vgl.
DuBois & Felner, 2003).

1.2.4 Anwendung des Strukturmodells auf den beruflichen Kontext von Lehrkraften

Der berufliche Alltag von Lehrkréften ist genuin sozialer Natur und beinhaltet die
standige Interaktion mit jungen Menschen (Lortie, 1975). In diesem Kontext ist die
Unterrichtssituation hervorzuheben, deren Komplexitat beispielsweise von Doyle (1986)
beschrieben wurde. Demnach erfordert erfolgreiches padagogisches Handeln im
Unterricht die permanente Berlcksichtigung der unterschiedlichen Interessen und
Fahigkeiten von Schulerinnen und Schilern sowohl auf Individual- als auch auf
Gruppenebene (Multidimensionalitat und Simultanitat). Hinzu kommt, dass die

Ereignisse im Unterricht — insbesondere das Verhalten der Lernenden — trotz sorgfaltiger
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Planung im Vorfeld nicht genau vorhergesagt werden kdnnen (Unvorhersehbarkeit der
Ereignisse) und neben der hohen Interaktionsdichte im Unterricht direkte Handlungen
von der Lehrkraft erfordert (Unmittelbarkeit der Ereignisse). Dabei ist ihr Verhalten
jederzeit von der gesamten Klasse beobachtbar, sodass jegliche Interaktionen zwischen
der Lehrkraft und den Schulerinnen und Schilern auch vom Rest der Klasse miterlebt
werden (Offentlichkeit). SchlieBlich beschreibt Doyle (1986), dass Schiilerinnen und
Schiller das bisherige Verhalten der Lehrkraft in ihre Entscheidungen einbeziehen
(gemeinsame Geschichte).

Fur die Beschreibung der Zusammenhénge, die in diesem besonderen sozialen
Kontext zwischen den individuellen Merkmalen der Lehrkraft, dem gezeigten Verhalten
in der Lehrer-Schiiler-Interaktion und den Outcomes auf Seiten der Lehrkrafte und der
Schilerinnen und Schiler auftreten, ist das allgemeine Strukturmodell unterspezifiziert.
Eine Spezifizierung fir den Kontext Schule nimmt das international etablierte Modell des
prosozialen Klassenraumes (Jennings & Greenberg, 2009) vor und stellt die
Konzeptualisierung der sozial-emotionalen Kompetenz als wichtiges Merkmal der
Lehrkraft in den Vordergrund. Auch in der deutschsprachigen Bildungsforschung werden
Merkmale der Lehrkraft genannt, die das Unterrichtsgeschehen und die Ergebnisse auf
Seiten der Lehrkraft und der Schulerinnen und Schiler positiv beeinflussen. Die
zugehorigen empirischen Arbeiten orientieren sich vorwiegend am prominenten
COACTIV-Modell der professionellen Kompetenz (Baumert & Kunter, 2006, 2011),
wobei der Fokus der Betrachtung eher auf jene Merkmale der Lehrkraft gelegt wird, die
fachliche und fachdidaktische Qualitatsaspekte des Unterrichts und die akademische
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler determinieren (z.B. Fach- und
fachdidaktisches Wissen; Baumert et al., 2010; Kunter et al., 2013; Roth et al., 2011); die
Untersuchung von Merkmalen, die die Gestaltung der padagogischen Beziehung
beeinflussen (z. B. pé&dagogisch-psychologisches Wissen), spielt in diesen Arbeiten
hingegen eine untergeordnete Rolle (VVoss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015).
Trotz der unterschiedlichen Schwerpunkte in der internationalen und deutschsprachigen
Forschung weisen die Modellannahmen Parallelen auf, sodass sich die Beriicksichtigung
von Aspekten beider Modelle fur die Anwendung des Strukturmodells sozialer

Kompetenz auf den Schulkontext anbietet.
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Kompetenzebene: Sozial-emotionale und professionelle Kompetenz

In Anlehnung an die Definition des internationalen Forschungsnetzwerks CASEL
(Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning) kann die sozial-
emotionale Kompetenz durch folgende Teilbereiche beschrieben werden, die sich auch
der Kompetenzebene des vorgestellten Strukturmodells zuordnen lassen (vgl. Abbildung
1.1): Wissen tber Emotionen, Regulation von Emotionen und soziale Fahigkeiten zur
Etablierung positiver Interaktionen und Beziehungen (CASEL, 2019; siehe auch Durlak,
Domitrovich, Weissberg & Gullotta, 2015; Elias et al., 1997; Mayer, Roberts & Barsade,
2008; Zins, Bloodworth et al., 2004).

Das Wissen ber Emotionen umfasst Fahigkeiten zur Wahrnehmung und dem
Erkennen der eigenen Gedanken, und Gefiihle sowie deren Einfluss auf das Verhalten.
Dartiber hinaus konnen Personen mit einem hohen Wissen (iber Emotionen ihre
personlichen Muster und Tendenzen in der Bewertung von Situationen und hinsichtlich
ihres emotionalen Erlebens erkennen. Diese Fahigkeiten stellen ein Potential dar,
angenehme Emotionen wie Freude gezielt hervorzurufen und dazu zu nutzen, funktional
zu handeln, beispielsweise um sich selbst und andere Personen zu motivieren (Mayer,
Salovey & Caruso, 2004). Fir die soziale Interaktion mit Schulerinnen und Schulern
eroffnet sich Lehrkraften mit einem hohen emotionalen Wissen die Mdglichkeit fir den
bewussten Einsatz angenehmer Emotionen. Diese kdnnen zur positiven Ausgestaltung
des Unterrichts, welcher das Interesse der Lernenden weckt und sie zur aktiven Mitarbeit
motiviert, genutzt werden (Frenzel, Goetz, Lidtke, Pekrun & Sutton, 2009; Keller, Goetz,
Becker, Morger & Hensley, 2014; Sutton & Wheatley, 2003). Aullerdem kdnnen
Lehrkréfte mit hohem emotionalem Wissen dartiber reflektieren, inwiefern die soziale
Interaktion mit den Lernenden auf das eigene emotionale Erleben wirkt, und auf diesem
Wege ggf. Ursachen fiir Probleme identifizieren (Chang, 2009; Hargreaves, 2000).

Die Regulation von Emotionen fuft auf dem Wissen tiber Emotionen (Mayer et al.,
2004; Mayer et al., 2008) und bezieht sich vorwiegend auf die Kontrolle und die
Veranderung von Gefiihlen und Verhaltensweisen, um individuelle Ziele zu erreichen.
Eine erfolgreiche Emotionsregulation zeichnet sich dabei durch ,deep acting® aus, d. h.
die Nutzung adaptiver Strategien (Hochschild, 1983). Zu diesen z&hlen nach Gross (1998,
2015) zum einen die Auswahl und Veranderung der emotionsauslosenden Situation und
zum anderen die Veranderung der eigenen Kognitionen, die sich mittels Verschiebung

des Aufmerksamkeitsfokus und der kognitiven Neubewertung realisieren lasst
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(Kumschick, Piwowar & Thiel, 2017; Sutton, 2004; Sutton et al., 2009). Das sogenannte
,surface acting® kontrastiert diese Strategien, indem lediglich die emotionale Reaktion
(z. B. der Gesichtsausdruck) verandert bzw. unterdriickt wird (Hochschild, 1983).
Folglich werden die auslésenden Bedingungen und der affektive Kern der Emotion beim
Einsatz dieser Strategie nicht verdndert. Die Anwendung adaptiver Strategien zur
Emotionsregulation reduziert das Erleben unangenehmer Emotionen und kann somit
langfristig negativen Folgen fir das eigene Wohlbefinden und die Interaktions- und
Beziehungsgestaltung vorbeugen (Cameron & Overall, 2018; Gross & John, 2003). Fir
Lehrkrafte ist eine adaptive Emotionsregulation insbesondere relevant, denn das Erleben
unangenehmer Emotionen schrénkt die Handlungsflexibilitat im Unterricht ein und kann
maladaptive Verhaltensweisen in der Interaktion mit den Schilerinnen und Schulern
bedingen (Sutton & Wheatley, 2003). Ein verringertes Wohlbefinden tragt zudem dazu
bei, dass der Lehrkraft die nétigen Ressourcen zur positiven Gestaltung des Unterrichts
fehlen, beispielsweise im Sinne unterstltzender Verhaltensweisen gegentiber den
Lernenden oder der Etablierung einer gelingenden Klassenfuhrung (Hoglund, Klingle &
Hosan, 2015; Krause, Philipp, Bader & Schiipbach, 2008; Seiz, Voss & Kunter, 2015).
Die sozialen Fahigkeiten zur Etablierung positiver Interaktionen und Beziehungen
beinhalten  Aspekte  der  Fremdwahrnehmung, Beziehungsfahigkeiten  und
Problemlésekompetenzen (CASEL, 2019; Zins, Bloodworth et al., 2004). Als Pendant
zur Wahrnehmung und dem Erkennen des eigenen emotionalen Erlebens zahlen zur
Fremdwahrnehmung die Ubernahme der Perspektive von Interaktionspartnerinnen
und -partnern sowie das empathische Einfiihlen in die Belange anderer, wobei Personen
mit einer hohen Fremdwahrnehmung die Bedirfnisse und Gefiihle anderer Personen
verstehen und nachvollziehen kénnen. Darlber hinaus schlie8t die Fremdwahrnehmung
das Wissen darber ein, wie der eigene emotionale Ausdruck auf andere Personen wirken
kann bzw. die Interaktion mit anderen Personen beeinflusst. Beziehungsfahigkeiten
beinhalten sowohl allgemeine Verhandlungsfertigkeiten als auch spezifische Fertigkeiten
zur konstruktiven Losung interpersonaler Konflikte. Ferner beinhaltet dieser Teilbereich
der sozial-emotionalen Kompetenz die individuellen Fertigkeiten zur klaren
Ausgestaltung der Kommunikation, zum aktiven Zuhdren und zur engagierten
Zusammenarbeit mit anderen  Personen(-gruppen).  Letztlich  unterstiitzen
Problemlésekompetenzen die Auswahl von Verhaltensweisen, die ethischen und sozialen
Normen entsprechen und zur konstruktiven Interaktion beitragen. Zu diesem Bereich der

sozial-emotionalen Kompetenz z&hlen auBerdem die realistische Beurteilung der
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Konsequenzen eines Verhaltens und gleichzeitig die Ubernahme der Verantwortung fiir
die jeweils getroffene Entscheidung. Lehrkrafte konnen diese Fahigkeiten zur positiven
Ausgestaltung der Interaktion mit ihren Schilerinnen und Schilern nutzen, indem sie mit
ihnen kooperieren und ihre Perspektive in die eigenen Entscheidungen einbeziehen.
Ferner stellen die sozialen Fahigkeiten der Lehrkraft Voraussetzungen fir eine
angemessene Fihrung der Klasse dar (Jennings & Greenberg, 2009).

Es lasst sich zusammenfassen, dass die sozial-emotionale Kompetenz eine wichtige
Determinante fiir den bewussten und adaptiven Umgang mit dem emotionalen Erleben
und fir positive Verhaltensweisen in sozialen Situationen darstellt. Im Modell des
prosozialen Klassenraumes liegt der Schwerpunkt dabei auf Aspekten der padagogischen
Beziehung zwischen der Lehrkraft und ihren Schulerinnen und Schiilern. Obwohl die
sozial-emotionale Kompetenz als Merkmal der Lehrkraft im COACTIV-Modell der
professionellen Kompetenz von Lehrkréften nicht explizit berticksichtigt wird, ergeben
sich implizite Uberschneidungen mit den berufsspezifischen Kompetenzen — u. a.
Professionswissen, motivationale Charakteristika und Selbstregulation (Baumert
& Kunter, 2006, 2011).

Das Professionswissen lasst sich gemé&R der Taxonomie nach Shulman (1986) in
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und péadagogisch-psychologisches Wissen
unterteilen (vgl. auch Bromme, 1992). Aspekte sozial-emotionaler Kompetenz werden
im Modell professioneller Kompetenz implizit als ,,berufs- und situationsspezifische
erlernbare Facetten* (Baumert et al., 2011, S. 11) des Professionswissens bertcksichtigt.
Vor allem im padagogisch-psychologischen Wissen, das weitestgehend fachunabhéngige
Bereiche wie Klassenflihrung, die Gestaltung des Lernprozesses, das Wissen Uber die
Entwicklung und das Lernen von Schilerinnen und Schilern oder die Diagnostik und
Leistungsbeurteilung abdeckt (Reynolds, Tannenbaum & Rosenfeld, 1992; Shulman,
1986, 1987; Voss et al., 2015), finden sich Aspekte sozial-emotionaler Kompetenz, die
die Lehrkraft dazu befahigen, soziale Dynamiken zwischen den Schulerinnen und
Schiilern aufzudecken, eine soziale Ordnung im Unterricht zu etablieren und individuelle
Probleme der Lernenden wahrzunehmen. In der deutschsprachigen Forschung wird das
padagogisch-psychologische Wissen oft auf das Wissen iber Klassenfiihrung reduziert,
sodass Inhalte, die die emotionalen Aspekte der Beziehungsgestaltung zwischen
Lehrkraft und Lernenden betreffen, weitestgehend ausgeblendet werden (Voss et al.,
2015). Auch das konzeptuell breiter gefasste bildungswissenschaftliche Wissen deckt

Aspekte der sozial-emotionalen Kompetenz ab, u. a. die Kenntnis von Techniken zum
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Stressmanagement im Lehrerberuf und Entwicklungsprozessen hinsichtlich der
Emotions- und Handlungsregulation (vgl. Kunina-Habenicht et al., 2012). Darlber hinaus
spezifiziert das fachdidaktische Wissen der Lehrkraft — als VVoraussetzung zur effektiven
Vermittlung fachlicher Inhalte an Schiilerinnen und Schiler (Shulman, 1986) — Aspekte
der sozial-emotionalen Kompetenz, die den Umgang mit den Lernenden dahingehend
unterstutzen, Verstdndnisschwierigkeiten mittels konstruktiver Hilfestellungen zu
begegnen. SchlieBlich finden sich berufsspezifische Facetten der sozial-emotionalen
Kompetenz in Bereichen des Beratungs- und Organisationswissens (vgl. Baumert et al.,
2011).

Abseits des professionellen Wissens machten Baumert et al. (2011) keine weiteren
Annahmen zu Uberschneidungen der sozial-emotionalen Kompetenz mit Aspekten
professioneller Kompetenz. Nichtsdestotrotz lassen diese sich u. a. fiir den Bereich der
motivationalen Orientierungen und die Selbstregulation identifizieren.

Motivationale Charakteristika der Lehrkraft werden zum einen durch
Selbstwirksamkeitserwartungen  und  Kontrolliberzeugungen  hinsichtlich  der
Unterrichtsgestaltung reprasentiert, die einen Resilienzfaktor auf den langfristigen
Umgang mit beruflichen Belastungen darstellen (Baumert & Kunter, 2011; Kunter et al.,
2008). Auch in den Strukturmodellen sozialer Kompetenz werden diese Aspekte
berucksichtigt. DuBois und Felner (2003) verorten sie ebenfalls im Bereich der
motivationalen Fertigkeiten. Kanning (2002) hingegen ordnet die Kontrollliberzeugung
in die perzeptiv-kognitive Dimension sozialer Kompetenz ein, was ebenfalls passend
erscheint, da es sich um selbstbezogene Kognitionen der Lehrkraft handelt (vgl. Baumert
& Kunter, 2011). Zum anderen ist der Enthusiasmus als Komponente der intrinsisch-
motivationalen Orientierung der Lehrkraft ein wichtiger Teil professioneller
Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2011; Brophy & Good, 1986). Enthusiasmus
kann auf behavioraler Ebene betrachtet werden, d. h. als Verhalten, das zur Steigerung
der Motivation auf Seiten der Lernenden anregt (vgl. Helmke, 2009). Daruber hinaus gilt
Enthusiasmus als Personenmerkmal, das das AusmalR des positiven emotionalen Erlebens
beim beruflichen Handeln darstellt (Kunter et al., 2008). Der Bezug zur sozial-
emotionalen Kompetenz ergibt sich u. a. daraus, dass Fahigkeiten zur Emotionsregulation
von Lehrkraften dazu genutzt werden konnen, die Aufmerksamkeit auf die positiven
Aspekte beruflichen Alltags zu fokussieren und auf diese Weise angenehme Emotionen
zu generieren. Diese Emotionen, z. B. Freude, kénnen wiederum die die Gestaltung eines

motivierenden Unterrichts unterstutzen (Sutton & Wheatley, 2003).
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Der balancierte Einsatz eigener Ressourcen bei gleichzeitiger Distanzierung zur
beruflichen Tétigkeit représentiert den Bereich der Selbstregulation (Hobfoll, 2001,
Klusmann, 2011; Schaarschmidt, Kieschke & Fischer, 1999). Eine adaptive
Selbstregulation &uRert sich in der Kombination aus beruflichem Engagement und hoher
beruflicher Widerstandsfahigkeit (vgl. Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke & Baumert,
2008; Roloff Henoch, Klusmann, Liidtke, & Trautwein, 2015). Uberschneidungen zur
sozial-emotionalen Kompetenz  ergeben sich vor allem hinsichtlich  der
Widerstandsfahigkeit. Diese umfasst Facetten der Distanzierungsfahigkeit und geringen
Resignationstendenz, d. h. Lehrkrafte mit hoher Widerstandsfahigkeit konnen berufliche
Belange zum einen auf Sachebene betrachten und andererseits erfolgreich mit
Misserfolgen umgehen (Klusmann, 2011). Wichtige Teilaspekte der beruflichen
Selbstregulation sind folglich Fahigkeiten zum Wahrnehmen und Erkennen des eigenen
emotionalen Erlebens sowie zur adaptiven Emotionsregulation (Krause et al., 2008).

Tabelle 1.2 gibt einen Uberblick (iber Teilaspekte professionsspezifischer
Kompetenzen, die fir Lehrkréfte in Deutschland als relevant gelten und gleichzeitig
Entsprechungen zur sozial-emotionalen Kompetenz aufweisen. Aufgefiihrt sind neben
den bereits genannten Aspekten des COACTIV-Modells (Baumert & Kunter, 2006,
2011) die von der Kultusministerkonferenz formulierten Standards fir die Lehrerbildung
(KMK, 2014) und die Ergebnisse einer Delphi-Studie zu Bestandteilen
bildungswissenschaftlichen Wissens (Kunina-Habenicht et al., 2012; vgl. BilWiss-
Projekt, Terhart et al., 2012).
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Tabelle 1.2 Entsprechungen zur sozial-emotionalen Kompetenz in den Kriterien der
Kultusministerkonferenz, bildungswissenschaftlichen Wissens und professioneller
Kompetenz.

KMK-Standards fiir die

Lehrerbildung
(KMK, 2014)

Delphi-Studie zum

bildungswissenschaftlichen Wissen
(Kunina-Habenicht et al., 2012)

COACTIV-Modell der
professionellen

Kompetenz
(Baumert & Kunter, 2011)

Kompetenzbereich:
Erziehen

Lehrkréfte kennen
péadagogische,
soziologische und
psychologische Theorien
der Entwicklung und der
Sozialisation von Kindern
und Jugendlichen

Lehrkré&fte wissen, wie
SuS im Umgang mit
personlichen Krisen- und
Entscheidungs-situationen
unterstiitzt werden

Lehrkréfte verfugen uber
Kenntnisse zu
Kommunikation und
Interaktion

Lehrkrafte kennen Regeln
der Gespréchsfihrung
sowie Grundsatze des
Umgangs miteinander, die
in Unterricht, Schule und
Elternarbeit bedeutsam
sind

Lehrkrafte analysieren
Konflikte und kennen
Methoden der
konstruktiven
Konfliktbearbeitung

Unterricht

konstruktiver Umgang mit Fehlern
Klassenfiihrung

Unterricht als soziale Situation

Konflikte und Kooperation im
Unterricht

Modelle der Lehrer-Schiler-
Interaktion

Positives Lernklima

Gestaltung von Riickmeldungen an
SuS

Transparenz von Zielen und
Anforderungen

Lehrerberuf allgemein

Techniken des Stressmanagements

Heterogenitat & soziale Konflikte

Konfliktlosungsstrategien

Konfliktarten und deren
Bedingungen

Kommunikationstheorien

Sozialisations- und
Entwicklungsprozesse

Motivation, Emotion und
Handlungsregulation

Professionswissen

padagogisch-
psychologisch

(fachdidaktisch)

Motivationale
Orientierungen

Selbstwirksamkeits-
erwartungen und
Kontrolllberzeugungen

Enthusiasmus als
Personenmerkmal

Selbstregulation

Widerstandsfahigkeit
(geringe Resignations-
tendenz und
Distanzierungsfahigkeit
bei Schwierigkeiten)

Urspriinge abweichenden Verhaltens

Anmerkungen. SuS = Schulerinnen und Schiiler.

Prozess- und Outcome-Ebene: Annahmen zum Unterrichtshandeln und Outcomes

Sowohl das Modell des prosozialen Klassenraumes von Jennings & Greenberg
(2009) als auch das COACTIV-Modell (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter,
2011) spezifizieren Kriterien, an denen das Unterrichtsgeschehen und die Interaktion
zwischen der Lehrkraft und den Lernenden beschrieben und bewertet werden kénnen.
Grundsatzlich haben sich fir die Beschreibung von Unterricht drei Dimensionen als

relevant herausgestellt und finden sich auch in den Annahmen der Modelle
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wieder: kognitive Aktivierung (instructional support), Klassenfuhrung (classroom
management) sowie konstruktive Unterstiitzung (emotional support) (Hamre, Pianta,
Mashburn & Downer, 2007; Klieme, Schiimer & Knoll, 2001; Kunter et al., 2006; Kunter
& Voss, 2011). Die Lehrer-Schiler-Interaktion kann alternativ auf Basis der
Interpersonal Theory (vgl. Abschnitt 1.2.2) beschrieben werden. Eine spezifische
Anwendung dieser Theorie wurde durch Wubbels, Créton, Levy und Hooymayers (1993)
vorgenommen, wobei das Handeln der Lehrkraft im Zentrum der Betrachtung steht. Die
Néahe-Dimension beschreibt hierbei Verhaltensweisen, die die individuellen Bedurfnisse
und Ziele der Schilerinnen und Schiler beriicksichtigen, was sich beispielsweise in
aktivem und interessiertem Zuhoren, freundlichen und offenen Reaktionen auf die
Schilerinnen und Schiler oder Aspekten der Binnendifferenzierung widerspiegelt
(Wubbels et al., 1993). In Bezug zu den Dimensionen der Unterrichtsqualitét lassen sich
diese Verhaltensweisen der konstruktiven bzw. emotionalen Unterstiitzung zuordnen. Die
Einfluss-Dimension  beschreibt  vorwiegend Verhaltensweisen, die sich der
Unterrichtsdimension Klassenfiihrung zuordnen lassen. Beispiele fur Verhaltensweisen
der Lehrkraft sind die Etablierung von Routinen oder die (gemeinsame) Ausarbeitung
von Regeln. Daruber hinaus zdhlen konsequente und vor allem konsistente, d. h. fiir die
Schilerinnen und Schiler nachvollziehbare Reaktionen, zur Einfluss-Dimension
(Wubbels et al., 1993).

Das Modell des prosozialen Klassenraums legt den Schwerpunkt auf Aspekte der
Klassenfuhrung und die Etablierung einer positiven Beziehung zu den Schiilerinnen und
Schulern, die gemeinsam ein positives Unterrichtsklima bedingen. Eine effektive
Klassenfuhrung zeichnet sich laut Modell dadurch aus, dass die Lehrkraft auf Basis ihrer
sozial-emotionalen Kompetenz proaktiv in kritischen Unterrichtssituationen handeln
kann, zum Beispiel Uber emotionale und verbale Ausdrucksformen zur Forderung der
Freude am Lernen und zur Lenkung des Schilerverhaltens. Des Weiteren z&hlt der
effektive Umgang mit Konflikten zur Klassenfiihrung, welcher durch das Verstandnis fir
die Dynamik von Konfliktsituationen zwischen den Schilerinnen und Schiilern bedingt
wird (Jennings & Greenberg, 2009). Zur Etablierung einer positiven Beziehung zu den
Lernenden z&hlt insbesondere die Responsivitdt der Lehrkraft hinsichtlich der
individuellen Bedurfnisse der Schulerinnen und Schiler und der Einbezug der
Lernendenperspektive bei der Planung und Ausgestaltung von Unterrichtsinhalten (vgl.

emotional support; Hamre et al., 2007).
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Auch in der deutschsprachigen Unterrichtsforschung werden Aspekte der
Klassenfiihrung und der Unterstutzung der Schulerinnen und Schiler als relevant
erachtet. Laut Kunter und VVoss (2011) bemisst sich ,effektives professionelles Verhalten
(S. 59) am Handeln der Lehrkrafte im Unterricht und den Lernerfolgen der Schiilerinnen
und Schler. Zur Sicherung des Lernerfolgs stehen hinsichtlich der Unterrichtsdimension
Klassenfiihrung das Monitoring der Schilerinnen und Schiler und die effektive Nutzung
der zur Verfugung stehenden Unterrichtszeit im Vordergrund, beispielsweise durch die
Préavention von Unterrichtsstérungen (Evertson & Weinstein, 2006; Kunter & Voss,
2011). Auch in Bezug auf die Unterstutzung der Schilerinnen und Schiler liegt der
Schwerpunkt mehr auf fachlichen Aspekten und wird beispielsweise durch die Hilfe bei
Verstandnisproblemen reprasentiert (vgl. konstruktive Unterstitzung; Kunter & Voss,
2011). Darlber hinaus beriicksichtigen Kunter und Voss (2011) das Potential des
Unterrichts, die Schilerinnen und Schiiler kognitiv zu aktivieren, d. h. das AusmaB, in
dem der Unterricht die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand anregt. Diese wird
von Seiten der Lehrkraft unter anderem durch das Stellen von Aufgaben mit einem
angemessenen Herausforderungsniveau erreicht. Unter anderem kann die kognitive
Aktivierung der Schilerinnen und Schiler durch eine gezielte Aktivierung ihres
Vorwissens erreicht werden (vgl. Kunter & Voss, 2011).

Vermittelt Gber ein positives Unterrichtsklima werden im Modell des prosozialen
Klassenraums die akademische sowie psychosoziale Entwicklung der Schilerinnen und
Schiiler als Outcome der Interaktionsqualitat formuliert. Als Outcomes formuliert das
Entwicklungsmodell professioneller Kompetenz Kriterien des beruflichen Erfolges, die
sich aus Lehrkraft- und Lernendenperspektive betrachten lassen. Analog zum Modell des
prosozialen Klassenraumes wird auf Seiten der Schilerinnen und Schiler deren
akademische und psychosoziale Entwicklung genannt. Auf Seiten der Lehrkraft wird
unter anderem das berufliche Wohlbefinden als Indikator beruflichen Erfolgs
berucksichtigt. Im Modell des prosozialen Klassenraumes tritt das berufliche
Wohlbefinden nicht als Outcome auf, allerdings wird berlicksichtigt, dass
Verbesserungen des Unterrichtsklimas die Freude der Lehrkraft am Unterrichten
verstarken konnen sowie ihre Selbstwirksamkeitserwartungen und die Verbundenheit
zum Lehrerberuf. GemaR der broaden-and-build Theorie (Fredrickson & Joiner, 2002)
wird demnach angenommen, dass diese Faktoren eine positive Feedbackschleife
initiieren, welche das berufliche Wohlbefinden der Lehrkraft unterstutzt und somit vor

Uberlastungssyndromen wie Burnout schiitzt.
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Schliel3lich beriicksichtigen beide Modelle Kontextfaktoren wie die Unterstiitzung
durch Kolleginnen und Kollegen sowie die Schulleitung oder das allgemeine Schulklima.
Auch der private Kontext sowie das Wohlbefinden der Lehrkraft werden als
Einflussfaktoren auf ihr Handeln im Unterricht angenommen (Jennings & Greenberg,
2009; Kunter et al., 2011).

Integration der Perspektiven

Die dargestellten theoretischen Annahmen hinsichtlich der Struktur sozialer
Kompetenz ermdglichen eine differenzierte Betrachtung der sozial-emotionalen
Kompetenz, ihres Zusammenhangs mit der Gestaltung der Lehrer-Schiler-Interaktion
sowie assoziierten Outcomes auf Seiten der Lehrkrafte und der Schiilerinnen und Schiiler.
Eine Darstellung der verschiedenen Ebenen sowie eine Integration der Perspektiven
internationaler und deutschsprachiger Bildungsforschung erfolgt in einem fir den
sozialen Kontext Schule spezifizierten Strukturmodell (siehe Abbildung 1.2).

Analog zum Ausgangsmodell (vgl. Abbildung 1.1) beschreibt das fir den
Schulkontext spezifizierte Modell auf der Fertigkeitenebene allgemeine Wissensaspekte,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die der sozial-emotionalen Kompetenz zuzuordnen sind.
Zusétzlich enthalt die Fertigkeitenebene dieses Modells professionsspezifische Aspekte
der sozial-emotionalen Kompetenz, die implizit im COACTIV-Modell vertreten sind
(z. B. Aspekte beruflicher Selbstregulation). Auf der Indexebene wird das Verhalten der
Lehrkraft gemaR der Zweidimensionalitadt sozialer Interaktionen (vgl. Bakan, 1966;
Kiesler, 1983; Leary, 1957) abgebildet, wobei dieses Modell den spezifischen Kontext
der Lehrer-Schiler-Interaktion bzw. des Unterrichts berucksichtigt und sich der
Beschreibung des Lehrkraftverhaltens durch Wubbels et al. (1993) bedient. Alternativ
liee sich diese Ebene durch Dimensionen des CLASS-Frameworks zur Beschreibung
der Lehrer-Schiler-Interaktion (Hamre et al., 2007) abbilden, wobei unterstiitzende
Verhaltensweisen (emotional support, instructional support) der N&he-Dimension und
die Organisation des Unterrichts (classroom organization) der Einfluss-Dimension
zuzuordnen sind. Die theoretische Ebene nimmt eine ergebnisorientierte Perspektive ein
und beschreibt Indikatoren effektiven Handelns flr diesen spezifischen sozialen Kontext.
Der Fokus liegt dabei auf dem beruflichen Wohlbefinden der Lehrkraft sowie der
akademischen und psychosozialen Entwicklung der Schulerinnen und Schuler (vgl.
Jennings & Greenberg, 2009; Kunter et al., 2011).
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Abbildung 1.2 Spezifiziertes Strukturmodell zur Beschreibung der individuellen Merkmale von
Lehrkraften hinsichtlich allgemeiner und professionsspezifischer Aspekte sozial-emotionaler
Kompetenz, ihrem Verhalten im Unterrichtskontext sowie den Outcomes auf Seiten der Lehrkraft
und der Lernenden.

1.3 Empirische Befundlage zu den Modellannahmen

Nach der allgemeinen Einfiihrung in die Begrifflichkeiten und der theoretischen
Einordnung  sozial-emotionaler = Kompetenz ~ fasst  dieser ~ Abschnitt  die
Forschungsergebnisse zu den im Modell angenommenen Zusammenhdngen zwischen
den individuellen Merkmalen der Lehrkraft, ihrem Handeln im Unterricht sowie den
Outcomes zusammen. Die Darstellung der empirischen Befundlage erfolgt anhand des in
Abbildung 1.2 dargestellten Modells.

1.3.1 Individuelle Merkmale der Lehrkraft

Laut Modell determinieren die individuellen Merkmale der Lehrkraft ihr
Unterrichtshandeln und die Ausgestaltung der Lehrer-Schiler-Interaktion, welche
wiederum die Outcomes auf Seiten der Lehrkraft und der Schiilerinnen und Schiler
bedingen. Empirische Befunde bestatigen diese Annahmen sowohl in Bezug auf
allgemeine  Aspekte der sozial-emotionalen Kompetenz als auch  fir
professionsspezifische Aspekte der sozial-emotionalen Kompetenz, die sich in Teilen des

Modells professioneller Kompetenz (Baumert & Kunter, 2011) widerspiegeln.
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Allgemeine Aspekte sozial-emotionaler Kompetenz

Die sozial-emotionale Kompetenz der Lehrkraft wird bisherigen empirischen Studien
lediglich in Teilaspekten untersucht. Brackett, Palomera, Mojsa-Kaja, Reyes und Salovey
(2010) konnten in einer Untersuchung von 123 Sekundarschullehrkraften einen
querschnittlichen Zusammenhang zwischen Fahigkeiten adaptiver Emotionsregulation
und der Berufszufriedenheit nachweisen. Dieser Zusammenhang wurde unter anderem
uber den positiven Affekt vermittelt, welcher das Handlungsspektrum erweitert und somit
die Etablierung positiver Beziehungen zu den Schiilerinnen und Schilern unterstiitzt
(Brackett et al., 2010; Sutton & Wheatley, 2003). Eine adaptive Emotionsregulation setzt
u. a. Fertigkeiten in Bezug auf achtsames Verhalten (engl. mindfulness) voraus (Roeser
et al., 2012). Braun, Roeser, Mashburn und Skinner (2019) untersuchten in einer Studie
mit 58 Lehrkré&ften, inwiefern ihre Achtsamkeit mit der Lehrer-Schiiler-Interaktion und
Aspekten des beruflichen Wohlbefindens assoziiert war. Die Ergebnisse zeigten, dass
Lehrkrafte, die eine hohere Achtsamkeit im Selbstbericht angaben, weniger beruflichen
Stress, geringere Burnoutsymptome sowie ein niedrigeres Level an depressiven und
Angstsymptomen erlebten. Ferner verhielten diese Lehrkrafte sich in der Interaktion mit
ihren Schilerinnen und Schilern haufiger emotional unterstiitzend (Braun et al., 2019).
Kanning und Gértner (2008) fuhrten eine Befragung zur Schilerzufriedenheit an
gymnasialen Oberstufen durch und untersuchten potentiell determinierende Faktoren,
u.a. die soziale Kompetenz der Lehrkraft. Die durch Schulerinnen und Schiler
eingeschatzte soziale Kompetenz der Lehrkraft konnte 42% der Varianz in der
Schilerzufriedenheit aufklaren, was ein Vielfaches der Varianzaufkldrung weiterer
Préadiktoren entsprach (u. a. Alter und Geschlecht: 14%; Rahmenbedingungen der Schule:
8%).

Interventionsstudien konnten ebenfalls Effekte von Aspekten der sozial-emotionalen
Kompetenz auf das Unterrichtshandeln nachweisen. Klemola, Heikinaro-Johansson und
O'Sullivan (2013) untersuchten im Rahmen einer qualitativ angelegten Studie mit
angehenden Sportlehrkréften die Effekte eines Curriculums, welches den Studierenden
Strategien zur Bewdltigung der sozialen und emotionalen Anforderungen im Unterricht
vermitteln sollte (u. a. Wahrnehmung und Ausdruck von Emotionen, Formulierung von
Ich-Botschaften, aktives Zuhotren). Im Rahmen von Interviews berichteten die
angehenden Lehrkrafte positive Erfahrungen mit dem Ausdruck der eigenen Emotionen

gegenuber ihren Schilerinnen und Schilern. In Konfliktsituationen half der Ausdruck des
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emotionalen Erlebens bei der Lésung des Konflikts, sodass der Fokus zlgig wieder auf
die Unterrichtsinhalte gelegt werden konnte. Darliber hinaus vereinfachte die bewusste
Wahrnehmung und Bericksichtigung der Emotionen der Schilerinnen und Schuler zum
einen die Kommunikation im Unterrichtsgeschehen, zum anderen half diese den
Schilerinnen und Schulern, die an sie gestellten Aufgaben zu verrichten. Eine
Interventionsstudie, die sowohl Fahigkeiten zur Regulation eigener Emotionen als auch
eine achtsame Grundhaltung gegeniber den Lernenden vermittelte, konnte
Verbesserungen hinsichtlich der emotionalen Unterstitzung und Teilaspekten der
Klassenfuhrung aufzeigen (Jennings et al., 2017).

Bezogen auf die motivationalen Teilaspekte sozial-emotionaler Kompetenz (z. B.
Kontrolliberzeugungen,  Selbstwirksamkeitserwartungen)  scheint  neben  den
individuellen Kompetenzen zur adaptiven Regulation von Emotionen tberdies relevant
zu sein, wie die Lehrkréfte diese Fahigkeiten bei sich selbst beurteilen. So zogen Sutton
et al. (2009) aus mehreren Interviewstudien die Schlussfolgerung, dass Lehrkréfte ihre
unangenehmen Emotionen eher dann versuchen zu regulieren, wenn sie sich ihrer

Fahigkeiten zur Emotionsregulation sicher sind.
Professionsspezifische Aspekte sozial-emotionaler Kompetenz

Professionsspezifische Aspekte sozial-emotionaler Kompetenz finden sich im
Modell professioneller Kompetenz hinsichtlich des fachdidaktischen und padagogisch-
psychologischen Wissens, der Selbstwirksamkeitserwartungen und
Kontrolliberzeugungen, dem Enthusiasmus sowie der Selbstregulation (vgl. Tabelle 1.2).

Bezogen auf das fachdidaktische Wissen stellten Depaepe, Verschaffel und
Kelchtermans (2013) in einem Review dessen Assoziation zur Unterrichtsqualitat heraus.
Baumert et al. (2010) berichteten dasselbe Befundmuster fir den Lernerfolg von
Schiilerinnen und Schilern der zehnten Klassenstufe im Fach Mathematik. Auch hier
hatte das fachdidaktische Wissen der Lehrkraft einen substanziellen Effekt auf die
akademische Entwicklung der Schilerinnen und Schiler, wobei der Effekt auf dieses
Outcome Uber Unterrichtsprozesse der kognitiven Aktivierung sowie der konstruktiven
Unterstutzung der Lernenden vermittelt wurde. In einer umfassenden Langsschnittstudie
mit Gber 9500 Schilerinnen und Schilern konnten Sadler, Sonnert, Coyle, Cook-Smith
und Miller (2013) aufzeigen, dass das Wissen der Lehrkraft tber die Ursachen falscher
Antworten von Schilerinnen und Schillern —eine Facette des fachdidaktischen

Wissens — deren akademischer Entwicklung zutréglich war.



44 | THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT

Im Gegensatz zur umfangreichen Befundlage in Bezug auf das Fachwissen und
fachdidaktische Wissen der Lehrkraft sind die empirischen Befunde zur Rolle des
padagogisch-psychologischen Wissens fir die Unterrichtsqualitdt und Outcomes auf
Seiten der Schiilerinnen und Schiler und der Lehrkraft bisher deutlich sparlicher (Voss
et al., 2015). In einer Langsschnittstudie von Voss, Kunter, Seiz, Hoehne und Baumert
(2014) zeigte sich das padagogisch-psychologische Wissen der Lehrkraft als Pradiktor
effizienter Klassenfiihrung und konstruktiver Unterstiitzung der Lernenden. Effekte des
padagogisch-psychologischen Wissens auf den Lernzuwachs und das Interesse der
Schulerinnen und Schuler konnten, vermittelt Gber die Qualitat der Klassenfiihrung
nachgewiesen werden (Lenske et al., 2016; Lenske, Wirth & Leutner, 2017). Weitere
Studien fokussierten Zusammenhange zu Aspekten des beruflichen Wohlbefindens der
Lehrkraft, wobei Klusmann, Kunter, Voss und Baumert (2012) fir die Teilkomponente
Wissen Uber Klassenfiihrung zeigen konnten, dass diese ein signifikanter Préadiktor fur
die emotionale Erschopfung und die Arbeitszufriedenheit war. Dicke, Parker et al. (2015)
fanden eine moderierende Wirkung des Diagnosewissens und des Wissens uber das
Lernen und die Entwicklung der Schulerinnen und Schiler auf den Verlauf der
emotionalen Erschopfung von Lehrkraften im Vorbereitungsdienst.

Die empirische Forschung zu den motivationalen Orientierungen von Lehrkréften
bezieht sich sowohl auf die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkraft als auch deren
Enthusiasmus (vgl. Abschnitt 1.2.4). Holzberger, Philipp und Kunter (2013) untersuchten
die reziproken Effekte zwischen der selbstberichteten Selbstwirksamkeit der Lehrkraft
und der Unterrichtsqualitdt im L&ngsschnitt. Wé&hrend die Ergebnisse einen kausalen
Effekt von Selbstwirksamkeit auf die Unterrichtsqualitét lediglich partiell unterstitzten,
konnte vorwiegend der umgekehrte Effekt identifiziert werden. Somit konnte durch die
von Schilerinnen und Schilern eingeschétzte kognitive Aktivierung und die von
Lehrkraften eingeschatzte Klassenfuhrung die spatere Selbstwirksamkeit der Lehrkraft
vorhersagen. Die Selbstwirksamkeit ist ebenfalls mit dem beruflichen Wohlbefinden der
Lehrkraft assoziiert. In der langsschnittlich angelegten Studie von Zimmermann, Kaiser,
Bernholt, Bauer und Rosler (2016) zeigten sich fiir Referendarinnen und Referendare
konsistente Effekte der Selbstwirksamkeit auf alle Dimensionen des Burnoutsyndroms.
Ferner  konnten Dicke et al. (2014)  zeigen, dass  spezifische
Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich der Klassenfihrung die emotionale
Erschopfung vorhersagten, wobei der Zusammenhang tber die Stérungen im Unterricht

vermittelt wurde. Eine Studie von Kunter et al. (2008), die die motivationalen
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Orientierungen der Lehrkraft Gber ihren Enthusiasmus operationalisierte, zeigte positive
querschnittliche Zusammenhange zwischen dem Enthusiasmus fir das Unterrichten und
allen Dimensionen der Unterrichtsqualitat. In einer Langsschnittstudie wurde der Effekt
des Enthusiasmus auf die Klassenfiihrung und die konstruktive Unterstlitzung bestatigt
(Kunter et al., 2013). In Bezug auf die Selbstregulation konnte die l&ngsschnittlich
angelegte Studie von Kunter et al. (2013) einen positiven Zusammenhang zur
konstruktiven Unterstlitzung von Schilerinnen und Schilern nachweisen. Auch
Klusmann et al. (2008) konnten die Beziehung zwischen Selbstregulation und
Unterrichtsqualitat nachweisen. Des Weiteren fanden sie Effekte der Selbstregulation auf
die Motivation der Lernenden, aber nicht auf deren akademische Leistung.

1.3.2 Lehrer-Schiler-Interaktion und Outcomes

Das integrierte Strukturmodell trifft die Annahme, dass Outcomes auf Seiten der
Schulerinnen und Schiler und der Lehrkraft von der Qualitat des Unterrichts bzw. der
sozialen Interaktion und Beziehungsgestaltung im Unterricht abh&ngen. Auch empirisch

wird diese Annahme gestitzt.
Schilerinnen und Schiiler

Die wegweisende Studie von Hattie (2009), eine Synthese aus (ber 800 Meta-
Analysen, konnte zeigen, dass die Lehrer-Schiiler-Beziehung einen bedeutsamen
Zusammenhang zum Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiler aufweist (Cohen’s d =
0.72; Rang elf von 138 untersuchten Einflussfaktoren). Die Ergebnisse einzelner, auf
bestimmte Aspekte der Lehrer-Schiiler-Beziehung fokussierende Meta-Analysen
bestéatigen dieses allgemeine Bild. Cornelius-White (2007) konnte Zusammenhange
zwischen lernendenzentrierten Ansdtzen in der Lehre und Outcomes hinsichtlich
kognitiver (z.B. Leistungstests, Noten), affektiver (z.B. allgemeine Zufriedenheit,
mentale Gesundheit) und behavioraler Aspekte (z.B. Storverhalten) auf Seite der
Schilerinnen und Schuler nachweisen. Dabei beinhaltet der lernendenzentrierte Ansatz
Verhaltensweisen der Lehrkraft, die von Empathie, VVerstandnis fiir die Schulerinnen und
Schiler und Wérme gepragt sind (Cornelius-White, 2007), und kénnen somit vorwiegend
den Unterrichtsqualitatsdimensionen der konstruktiven bzw. emotionalen Unterstiitzung
(Hamre et al., 2007) sowie der Nahe-Dimension des Lehrkraftverhaltens (Wubbels et al.,
1993) zugeordnet werden. Roorda, Koomen, Spilt und Oort (2011) legten den
Schwerpunkt in ihrer meta-analytischen Untersuchung auf die affektive Dimension von

Lehrer-Schiler-Beziehungen (Kontinuum von Nahe zu Konflikt; vgl. Pianta, 2001) und
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konnten Zusammenhdnge zum schulischen Engagement und der Leistung von
Schilerinnen und Schiilern vorhersagen, wobei die Zusammenhdnge zum Engagement in
Relation zur Leistung deutlicher ausfielen.

Auch hinsichtlich der Kombination einflussnehmender und kooperierender
Verhaltensweisen der Lehrkraft (Wubbels et al., 1993), d. h. Indikatoren einer guten
Unterrichtsqualitdt und Determinanten einer positiven Lehrer-Schiler-Beziehung,
zeigten sich uber Studien hinweg positive Assoziationen zur akademischen Leistung der
Schilerinnen und Schuler, ihrem Selbstkonzept und ihrem Engagement (Aldrup,
Klusmann, Ludtke, Gollner & Trautwein, 2018a; den Brok, Brekelmans & Wubbels,
2004; Kunter et al., 2013; Wubbels & Brekelmans, 2005). In Bezug auf fachunspezifische
Outcomes konnten Zusammenhénge von unterstiitzenden Verhaltensweisen der Lehrkraft
zum Selbstwert und zur Schulzufriedenheit der Schillerinnen und Schiiler nachgewiesen
werden. Eine effektive Klassenfiihrung durch die Lehrkraft zeigte sich mit geringerem
Absentismus der Schiilerinnen und Schuler assoziiert (Aldrup et al., 2018a).

Lehrkrafte

Die empirische Befundlage zeigt, dass die Lehrer-Schiler-Interaktion ein wichtiger
Einflussfaktor auf das Wohlbefinden der Lehrkraft ist. Einen Nachweis fir die grofie
subjektive Bedeutsamkeit der Interaktion mit Schilerinnen und Schulern lieferte eine 14-
tdgige Tagebuchstudie zu den taglichen Ereignissen von Lehrkréaften (Schmidt et al.,
2017). Im Rahmen dieser Studie mit 141 Lehrkréften konnte gezeigt werden, dass
positive und negative Aspekte der Interaktion mit den Schiilerinnen und Schulern im
Rahmen des Unterrichts den groBRten Teil unter allen Angaben der Lehrkrafte ausmachten
und mit der téglich angegebenen emotionalen Erschopfung assoziiert waren. Die
Ergebnisse dieser Studie zeigen beispielhaft, dass positive Interaktionen mit Schiilerinnen
und Schilern als Ressource fir das Wohlbefinden von Lehrkraften betrachtet werden
kdnnen, wohingegen Schwierigkeiten in der Gestaltung der Lehrer-Schiler-Interaktion
einen Stressor darstellen.

In der Stress- und Belastungsforschung wurden bisher vorwiegend die negativen
Aspekte der Lehrer-Schiler-Interaktion untersucht (z. B. Veenman, 1984). In Bezug auf
die Zweidimensionalitat der sozialen Interaktion (Einfluss und Nahe; vgl. Wubbels et al.,
1993) erleben Lehrkréafte Schwierigkeiten auf beiden Dimensionen, wobei allerdings die
Themen im Fokus stehen, die sich der Einfluss-Dimension zuordnen lassen. Kyriacou

(2001) stellte auf Basis der Angaben von Lehrkraften heraus, dass das Unterrichten von
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Schilerinnen und Schiillern mit mangelnder Motivation sowie die Aufrechterhaltung von
Disziplin im Unterricht die hauptsachlichen Quellen beruflichen Stresserlebens waren.
Eine Meta-Analyse konnte Beziehungen zwischen Fehlverhalten der Schilerinnen und
Schiiler im Unterricht und dem Burnout von Lehrkréften nachweisen, wobei der Effekt
auf die emotionale Erschdpfung am deutlichsten ausfiel (Aloe, Shisler, Norris, Nickerson
& Rinker, 2014). Dieser Zusammenhang lasst sich unter anderem dadurch erkl&ren, dass
die Begegnung mit Fehlverhalten der Schillerinnen und Schiler unangenehme Emotionen
wie Arger, Frustration oder Angst hervorrufen kann, deren langfristiges Erleben zu
emotionaler Erschopfung flhrt (Chang, 2013). Hagenauer, Hascher und Volet (2015)
untersuchten das emotionale Erleben von 132 Lehrkraften in Abhdngigkeit zum
Verhalten der Schiilerinnen und Schiler im Unterricht. Die Ergebnisse zeigten, dass
fehlendes Engagement und disziplinloses Verhalten insbesondere mit dem Arger der
Lehrkrafte in Beziehung standen. Ein langfristiges Erleben dieser Emotion kann zur
Depersonalisierung der Lehrkraft flihren (Hagenauer et al., 2015). Als Folgewirkungen
der Depersonalisierung, die sich in mangelnder Motivation der Lehrkraft zur Ubernahme
der Perspektive der Schiilerinnen und Schiler dauBern kann, sind Verschlechterungen in
der Interaktionsqualitdt des Unterrichts anzunehmen (Chang & Davis, 2009). Auch
hinsichtlich der N&he-Dimension treten Probleme bei Lehrkréften auf. Beispielsweise
fihrten Fantilli und McDougall (2009) eine Interviewstudie mit Berufseinsteigerinnen
und -einsteigern durch und konnten die Anpassung des Unterrichtsverhaltens an die
Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiler als groRe wahrgenommene Herausforderung
identifizieren, die oft mit Stress und Geflihlen des Scheiterns assoziiert war.

Ein deutlich kleinerer Anteil empirischer Forschungsvorhaben thematisiert die Rolle
der Lehrer-Schiler-Interaktion bzw. der aus diesen Interaktionen resultierenden Lehrer-
Schiiler-Beziehung als Ressource (Spilt et al., 2011). In der bereits genannten Studie von
Hagenauer et al. (2015) war die Nahe zwischen den Lehrkraften und ihren Schilerinnen
und Schulern pradiktiv fir das Erleben von Freude auf Seiten der Lehrkraft. Ferner
berichteten Lehrkréfte, die sich ihren Schillerinnen und Schilern verbunden fuhlten, ein
geringeres Erleben von Arger und Angst. Chaplain (2008) konnte zeigen, dass die
Aufrechterhaltung einer engen Beziehung zu den Schilerinnen und Schilern zu den
geringfugigsten Stressoren von unerfahrenen Lehrkréaften z&hlte. Insgesamt deutet die
empirische Befundlage darauf hin, dass eine positive Beziehung zwischen Lehrenden und
Lernenden mit positiven Outcomes einhergeht. Zusammenhdnge zeigten sich in

bisherigen Studien u.a. mit dem emotionalen Erleben und Engagement (Aldrup,
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Klusmann & Lidtke, 2017; Klassen et al., 2012), dem Enthusiasmus (Aldrup, Klusmann,
Lidtke, Gollner & Trautwein, 2018b; Le Cornu, 2013) und der Berufszufriedenheit
(Veldman, van Tartwijk, Brekelmans & Wubbels, 2013).

1.3.3 Kritische Wirdigung der empirischen Befundlage

Obwohl das Modell des prosozialen Klassenraumes (Jennings & Greenberg, 2009)
bereits seit gut zehn Jahren als Basis fur empirische Zugange dient, ist die Befundlage
zur generischen sozial-emotionalen Kompetenz der Lehrkraft und ihrer Beziehung zu
Unterrichtsprozessen und Outcomes noch ausbaufdhig, da Studien jeweils lediglich
Teilaspekte beleuchtet haben (z. B. Emotionsregulation, Brackett et al., 2010;
Achtsamkeit; Braun et al., 2019). Zudem zeigt die Darstellung der empirischen
Befundlage auf, dass professionsspezifische Kompetenzen der Lehrkraft im Vergleich zu
allgemeinen Aspekten der sozial-emotionalen Kompetenz deutlich intensiver hinsichtlich
ihrer Effekte auf das Unterrichtshandeln und Outcomes fur Schulerinnen und Schiiler
sowie Lehrkrafte untersucht wurden. Betrachtet man die sozial-emotionale Kompetenz
wie im herausgearbeiteten Modell als Zusammenspiel generischer und
professionsspezifischer Kompetenzen (vgl. Abbildung 1.2), ergeben sich durch die
empirischen Befunde zum fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Wissen,
den motivationalen Orientierungen und der beruflichen Selbstregulation dennoch bereits
Nachweise flr die Relevanz sozial-emotionaler Kompetenz. Unter der Annahme, dass die
generische sozial-emotionale Kompetenz eine Basis fir die Entwicklung
professionsspezifischer Kompetenzen darstellt (vgl. Palomera et al., 2008), schlief3t sich
die Frage an, inwieweit sich die sozial-emotionale Kompetenz angehender Lehrkréfte

fordern l&sst.

1.4  Erlern- und Foérderbarkeit der sozial-emotionalen Kompetenz

Im Folgenden Abschnitt werden Aspekte der Erlern- und Foérderbarkeit sozial-
emotionaler Kompetenz thematisiert. Erstens erfolgt eine allgemeine Darstellung von
Interventionsansétzen und ihrer Wirksamkeit. Daran anschlieRend werden Interventionen

beschrieben, die sich spezifisch der Zielgruppe von (angehenden) Lehrkréften widmen,

1.4.1 Annahmen zur Forderbarkeit sozial-emotionaler Kompetenz und

Interventionsansatze

Die Verwendung des Kompetenzbegriffs impliziert eine grundsétzliche Erlern- und

Forderbarkeit der assoziierten Wissens- und Féhigkeitsbereiche sowie konkreter
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Fertigkeiten (Weinert, 2001). Auch fir die sozial-emotionale Kompetenz bzw. verwandte
Konzeptualisierungen, die sich unter dem Oberbegriff der sozialen Kompetenz
subsumieren lassen, gilt diese Annahme. Motiviert durch das groRe Interesse an der
sozialen Kompetenz als Schlusselqualifikation fur Privat- und Berufsleben (z. B. Graf,
2002; Maag Merki, 2009) wurden viele Bemihungen unternommen,
Trainingsprogramme zu ihrer Forderung zu entwickeln, wobei auch hier
Schwerpunktsetzungen hinsichtlich der Trainingsinhalte und -ziele je nach Fachbereich
herauszustellen sind.

Far (sub-)klinische Zielgruppen stehen Selbstsicherheits- bzw.
Selbstbehauptungstrainings zur Verfligung, die gezielt die Durchsetzungsfahigkeit der
Teilnehmenden trainieren (z. B. Assertiveness-Trainings-Programm; Ullrich de Muynck
& Ullrich, 1976). Auch das Training emotionaler Kompetenzen (Berking, 2015) wird
vorwiegend in klinischen Settings durchgefuhrt und arbeitet an Defiziten im Umgang mit
dem emotionalen Erleben. Das Gruppentraining sozialer Kompetenzen (Hinsch &
Pfingsten, 2015, 6. Auflage; 1. Auflage erschien 1983) hat die Zielsetzung, soziale
Fertigkeiten zu vermitteln und damit Defizite in der sozialen Interaktion abzubauen. Das
Training wurde im Laufe der letzten 30 Jahre an unterschiedliche Zielgruppen und
Kontexte adaptiert (z. B. Strafvollzug, Lehrkréfte) und mehrfach mit positiven Effekten
evaluiert (Hinsch & Pfingsten, 2002; Pfingsten, 1987). Fir den Bereich der Arbeits- und
Organisationspsychologie ist beispielhaft das Training EmoTrain (Geller, Koppe, Fehn
& Schutz, 2019) zu nennen, das sich der Forderung emotionaler Kompetenzen und
empathischen Handelns bei Personen zuwendet, die in Dienstleistungs- und
Interaktionsberufen tatig sind oder Fihrungspositionen innehaben. Bisherige
Evaluationsstudien zeigten bei Studierenden der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
Effekte des Trainings bezogen auf deren Emotionswahrnehmung und -regulation, die
mittels objektiver Tests zu zwei Messzeitpunkten gemessen wurden. Ferner zeigte sich
eine moderierende Wirkung der Personlichkeitsdimensionen Gewissenhaftigkeit und
Vertréglichkeit auf die Effekte des Trainings, d. h. gewissenhaftere und vertréglichere
Teilnehmerinnen und Teilnehmer profitierten mehr von dem Training (Herpertz &
Schiitz, 2016).

Abseits der beispielhaft angefiihrten Interventionen konnte eine meta-analytische
Untersuchung Hinweise fur die Wirksamkeit von Trainings zur Férderung emotionaler
Intelligenz liefern (Hodzic, Scharfen, Ripoll, Holling & Zenasni, 2018). Die Analyse
umfasste 24 Evaluationsstudien und es wurde festgestellt, dass vor allem das deklarative
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und prozedurale Wissen tber Emotionen bei den Teilnehmenden gefordert werden
konnte. Die Lange der Intervention stellte einen relevanten Moderator der Wirksamkeit
dar (Hodzic et al., 2018).

1.4.2 Trainingsprogramme fur (angehende) Lehrkrafte

Die Entwicklung und Anwendung von Trainingsprogrammen in der Aus- und
Fortbildung von Lehrkraften haben im deutschen Sprachraum eine lange Tradition (fur
eine ausfuhrliche Darstellung s. Havers & Toepell, 2002). Ein zentrales Ziel des Einsatzes
von Trainingsprogrammen in der Lehrerbildung ist der Transfer padagogischer Inhalte —
wie sie in Vorlesungen und Seminaren der universitdren Lehrerbildung tblicherweise
vermittelt werden — auf die Praxis (Havers & Toepell, 2002).

In der deutschen Lehrerbildung werden in Trainingsprogrammen vorwiegend
Kompetenzen adressiert, die sich positiv auf die Klassenfuhrung der Lehrkraft auswirken
sollen (z. B. Dicke, Elling, Schmeck & Leutner, 2015; Piwowar, Thiel & Ophardt, 2013;
Steins, Haep & Wittrock, 2015). Diese Trainings unterscheiden sich unter anderem darin,
ob und in welcher Weise auch Aspekte der sozial-emotionalen Kompetenz adressiert
werden. Beispielsweise werden im Training Kompetenzen des Klassenmanagements
(KODEK; Piwowar et al., 2013) ausschlieRlich Klassenfuhrungsstrategien vermittelt und
von den Teilnehmenden eingetibt, wohingegen das Klassenfiihrungstraining von Dicke,
Elling et al. (2015) nicht nur Aspekte der Ordnung und Disziplin im Unterricht, sondern
auch die Beziehungsqualitat und Relevanz positiver Interaktionen thematisiert. Auch das
Klassenfuhrungstraining von Steins et al. (2015) bezieht Aspekte der sozial-emotionalen
Kompetenz ein, indem Techniken zur Selbstreflexion und Selbstregulation vermittelt
werden. Neben Trainingsprogrammen zur Foérderung von Klassenfiihrungskompetenzen
gibt es Interventionen, die sich auf die Bewaltigung von Stress konzentrieren. Fur die
Zielgruppe von bereits berufstatigen Lehrkraften stellt das AGIL-Training (Arbeit und
Gesundheit im Lehrerberuf; Hillert et al., 2016) einen prominenten Ansatz zur
Verbesserung des Stressmanagements. Adaptives Stressmanagement kann hierbei
vorwiegend auf die emotionale Facette sozial-emotionaler Kompetenz bezogen werden.
Das Training zielt darauf ab, die teilnehmenden Lehrkréfte Uber Ursachen des
Stresserlebens aufzukléren, eigene Reaktionsmuster auf Stressoren zu identifizieren,
zwischen akutem und chronischem Stress zu unterscheiden und Wege zur Entlastung
herauszuarbeiten (z. B. Achtsamkeit, Erholung). Inzwischen liegt auch eine Adaptation

des AGIL-Trainings vor, — Gelassen im Referendariat (Gesundheitstraining.Online,



THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT | 51

2019) — die sich an die Zielgruppe von Referendarinnen und Referendaren richtet und als
Online-Training mit einjahriger Laufzeit angeboten wird.

Wahrend  Aspekte der sozial-emotionalen Kompetenz in  deutschen
Trainingsprogrammen zumeist als Ergénzung in das jeweilige Trainingskonzept
einbezogen werden, ist deren Forderung in vielen internationalen Trainingsprogrammen
das primare Ziel. Cultivating Awareness and Resilience in Education (CARE; Jennings et
al., 2017) ist beispielsweise ein Trainingsprogramm fir Lehrkrafte im Beruf, dessen Ziel
die Unterstutzung des beruflichen Wohlbefindens und die Verbesserung der Interaktion
im Unterricht ist. Das Programm baut auf einer Mischung aus direkter Vermittlung von
Inhalten, erfahrungsbasierten Lernprozessen sowie interaktiven Teilen auf. Es umfasst
insgesamt 30 Stunden Préasenszeit, die tiber einen Zeitraum von ca. vier Monaten auf finf
Sitzungen aufgeteilt sind. In diesem Rahmen werden den Teilnehmenden emotionale
Fertigkeiten vermittelt (z. B. Strategien zur Emotionsregulation). Ferner werden
achtsame und stressreduzierende Verhaltensweisen eingelbt; in Bezug auf die soziale
Interaktion im Unterricht werden Ubungen durchgefiihrt, die die Perspektiveniibernahme
und Empathie gegenuber den Schilerinnen und Schilern férdern sollen. Jennings et al.
(2017) zeigten in einer zugehdrigen Evaluationsstudie, dass die Teilnahme an CARE mit
Verbesserungen in der Unterrichtsqualitdt (emotionale Unterstltzung), einer
Verringerung von Stresssymptomen sowie einem als geringer wahrgenommenen
Zeitdruck bei den Lehrkréaften assoziiert war. Weitere Trainingsprogramme mit dem
Fokus auf die Férderung von Aspekten der Achtsamkeit bei Lehrkréften zeigten ebenfalls
positive Evaluationsergebnisse. Roeser et al. (2013) evaluierten ein Achtsamkeitstraining
fir Lehrkrafte in einem experimentellen Setting und konnten Effekte des Trainings
nachweisen. Lehrkrafte, die am Training teilgenommen hatten, wiesen im Gegensatz zur
Wartekontrollgruppe eine hohere Kapazitat des Arbeitsgedéchtnisses auf sowie ein
niedrigeres Stresslevel und weniger Anzeichen fir Burnout. Crain, Schonert-Reichl und
Roeser (2017) konnten positive Effekte eines Achtsamkeitstrainings mit Schwerpunkt auf
die Stimmung und Zufriedenheit (sowohl berufsbezogen als auch privat) der
teilnehmenden Lehrkréfte nachweisen. Lehrkréfte in der Treatmentbedingung berichteten
nach der Teilnahme eine bessere Stimmung und waren zufriedener als jene in der
Kontrollbedingung. Zudem bewirkte die Teilnahme am Trainingsprogramm eine
Verbesserung der Schlafqualitit und -quantitat und verringerte die Schlafrigkeit am Tag.
Ergebnisse einer Ubersichtsarbeit bestatigen dieses Bild, wobei insgesamt

herauszustellen ist, dass Achtsamkeitstrainings fur Lehrkréfte ein wirksames Mittel zur



52 | THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT

Forderung ihres beruflichen Wohlbefindens und ihrer Leistungsfahigkeit sind (Hwang,
Bartlett, Greben & Hand, 2017).

Auch flr angehende Lehrkrafte wurden auf internationaler Ebene Interventionen zur
Forderung sozial-emotionaler Kompetenz entwickelt. Vesely, Saklofske und Nordstokke
(2014) flhrten ein flnfwochiges Programm zur Forderung der emotionalen Intelligenz
bei angehenden Lehrkréften durch. Entsprechend wurden Inhalte zur Wahrnehmung und
Identifizierung von Emotionen, ihrer Nutzung fur die Bewaltigung von Aufgaben sowie
ihrer Regulation behandelt. Fir eine globale Erfassung der emotionalen Intelligenz im
Selbstbericht konnte im Rahmen der Evaluation ein positiver Effekt des Trainings gezeigt
werden. Fur weitere Outcomes (u. a. Selbstwirksamkeitserwartungen) hingegen zeigten
sich lediglich Tendenzen der Verbesserung bei den Teilnehmenden.

Hinsichtlich der Vermittlung sozialer und emotionaler Strategien zur Forderung
verstandnisvoller Interaktionen mit Schulerinnen und Schiilern evaluierten Klemola et al.
(2013) ein Curriculum, das sich in der universitdren Ausbildung von Sportlehrkréften
verortet und drei Module beinhaltet, die Uber die gesamte Spanne der universitaren
Ausbildung durchgefuhrt werden. Das erste Modul (erstes Studienjahr) dient zur
Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten fiir sowie einer positiven Einstellung gegenliber
der sozialen Interaktion mit Schilerinnen und Schilern, Kolleginnen und Kollegen sowie
den Eltern. Das zweite Modul (zweites Studienjahr) fokussiert auf die Reflexion der
gelernten Strategien und ihrer Anwendung. Das dritte Modul (viertes oder funftes
Studienjahr) umfasst die Wiederholung des Gelernten und hat die Zielsetzung ein
vertieftes Verstandnis bei den Teilnehmenden zu erreichen, sodass diese die erworbenen
Strategien (z. B. Wahrnehmung und Ausdruck von Emotionen, Formulierung von Ich-
Botschaften, aktives Zuhoren) in ihre professionelle Tatigkeit integrieren. Die Evaluation
umfasste die qualitative Auswertung von 17 angehenden Sportlehrkraften, die das
Programm bereits durchlaufen hatten. Ihre Angaben spiegeln eine positive Bewertung des
Programms wider. Es wurde von den Studierenden zwar betont, dass der Erwerb der
sozialen und emotionalen Strategien eine Herausforderung darstellte, aber gleichzeitig
mit vielen positiven Erfahrungen einherging, die sich unter anderem auf die
Ausgestaltung der sozialen Interaktion mit Schilerinnen und Schilern sowie die
Unterrichtsqualitat bezogen.
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1.4.3 Kritische Wirdigung der MafRnahmen zur Férderung sozial-emotionaler
Kompetenz bei (angehenden) Lehrkréaften

Die Darstellung der verfugbaren Trainingsprogramme fir (angehende) Lehrkrafte,
welche zumindest teilweise die Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz
intendieren, spiegelt die unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen der internationalen
und deutschsprachigen Herangehensweisen wider. Im internationalen Raum werden
Trainings explizit mit der Zielsetzung entwickelt, Aspekte sozial-emotionaler Kompetenz
zu fordern, wohingegen in der deutschen Lehrerbildung oft Aspekte der professionellen
Kompetenz adressiert werden. Aktuell entwickelte Trainings (z. B. Dicke, Elling et al.,
2015; Steins et al., 2015) weisen bereits etwas deutlicher auf die Uberschneidungen der
Konstrukte hin, indem die Forderung professionsspezifischer Kompetenzen (z. B.
Klassenfuhrung) durch eine gleichzeitige Forderung von generischen Aspekten sozial-
emotionaler Kompetenz (z. B. Fahigkeiten zur Ausgestaltung positiver Interaktionen,
Strategien zum Erkennen von Bewertungsmustern) erganzt wird.

Es liegen Trainingsprogramme sowohl fir Lehrkréfte im Beruf als auch fur
angehende Lehrkréfte vor, wobei sich die Fllle des Angebots fur diese Gruppen
unterscheidet. Wéhrend das Angebot fir die erstgenannte Gruppe sehr umfassend ausfallt
(vgl. Hwang et al., 2017), werden im Rahmen der Ausbildung angehender Lehrkrafte
deutlich weniger systematische Bemiihungen unternommen, Aspekte der sozial-
emotionalen Kompetenz zu férdern (Schonert-Reichl et al., 2015). In Bezug auf die
deutsche Lehramtsausbildung l&sst sich diese Gegebenheit dadurch erkldren, dass der
Fokus des Lehramtsstudiums an den meisten universitaren Standorten vorwiegend auf
der Professionalisierung hinsichtlich fachlicher und fachdidaktischer Inhalte liegt
(Hohenstein et al., 2014). Dariiber hinaus muss angemerkt werden, dass die bisher
ausgearbeiteten Trainingskonzeptionen den Schwerpunkt jeweils nur auf Teilaspekte der
sozial-emotionalen Kompetenz legten anstatt einer umfanglichen Forderung, d. h. es liegt
bisher kein Training vor, dass sowohl die Forderung emotionaler Fahigkeiten als auch
der sozialen Fahigkeiten intendiert. Vor dem Hintergrund der hohen Anforderungen des
beruflichen Alltags von Lehrkraften an ihre sozialen und emotionalen Fahigkeiten
(Tynjala & Heikkinen, 2011) und die oft berichteten Probleme in der sozialen Interaktion
mit Schulerinnen und Schilern (u. a. Veenman, 1984, Chaplain, 2008) besteht hier
folglich noch Handlungsbedarf.
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1.5 Konzeption einer Intervention zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenz

Ein zentraler Teil dieser Arbeit bestand in der Konzeption einer Intervention zur
Forderung sozial-emotionaler Kompetenz wahrend der universitiren Phase der
Lehrerbildung. Motiviert wurde dieses Anliegen durch die Zielstellung,
Lehramtsstudierende bereits im Vorfeld ihrer beruflichen Tatigkeit auf die sozialen und
emotionalen Anforderungen ihres zukiinftigen Berufslebens vorzubereiten. Da die sozial-
emotionale Kompetenz ein Zusammenspiel aus Aspekten deklarativen Wissens und
Handlungskompetenzen darstellt (vgl. Abschnitt 1.2.3), erfordert ihre adéquate
Forderung eine Intervention, die beide Bereiche wirksam adressieren kann. Hierflr
erschien ein Trainingsprogramm als geeignet, da dieses Lehrformat in der Regel auf die
Vermittlung theoretischer Grundlagen (deklaratives Wissen) in Kombination mit der
Durchfiihrung praktischer Ubungen (Handlungswissen, Anwendungsfahigkeiten) abzielt.
Im Folgenden wird auf die Rahmenbedingungen des Trainingsprogramms eingegangen.
Ferner werden dessen inhaltliche Themenbereiche detailliert beschrieben.

1.5.1 Rahmenbedingungen des Trainings

Die Entwicklung und Ausgestaltung des Trainingsprogramms geschah unter
Berlcksichtigung mehrerer im Vorfeld formulierter Anforderungen, die sich aus
Kirkpatricks ~ (1979)  vielzitiertem  Rahmenmodell ~zur  Evaluation  von
Trainingsprogrammen ergeben. Einerseits sollte die Durchfuhrbarkeit des Trainings als
Teil der reguldren universitaren Ausbildung von Lehrkréften gewéhrleistet werden
(feasibility). Zum anderen wurde eine hohe Akzeptanz des Trainings bei den
Studierenden (reaction) angestrebt, die als eine wichtige Voraussetzung fir Interesse und
Motivation sowie den Lernerfolg gilt (Lipowsky, 2010) und somit die Wirksamkeit des
Trainings (learning, behaviour) beeinflusst. Die Wirksamkeit eines Trainings l&sst sich
im Allgemeinen Gber Aspekte des Lernerfolgs sowie die erzielten Verhaltensanderungen

bei den Teilnehmenden abbilden (vgl. Rose-Krasnor, 1997).
Durchfihrbarkeit

Der Einsatz des Trainingsprogramms in der universitaren Ausbildung von
Lehramtsstudierenden konnte durch eine moglichst starke Orientierung an den regularen
Abldufen einer Hochschule realisiert werden. Das Training ist daher auf die
Durchfiihrung im Rahmen eines Hochschulseminars im Umfang von zwei

Semesterwochenstunden angelegt, d.h. es finden wihrend der Vorlesungszeit eines
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Semesters einmal pro Woche Sitzungen fur jeweils 90 Minuten statt. In der Regel belduft
sich der zeitliche Umfang des Trainings somit auf 13 Sitzungen und entspricht somit
knapp 20 Stunden Présenzzeit der Studierenden. Zu dieser Prasenzzeit addieren sich
Zeiten fiir die Vor- und Nachbereitung der Trainingsinhalte sowie die Bearbeitung von
Aufgaben, die zwischen den Sitzungen anfallen. Die Trainingsleitung wird durch eine
Dozentin bzw. einen Dozenten Ubernommen, wobei die Zahl der Teilnehmenden
maximal 20 Studierende umfassen sollte. Diese Teilnehmergrenze gilt insbesondere der
Sicherung des Trainingscharakters, da die jeweilige Trainingsleitung die praktischen
Ubungen der Studierenden in vielen Fallen begleitet. Eine adaquate Begleitung kann
dabei nur in zahlenmaRig tberschaubaren Lerngruppen gewahrleistet werden.

Akzeptanz und Wirksamkeit

Zur Sicherstellung der Akzeptanz und Wirksamkeit des Trainingsprogramms wurde
auf einen Einsatz von Malnahmen zurlckgegriffen, die in der Hochschulbildung
nachweislich motivations- und leistungsfordernd wirken (vgl. Schneider & Preckel,
2017). Erstens wird gegentber den Studierenden eine mdglichst hohe Transparenz
hinsichtlich der Inhalte und der Durchfiihrung des Trainings sowie der Relevanz sozial-
emotionaler Kompetenz fur Lehrkrafte angestrebt. In diesem Zuge werden die
Teilnehmenden zu Beginn des Trainings ausfihrlich tber das Themengebiet der sozial-
emotionalen Kompetenz informiert, welches in Beziehung zu den Inhalten, dem weiteren
Verlauf und den Methoden des Trainings gesetzt wird. Die Relevanz sozial-emotionaler
Kompetenz wird ber die ausfiihrliche Darstellung empirischer Befunde hinsichtlich der
assoziierten positiven Outcomes flr Lehrkréfte, den Unterricht sowie die Schiilerinnen
und Schiiler herausgestellt (vgl. Abschnitt 1.3). Uberdies gewahrleistet die Formulierung
von expliziten Verhaltensregeln, die sowohl fur die Trainingsleitung als auch die
Teilnehmenden gelten, dass alle Beteiligten das Training als angenehme Lerngelegenheit
in einem geschiitzten Rahmen wahrnehmen. Hierzu gehort unter anderem die Aufklarung
uber konstruktiv gestaltete Ruckmeldungen. Ferner gilt fur alle Beteiligten eine
Verschwiegenheitspflicht hinsichtlich personlicher AuRerungen, um einen mdglichst
offenen Austausch in den Trainingssitzungen zu fordern.

Die wirksame Kompetenzvermittlung sollte durch methodische Zugange
gewahrleistet werden, die sich drei Kategorien zuordnen lassen und sich am
Rahmenmodell zur Evaluation von Trainingsprogrammen orientieren (vgl. Kirkpatrick,
1979; siehe Abbildung 1.3).
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Theoretische Grundlagen Elaboration Transfer

Theoretischer Input

Vertiefende Arbeitsblitter

Gruppendiskussionen

Einzel- und Gruppenaufgaben

Fallvignetten

Analyse von Videosequenzen

Rollenspiele

Hausaufgaben

Abbildung 1.3 Im Training eingesetzte Lernmethoden zur Erreichung der angestrebten Lernziele
bezogen auf die Vermittlung von Wissen und Handlungskompetenzen.

In die erste Kategorie fallen Methoden zur Vermittlung der theoretischen
Grundlagen, beispielsweise ein durch die Trainingsleitung gehaltener Vortrag. Zweitens
wird die Elaboration der vermittelten Grundlagen angestrebt. In diese Kategorie fallen
Aktivititen zur Auseinandersetzung mit den dargebotenen Inhalten, u. a. vertiefende
Aufgaben, Gruppendiskussionen oder die Analyse von Fallvignetten und
Videosequenzen. SchlieBlich wird der Verhaltenstransfer durch Aktivitaten unterstitzt,
die den Studierenden Reaktionen in Echtzeit abverlangen, beispielsweise Rollenspiele.
Hausaufgaben sollten die Auseinandersetzung der Teilnehmenden mit den Inhalten des
Trainings auch auBerhalb der Prasenzzeiten fordern, wobei diese sich je nach

Aufgabenstellung in jede der drei Kategorien methodischer Zugénge einordnen lassen.
1.5.2 Das Trainingsprogramm im Uberblick

Die Inhalte des vorliegenden Trainingsprogramms basieren vorwiegend auf der
Konzeptualisierung sozial-emotionaler Kompetenz und werden drei Themenbereichen
zugeordnet, die im Training aufeinander aufbauend vermittelt werden: Wissen Uber
Emotionen, Regulation von Emotionen und Soziale Fahigkeiten (siehe Abbildung 1.3).
Eine tabellarische Ubersicht zu den Inhalten und Zielen der einzelnen Sitzungen des
Trainings findet sich in Kapitel 3 der vorliegenden Arbeit (s. Tabelle 3.1, S. 143).
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Wissen tiber Regulation von Soziale
Emotionen Emotionen Fihigkeiten
Selbst Interaktionspartner
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Trainingssitzungen

Abbildung 1.4 Themenbereiche des Trainingsprogramms.

In der ersten Hélfte des Trainings liegt der Schwerpunkt der Inhalte somit bei der
eigenen Person, dem eigenen emotionalen Erleben und dem Umgang mit selbigem. Die
zweite Halfte thematisiert hingegen vorwiegend Aspekte der sozialen Interaktion mit

Schilerinnen und Schiilern und beleuchtet diese aus mehreren Perspektiven.
Die Einflhrungssitzung

Inhaltlich dient die erste Sitzung der Einfiihrung in das Themengebiet. Gemal der
Definition sozial-emotionaler Kompetenz (Elias et al., 1997; Zins, Bloodworth et al.,
2004) werden ihre Bestandteile vorgestellt und in Beziehung zum Rahmenmodell des
Trainings gesetzt. Des Weiteren wird den Studierenden die Bedeutung der sozial-
emotionalen Kompetenz fiir das erfolgreiche Arbeiten im Lehrerberuf aufgezeigt. Zu
diesem Zweck wird die aktuelle empirische Befundlage aus mehreren Perspektiven
vorgestellt. Aus Sicht der der Stress- und Belastungsforschung wird der Fokus auf das
berufliche Wohlbefinden der Lehrkraft gesetzt (z. B. Chang, 2009). Forschungsbefunde
aus der Unterrichtsforschung zeigen hingegen die Relevanz der sozial-emotionalen
Kompetenz fur die positive Gestaltung der Lehrer-Schiler-Interaktion und gelingenden
Unterrichts auf (z. B. Braun et al., 2019; Chang, 2009; Jennings et al., 2017). Integriert
werden die einzelnen Forschungsstrange tber das Modell des prosozialen Klassenraums
von Jennings und Greenberg (2009), welches Wechselwirkungen zwischen den einzelnen
Variablen beriicksichtigt (vgl. Abschnitt 1.2.4).
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Der Themenbereich Wissen iber Emotionen

Der Themenbereich Wissen tiber Emotionen verfolgt die Lernziele, das Erkennen und
die korrekte Benennung von Emotionen zu fordern sowie ihren Einfluss auf das Verhalten
zu erkennen. In den zugehérigen Trainingssitzungen wird der theoretische Hintergrund
zum Konzept der Emotion dargestellt und erldutert, wie diese Entstehen und welche
Funktion sie flr das Individuum tbernehmen (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014). Die
Vorstellung und Diskussion empirischer Befunde hinsichtlich des emotionalen Erlebens
im Schulkontext, sowohl fur die Lehrkraft als auch auf die Schiilerinnen und Schiler,
stellt die Bedeutung der Emotion fiir die erfolgreiche Gestaltung des Schulalltags deutlich
heraus (Pekrun, Gotz, Titz & Perry, 2002; Sutton & Wheatley, 2003). Dieses theoretische
Wissen wird durch die Bearbeitung von authentischen Praxisbeispielen elaboriert,
beispielsweise im Rahmen der Analyse von schriftlichen und videobasierten
Unterrichtssequenzen, die vom emotionalen Erleben der Lehrkraft und der Schilerinnen
und Schiler gepragt sind. Hierbei werden sowohl problematische Félle als auch positive
Beispiele analysiert. Auf diesem Wege wird den Teilnehmenden die Mdoglichkeit
gegeben, sich ein differenziertes Bild Uber die positiven und negativen Effekte von
Emotionen auf das eigene Verhalten, auf das Schilerverhalten sowie die soziale
Interaktion spezifisch fur den Unterrichtskontext zu machen. Um die subjektive und
bewusste Wahrnehmung der eigenen Emotionen sowie typischer kognitiver
Bewertungsprozesse zu fordern, bearbeiten die Teilnehmenden parallel zu den Sitzungen
ein Online-Tagebuch. In diesem Rahmen sollen die Teilnehmenden ihre téglichen
Emotionen beschreiben und auslosende Bedingungen identifizieren.

Der Themenbereich Regulation von Emotionen

Im Themenbereich Regulation von Emotionen werden die Inhalte um den Umgang
mit Emotionen erweitert und entsprechende Kenntnisse und Fahigkeiten vermittelt.
Konkrete Lernziele bestehen darin, dass die Teilnehmenden verschiedene Wege zur
Emotionsregulation kennenlernen und diese hinsichtlich ihrer Gute und Anwendbarkeit
bewerten kénnen. AuBerdem sollen sie die Anwendung positiv bewerteter Strategien
eindiben. Die Basis fir die Arbeit in diesem Themenbereich bildet das von Gross (1998,
2015) entwickelte Modell zur Emotionsregulation. Den Teilnehmenden wird vermittelt,
dass im Verlauf der Emotionsentstehung unterschiedliche Strategien zur
Emotionsregulation angewendet werden kdnnen, die wiederum durch eine Vielzahl

konkreter Malinahmen reprasentiert werden. Zu den Strategien zéhlen die Auswahl einer



THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT | 59

Situation (z. B. mit der Klasse einen Ausflug unternehmen), die Verdnderung einer
Situation (z. B. Gestaltung der Riickgabe einer Klassenarbeit), die Verschiebung des
Aufmerksamkeitsfokus (z. B. auf besonders (un-)motivierte Schilerinnen und Schuler
achten), die kognitive Umbewertung (z. B. ,,trotz des allgemeinen Lernriickstands macht
die Klasse nach und nach kleine Fortschritte*) sowie die Reaktionsverédnderung (z. B.
Enttduschung Uber die Ergebnisse der Klassenarbeit unterdriicken). Abhdngig vom
jeweiligen Kontext unterscheiden die Strategien sich hinsichtlich ihrer positiven und
negativen kurz- bzw. langfristigen Folgen fir das eigene Wohlbefinden und die
Interaktionsgestaltung (Chervonsky & Hunt, 2017; Gross, 1998, 2015). In diesem
Zusammenhang bekommen die Teilnehmenden ein weiteres Mal die Aufgabe, ihr
emotionales Erleben im Rahmen des Online-Tagebuchs (s.0.) zu erfassen, wobei die
Angaben nun auch die von ihnen ergriffenen MaRnahmen zur Emotionsregulation
umfassen. In der Folgesitzung wird eine reprasentative Auswahl dieser Angaben unter
Rickgriff auf das Modell zur Emotionsregulation systematisiert und gemeinsam auf
Basis der Modellannahmen hinsichtlich ihrer Angemessenheit bewertet. Zusatzlich
dienen empirische Befunde zur Emotionsregulation der Einschatzung ihrer
Anwendbarkeit im Schulkontext (Sutton, 2004; Sutton et al., 2009). Aus der Arbeit am
Emotionsregulationsmodell konnen die Teilnehmenden schlussfolgern, dass eine
ganzheitliche Verénderung der erlebten Emotion mittels adaptiver Emotionsregulation
(z. B. kognitive Umbewertung) positiv mit dem eigenen Wohlbefinden und dem
Verhalten in sozialen Interaktionen assoziiert ist (Lopes et al., 2011) und den negativen
Folgen einer emotionalen Dissonanz vorbeugt (Krause et al., 2008).

Eine Voraussetzung fir die adaptive Emotionsregulation ist die Fahigkeit zur
bewertungsfreien Wahrnehmung, die vorwiegend durch eine achtsame Grundhaltung
erreicht wird (Roeser et al., 2012). Entsprechend wird mit den Teilnehmenden auch das
Thema Achtsamkeit behandelt. In diesem Rahmen fiihren die Teilnehmenden spezifische
Achtsamkeitstibungen durch. AuBerdem werden Handlungsanweisungen flr achtsames
Verhalten im Alltag, d. h. die bewertungsfreie Wahrnehmung einer aktuellen Situation
erarbeitet. Im letzten Abschnitt des Themenbereiches werden die bereits fur die eigene
Person behandelten Inhalte auf andere Personen bzw. potentielle Interaktionspartnerinnen
und -partner erweitert. In Gruppenarbeit wird die Ubernahme der Schiilerperspektive
gelibt und ihr Nutzen fiir den Unterricht sowie die Lehrer-Schiiler-Beziehung diskutiert.
Aulerdem wird die Anwendung empathischen Verhaltens gegeniiber den Schilerinnen

und Schiilern eingetibt. AbschlieBend wird den Teilnehmenden aufgezeigt, dass
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Perspektiventbernahme und empathisches Verhalten in Abh&ngigkeit der externen
Gegebenheiten (z. B. KlassengroRe, gemeinsame Zeit mit der Klasse, Zeitdruck etc.) mit
unterschiedlich hohen Kosten hinsichtlich der eigenen Ressourcen einhergehen. Fir den
flexiblen und ressourcensparenden Einsatz von Empathie werden unterschiedliche

Strategien vermittelt (Cooper, 2004).
Der Themenbereich Soziale Fahigkeiten

Der Themenbereich Soziale Fahigkeiten intendiert die Vermittlung von Wissen tiber
die soziale Interaktion mit Schilerinnen und Schiilern sowie die Vermittlung von
Handlungskompetenzen, die den Aufbau positiver und langfristig erfolgreicher Lehrer-
Schuler-Interaktionen unterstiitzen. Im Zentrum der Betrachtung stehen die
Besonderheiten der sozialen Interaktion im schulischen Kontext. In diesem Rahmen
erweitern die Teilnehmenden ihr Wissen tber die Schule als soziales Umfeld und
erwerben spezifisch fur diesen Kontext relevante Handlungskompetenzen. Thematisiert
werden die Rolle der eigenen Wahrnehmung sowie die (sozialen) Motive von
Schilerinnen und Schilern unterschiedlicher Altersstufen. Ferner werden Fahigkeiten flr
das angemessene Durchsetzen eigener Forderungen sowie solche zur Anwendung
kooperativer Verhaltensweisen eingelibt, um einen ausgewogenen Einsatz dieser
Verhaltensweisen im Unterricht zu erreichen (vgl. Wubbels et al., 1993).

Eine wichtige Grundlage zur Erklarung der Verhaltensweisen von Schilerinnen und
Schiilern bildet die Vorstellung der Selbstbestimmungstheorie, die drei psychologische
Grundbedirfnisse  annimmt:  Kompetenzerleben, = Autonomie sowie soziale
Eingebundenheit (vgl. Ryan & Deci, 2000). Eine mangelnde Erfullung dieser Bedurfnisse
kann zu Problemverhalten fuhren, das den Zweck verfolgt, die Bedirfniserfillung
wiederzuerlangen. Durch die Annahmen dieser Theorie wird den Teilnehmenden ein
Rahmen flr ihr Handeln im Unterricht gegeben. VVor diesem Hintergrund kénnen sie ihre
Gestaltung der Lehrer-Schiiler-Interaktion hinterfragen und den Unterricht gezielt auf die
Erfullung der Grundbedirfnisse der Schilerinnen und Schilern ausrichten.
Beispielsweise konnen Lehrkrafte das Kompetenzerleben der Lernenden fordern, indem
sie Aufgaben stellen, die das Vorwissen der Lernenden aktivieren, aber auch durch
konstruktives und kooperatives Verhalten bei Verstandnisschwierigkeiten oder Fehlern.
Das Bedirfnis nach Autonomie wird unter anderem dann erflllt, wenn die Lehrkraft
durch Lebensweltbezug die individuellen Bedirfnisse und Interessenslagen der

Schilerinnen und Schiler in die Unterrichtsplanung einbezieht und Angebote schafft, in
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denen Schulerinnen und Schiler den Unterricht mitgestalten kdnnen. Unterstitzt die
Lehrkraft ihre Klasse nicht nur auf akademischer Ebene, sondern gewahrt ihr auch
emotionale Unterstlitzung, fiihlen sich die Schiilerinnen und Schuler sozial eingebunden.

Basierend auf dem Modell von Wubbels et al. (1993) wird das Verhalten der
Lehrkraft in der Interaktion mit den Schulerinnen und Schilern auf zwei Dimensionen
verortet, die kooperative und einflussnenmende Verhaltensweisen unabhéngig
voneinander abbilden. Die Teilnehmenden schétzen sich auf diesen Dimensionen selbst
ein und erarbeiten personliche Entwicklungsziele. Eine zentrale Schlussfolgerung aus der
Arbeit an diesem Modell ist, dass sowohl kooperierendes als auch einflussnehmendes
bzw. dominantes Verhalten gleichzeitig moglich ist und sich nicht gegenseitig
ausschlief3t. Gemal} diesen Dimensionen tben die Teilnehmenden im weiteren Verlauf
des Trainings kooperierende Verhaltensweisen (Nahe-Dimension) und angemessenes
Durchsetzungsverhalten (Einfluss-Dimension). Diese Inhalte werden jeweils tber die
Darstellung eines schematischen Ablaufs eingefiihrt (angelehnt an Hinsch & Ueberschér,
1998). Die Elaboration und praktische Ubung der Verhaltensweisen geschehen mittels
der Analyse von Fallvignetten und der Durchfiihrung von Rollenspielen. Ergédnzend zur
Eintbung dieser Verhaltensweisen wird mit den Teilnehmenden der Umgang mit
Konfliktsituationen eingetibt. Als Basis dient das konstruktive Konfliktgesprach nach
Gordon, Burch und Organ (2006). Das Ziel des konstruktiven Konfliktgespréchs liegt in
der Konfliktlésung ohne Niederlage, d. h. die Konfliktparteien erarbeiten gemeinsam und
gleichberechtigt eine Konfliktlosung, die fir alle Beteiligten annehmbar ist. Als erstes
werden den Teilnehmenden die einzelnen Schritte des Konfliktloseprozesses vorgestellt.
Wie zuvor fur das Kooperations- und Durchsetzungsverhalten erfolgt die praktische

Eintbung mittels Fallvignetten und Rollenspielen.
Abschluss des Trainings

Ein fester Bestandteil der Abschlusssitzung ist ein kurzer Rickblick auf die
behandelten Inhalte, die zum Ende des Trainings noch einmal im Gesamtzusammenhang
dargestellt werden konnen. Darlber hinaus wird mit den Teilnehmenden eine
abschlieRende Ubung durchgefiihrt, in der sie Gber ihre sozial-emotionale Kompetenz
reflektieren. Ziel dieser Ubung ist die Identifikation von Teilbereichen, in denen noch
weiterer personlicher Entwicklungsbedarf besteht und der auch nach Ende des Trainings
weiterverfolgt werden soll. Optional kénnen im Vorfeld der letzten Sitzung die

Teilnehmenden dazu aufgefordert werden, die Inhalte des Trainings zu restimieren und
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gegebenenfalls offengebliebene Fragen einzusenden, die im Rahmen der letzten Sitzung
beantwortet werden kdnnen. Alternativ konnen Wunsche gedulRert werden, Inhalte des

Trainings in Abschlusssitzung noch einmal zu wiederholen bzw. zu vertiefen.

1.6 Fragestellungen und Ziele der Arbeit

In der deutschsprachigen Forschung zu individuellen Merkmalen der Lehrkraft wird
die sozial-emotionale Kompetenz nur implizit berlcksichtigt und die meisten
empirischen Studien untersuchen professionsspezifische Kompetenzen, mit dem
Schwerpunkt auf fachlicher und fachdidaktischer Expertise, ihrer Entwicklung und
pradiktiven Validitét fur eine hohe Unterrichtsqualitt und den beruflichen Erfolg. Diese
Schwerpunktsetzung findet sich in den Curricula deutscher Universitidten wieder. Der
Fokus liegt auf der Vermittlung von Fach- und fachdidaktischem Wissen, wohingegen
padagogisch-psychologische bzw. bildungswissenschaftliche Inhalte, die der Férderung
sozial-emotionaler Kompetenz dienlich wéren, in der universitaren Ausbildung zumeist
nachrangig thematisiert werden (Hohenstein et al., 2014). Auch spezifische
FoérdermaBnahmen wie Trainingsprogramme, welche die Lehramtsstudierenden auf den
Einstieg in die berufliche Praxis vorbereiten sollen, legen den Schwerpunkt zumeist auf
die Forderung von Handlungswissen im Bereich der Klassenfiihrung, d.h. die
Minimierung von StOrverhalten und die Maximierung der Lernzeit im Unterricht
(z. B. Piwowar et al., 2013). Handlungswissen, das zum adaptiven Umgang mit dem
eigenen emotionalen Erleben und der positiven Ausgestaltung der padagogischen
Beziehung zwischen der Lehrkraft ihren Schiilerinnen und Schulern beitragt, wird
hingegen selten thematisiert.

Die vorliegende Arbeit setzt an diesem Punkt an, indem die sozial-emotionale
Kompetenz von (angehenden) Lehrkréften in den Blickpunkt geriickt wird. Wie in
Abbildung 1.2 dargestellt, soll die sozial-emotionale Kompetenz der Lehrkraft nicht als
konkurrierendes Konstrukt zur professionellen Kompetenz betrachtet werden, sondern als
Zusammenspiel von Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und motivationalen Aspekten,
welches generische und professionsspezifische Kompetenzen, die zur positiven
Ausgestaltung der Lehrer-Schiler-Interaktion und assoziierten Outcomes beitragen,
integriert. Die erste Fragestellung dieser Arbeit liegt in der Untersuchung der pradiktiven
Validitdt der sozial-emotionalen Kompetenz von Lehrkraften fur ihr berufliches
Wohlbefinden als ein Indikator beruflichen Erfolges. Zweitens widmet sich diese Arbeit

der natirlichen Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenz im Verlauf des
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Lehramtsstudiums. Drittens wird die Wirksamkeit eines Trainingsprogramms untersucht,
das im Rahmen dieser Arbeit zur Forderung sozialer und emotionaler Kompetenzen bei
Lehramtsstudierenden konzipiert wurde (vgl. Abschnitt 1.5). Adressiert werden diese
Ziele mittels dreier empirischer Teilstudien, die nachfolgend dargestellt werden.
TEILSTUDIE | untersucht die pradiktive Validitat der sozial-emotionalen Kompetenz
von unerfahrenen Lehrkréften fur ihr berufliches Wohlbefinden. Wahrend
professionsspezifische Kompetenzen bereits eingehend hinsichtlich ihrer Wirkung auf
das berufliche Wohlbefinden Uberpruft wurden, mangelt es noch an empirischen
Befunden zu Aspekten der sozial-emotionalen Kompetenz (vgl. Abschnitt 1.3.3). Zur
Prufung der Hypothese, dass die sozial-emotionale Kompetenz einen protektiven Faktor
fir das berufliche Wohlbefinden darstellt, nutzt die Studie einen langsschnittlichen
Ansatz. Die Datenbasis beruht auf Teilnehmenden am Nationalen Bildungspanel (NEPS;
Blossfeld, RoRbach & Maurice, 2011), die der Startkohorte Studienanfangerinnen und
Studienanfanger angehoren. Die Teilnehmenden wurden wahrend ihres Studiums und
nach dem Ubergang in das Referendariat fortlaufend in Bezug auf individuelle Merkmale
und Kontextfaktoren befragt. Die sozial-emotionale Kompetenz wurde Uber die
unabhéngigen  Dimensionen der Durchsetzungs- und  Anpassungsfahigkeit
operationalisiert und wéhrend der universitdren Ausbildung erhoben. Das berufliche
Wohlbefinden der Teilnehmenden wurde nach dem Berufseinstieg mittels Angaben zur
emotionalen Erschopfung erfasst. Neben der Uberprifung eines direkten Effektes der
Durchsetzungs- und Anpassungsfahigkeit auf die emotionale Erschopfung sollte die
vermittelnde Wirkung professionellen Handelns Gberpruft werden, die aufgrund der
Uberschneidungen zwischen sozial-emotionaler und professioneller Kompetenz
angenommen werden kann. Als Mediatoren wurden Selbstberichte der Teilnehmenden
zu Aspekten der beruflichen Selbstregulation und zur Klassenfuihrung einbezogen.
TEILSTUDIE Il hat die Zielsetzung, die Entwicklung der sozial-emotionalen
Kompetenz wahrend der universitaren Phase der Lehramtsausbildung zu untersuchen.
Die Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz in der deutschen Lehrerbildung wird
aufgrund des Fokus auf professionsspezifische Kompetenzen wenig thematisiert. Ob
Lehramtsstudierende ihre sozial-emotionale Kompetenz dennoch als Nebenprodukt der
universitaren Ausbildung entwickeln (vgl. Kember & Leung, 2005), wird langsschnittlich
Uber den Zeitraum eines Jahres untersucht. Hierflir werden Daten genutzt, die im Rahmen
eines Evaluationsprojekts zur Qualitatsoffensive Lehrerbildung generiert worden sind

(Student Teacher Professional Development Study; STePS). Analog zu Teilstudie |
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machten die Studierenden zu jedem der zwei betrachteten Messzeitpunkte Angaben zu
ihrer Durchsetzungs- und Anpassungsfahigkeit. Neben der intraindividuellen
Entwicklung Gber ein Jahr war fiir die Studie auRerdem von Interesse, welche Merkmale
der universitdren Ausbildung interindividuelle Unterschiede in der Entwicklung
aufklaren konnen. Zu den untersuchten Merkmalen zéhlten die Teilnahme an
Pflichtpraktika, die Belegung von aul3ercurricularen Angeboten und Einschatzungen zur
Zufriedenheit mit den Praxiserfahrungen.

TeILSTUDIE 11l beschreibt die Effekte des in Abschnitt 1.5 vorgestellten
Trainingsprogramms  zur FOrderung der sozial-emotionalen Kompetenz von
Lehramtsstudierenden. Bisher verfiigbare Trainings fokussieren entweder auf die
Forderung professioneller Kompetenz oder richten sich vorwiegend an bereits
berufstatige Lehrkréfte. Des Weiteren legen bisherige Trainingsprogramme den
Schwerpunkt lediglich auf Teilaspekte der sozial-emotionalen Kompetenz, wahrend das
neu entwickelte Training eine umfassende Forderung dieses Merkmals intendiert, d. h.
alle Aspekte, die sich auf der Fertigkeitenebene des spezifizierten Strukturmodells
verorten (vgl. Abbildung 1.2). Konkrete Ziele dieser Studie sind die Untersuchung der
Wirksamkeit des Trainings hinsichtlich der Forderung sozial-emotionaler Kompetenz
und der Akzeptanz, die das Training von den Lehramtsstudierenden erfahrt. Explorativ
wird zudem die Wirkung des Trainings auf das affektive Wohlbefinden untersucht. Zur
Beantwortung dieser Forschungsfragen werden die im Zuge der Evaluation erhobenen
Daten genutzt. Operationalisiert wurde die sozial-emotionale Kompetenz im Gegensatz
zu den Teilstudien I und Il mittels Selbstberichten zum Wissen tber Emotion, zur
Regulation von Emotionen sowie zu den sozialen Fahigkeiten, die somit den

Trainingsbereichen entsprechen.
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ZUSAMMENFASSUNG

Der Ubergang von Lehrkraften von der universitiaren Ausbildung in die berufliche
Praxis wird als herausfordernd angesehen und geht oft mit einem hohen Grad an
beruflichem Stress einher. Als Stressoren wurden unter anderem Probleme in der sozialen
Interaktion innerhalb und auBerhalb des Unterrichts identifiziert. Folglich kdnnten
Kenntnisse und Fahigkeiten im Sinne sozialer Kompetenz die Bewaltigung der hohen
sozialen Anforderungen erleichtern. Soziale Kompetenz wird im Allgemeinen als
Fahigkeit beschrieben, die eigenen Ziele unter Beriucksichtigung der Ziele der
Interaktionspartner zu verfolgen. VVor diesem Hintergrund wurde die soziale Kompetenz
als Schutzfaktor fir das berufliche Wohlbefinden der Lehrkrafte betrachtet. Dariiber
hinaus wurde erwartet, dass der angenommene Zusammenhang durch Aspekte der
beruflichen Praxis, die sich in der beruflichen Belastbarkeit und im erfolgreichen
Unterrichtsmanagement widerspiegeln, vermittelt wird (Studie 1). Des Weiteren wurde
untersucht, wie das Lehramtsstudium zur allgemeinen Entwicklung sozialer Kompetenz
bei angehenden Lehrkraften beitragt (Studie 2). Zur Uberpriifung unserer Annahmen
wurden zwei Langsschnittstichproben von (angehenden) Lehrkréften untersucht. Studie 1
umfasste 1468 Lehrkrafte im Referendariat, die seit ihrem Eintritt in die
Lehramtsausbildung verfolgt wurden. Studie 2 umfasste insgesamt 433 angehende
Lehrkrafte, die zweimal in einem Abstand von einem Jahr befragt wurden. Die Ergebnisse
waren hypothesenkonform und zeigten einen negativen Effekt sozialer Kompetenz auf
die emotionale Erschopfung. Dieser Zusammenhang wurde vollstandig durch Aspekte
der beruflichen Selbstregulation und der Klassenfiihrung mediiert. Die Ergebnisse aus
Studie 2 zeigten, dass sich die soziale Kompetenz im Verlauf des Lehramtsstudiums nur
unwesentlich entwickelt. Implikationen dieser Ergebnisse fur die Lehrerausbildung

werden diskutiert.

Schlisselworter: angehende Lehrkréafte; soziale Kompetenz; professionelle Kompetenz;

emotionale Erschopfung; Ubergang in den Beruf
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2.1 Introduction

Teaching a class of up to 30 students constitutes a complex interpersonal situation
where teachers face simultaneous and unpredictable challenges at a high rate. The main
demand of teaching is to react to these challenges immediately while being observed by
the whole class (Doyle, 1986, 2006). Therefore, teaching is particularly challenging for
beginning teachers because of their limited practical experience and their predominantly
naive view of instruction and pedagogy (Gold, 1996; Tynjéla & Heikkinen, 2011). When
entering their career, teachers are mainly concerned about the quality of teacher-student
interactions in class (Schmidt, Klusmann, Ludtke, Mdéller, & Kunter, 2017), which
include difficulties regarding classroom management, student discipline, and conflicts
(Dicke et al., 2015; Evers, Tomic, & Brouwers, 2004) as well as poor teacher-student
relationships (Frenzel, 2014; Hargreaves, 2000). Ultimately, these interpersonal stressors
are related to lower occupational well-being (Chang, 2009; Fives, Hamman, & Olivarez,
2007; Klassen & Chiu, 2011; Klusmann, Kunter, VVoss, & Baumert, 2012).

According to the transactional model of stress and coping (Lazarus & Folkman,
1984), individual resources are vital in dealing with stressors. One such resource for
beginning teachers could be their social competence. Social competence comprises
several social and emotional competencies that allow people to act effectively in social
interactions and, more precisely, refers to the general ability to pursue one’s goals while
considering the interaction partner’s objectives at the same time (Rose-Krasnor, 1997;
Seeber & Wittmann, 2017; Weinstein, 1969). A growing body of empirical evidence
shows relations between teachers’ social and emotional competencies and their well-
being (e.g., Brackett, Palomera, Mojsa-Kaja, Reyes, & Salovey, 2010; Jennings et al.,
2017).

Teachers’ occupational well-being has been regarded as one indicator of professional
success (e.g., Parker, Martin, Colmar, & Liem, 2012). According to a comprehensive
model of teachers’ professional success (Kunter, Kleickmann, Klusmann, &
Richter, 2013), this well-being is determined by generic teacher characteristics,
profession-specific competence and professional practice, and contextual factors such as
learning opportunities. Empirically, a relationship has emerged between beginning
teachers’ emotional exhaustion and their generic individual characteristics, such as
personality traits, on the one hand (Voss, Wagner, Klusmann, Trautwein, & Kunter, 2017)

and, on the other hand, their profession-specific individual characteristics, for example,
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teaching-related self-efficacy, professional knowledge, and the practical application
thereof (Dicke et al., 2015; Klassen & Chiu, 2011; Klusmann et al., 2012; Skaalvik &
Skaalvik, 2010). Learning opportunities for prospective teachers predominantly promote
profession-specific features and focus on professional knowledge, in particular, whereas
generic individual characteristics, such as social competence, are widely neglected.

In line with Kunter et al. (2013), we investigated whether generic social competence
relates to occupational well-being and whether aspects of teachers’ professional practice
mediate this relationship. Further, we were interested in the extent to which social
competence changes throughout the course of teacher education at university. To shed
light on these questions, we used two panel studies with (prospective) teachers. Study 1
was based on 1,468 beginning teachers who had been tracked since their entry into
university teacher training. Using structural equation models, we analyzed longitudinal
associations between social competence and emotional exhaustion as well as the
mediating role of aspects of professional practice. Study 2 included 433 prospective
teachers who were surveyed twice, with a one-year interval. Latent change score
modeling was applied to the longitudinal sample. Additionally, we investigated whether

characteristics of university education explain interindividual differences in change.

2.2 Beginning Teachers’ Occupational Well-Being and its Determinants

According to van Horn, Taris, Schaufeli, and Schreurs (2004), occupational well-
being includes positive evaluations of affective, motivational, behavioral, and cognitive
job characteristics. Because of the significant consequences for both student and teacher
outcomes, it constitutes a pivotal variable in educational research (Arens & Morin, 2016;
Klusmann, Kunter, Trautwein, Lidtke, & Baumert, 2008; Klusmann, Richter, &
Lldtke, 2016; Parker et al., 2012; Shen et al., 2015). Commonly, investigations in this
line of research use emotional exhaustion as an indicator of teachers’ occupational well-
being, or rather of its absence (Dicke et al., 2015; Klusmann et al., 2008; Voss et al.,
2017). Emotional exhaustion is the major component of burnout and describes a feeling
of being emotionally drained and depleted of one’s emotional resources, which emerges
from prolonged exposure to stress experience (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001).
Theoretical frameworks such as the transactional model of stress and coping (Lazarus &
Folkman, 1987) propose that stress emerges when individuals fail to cope with the
demands of their environment, hence, when work-related stressors outweigh individual

resources.
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Many work-related characteristics represent potential stressors for beginning
teachers, for instance, interpersonal demands, the diversity of occupational tasks,
bureaucracy, or the workload in general (see, e.g., Kokkinos, 2007; Travers & Cooper,
1996). However, social interactions with students, in particular, are relevant for beginning
teachers’ occupational well-being (Schmidt et al., 2017). There is ample evidence that
student misbehavior and problems with classroom discipline, motivating students,
dealing with heterogeneity, or the establishment of relationships to students constitute
major stressors for this group (Chaplain, 2008; Goddard & Foster, 2001; Veenman, 1984).
In contrast, positive teacher-student interactions and relationships can act as a resource to
maintain well-being and prevent emotional exhaustion (for a theoretical review, see Spilt,
Koomen, & Thijs, 2011). For example, Aldrup, Klusmann, and Lidtke (2017) showed
that inexperienced teachers, in particular, benefit from positive interactions with their
students because these interactions satisfy the need for relatedness and are, in turn, linked
to lower emotional exhaustion (Aldrup et al., 2017).

The individual resources of beginning teachers that impair or facilitate their dealing
with the demands of teaching have been the topic of many empirical investigations.
Studies revealed that beginning teachers’ emotional stability (Voss et al., 2017) and
professional self-efficacy affect teachers” emotional exhaustion (Dicke et al., 2014; Fives
et al., 2007; Friedman & Farber, 1992; Skaalvik & Skaalvik, 2010). Further, professional
knowledge and its application are associated with occupational well-being. In this regard,
Dicke et al. (2015) reported that all domains of educational knowledge (e.g., knowledge
of instruction, knowledge of educational theory) buffered the increase of teachers’
emotional exhaustion in their first years of occupational practice. They argued that
comprehensive knowledge facilitates the establishment of effective instruction and the
reduction of student misbehavior. Likewise, professional knowledge about classroom
management was negatively associated with beginning teachers’ emotional exhaustion
(Klusmann et al., 2012; Voss et al., 2017). Furthermore, occupational self-regulation, in
terms of high work engagement and high work-related resilience, might constitute a
resource for beginning teachers as it was shown to be linked to teachers’ occupational
well-being in general (Klusmann et al., 2008).

These empirical findings can be assigned to the model of the determinants and
consequences of teachers’ professional competence (Kunter et al., 2013), which
integrates two central approaches in the research on teachers’ characteristics and teaching

(see also Baumert & Kunter, 2006, 2013). On the one hand, stable and generic cognitive
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abilities are seen as determinants of successful teaching practice (aptitude hypothesis;
e.g., Kennedy, Ahn, & Choi, 2008). On the other hand, the significance of profession-
specific knowledge that is acquired in the course of university teacher education is
emphasized (qualification hypothesis; e.g., Shulman, 1987). Further, this model assumes
that individual prerequisites, such as cognitive abilities and personality, affect the
development of professional competence, thereby also having an impact on teachers’
instructional practice and occupational well-being. With regard to their relative impact
on instructional practice, Baier et al. (2018) showed that both generic and profession-

specific teacher characteristics predict instructional quality.

2.3 Social Competence — General Concept and its Relation to Teaching

In contrast to the model by Kunter et al. (2013), international educational research
addresses the role of teachers’ social and emotional competencies for teaching success
and occupational well-being (Jennings & Greenberg, 2009). The prosocial classroom
model by Jennings and Greenberg (2009) proposes theoretical links between social and
emotional competencies, the establishment of positive teacher-student relationships,
effective classroom management, and students’ psychosocial development, and
interactions between all these factors and teachers’ occupational well-being.

Social and emotional competencies can be assigned to the superordinate concept of
social competence, which is addressed in many fields of theoretical and empirical
research, such as organizational, developmental, clinical, and educational psychology
(e.g., Rose-Krasnor, 1997; Seeber & Wittmann, 2017). It is a generic competence, which
enables individuals to perform “effectively” in social interactions. For instance, Rubin
and Rose-Krasnor (1992) defined social competence as “the ability to achieve personal
goals in social interaction while simultaneously maintaining positive relationships with
others over time and across situations” (p. 285). Hence, effective performance in social
interactions refers to a balance between keeping track of one’s individual goals and
considering the interaction partner’s goals, thus ideally ensuring that all parties involved
can realize their interests to the same extent (Rose-Krasnor, 1997; Seeber & Wittmann,
2017; Weinstein, 1969). These two dimensions are mentioned (with different labels) in
most theoretical approaches used to describe human (social) behavior (Baumrind, 1989),
for example, influence and proximity (Leary, 1957; Wubbels, Créton, Levy, &
Hooymayers, 1993), control and affiliation (Kiesler, 1983), power and love (Wiggins,
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1979), basic needs for autonomy and relatedness (Ryan & Deci, 2000), and assertiveness
and adaptation (Kanning, 2006).

Consequently, this theoretically assumed two-dimensional structure of social
competence can also be applied to teachers’ performance in teacher-student interactions.
Research concerning teachers’ interpersonal behavior and instructional quality proposes
the concurrent performance of both assertive and adaptive types of behavior (Hamre,
Pianta, Mashburn, & Downer, 2007; Wubbels & Brekelmans, 2005). For instance,
socially competent teachers lead, organize, and structure the classroom situation
(assertiveness) but simultaneously behave in a friendly way, listen to and empathize with
their students and assist them (adaptation). The generic abilities and skills—that is, social
and emotional competencies—necessary for both assertive and adaptive types of behavior
are summarized by Zins, Bloodworth, Weissberg, and Walberg (2004). First, they list
emotion-related capabilities, such as the appropriate perception of emotions, knowledge
about the influence of emotions on behavior, and the adequate regulation of emotions,
thoughts, and behavior. Additionally, they assume that a profound understanding of social
circumstances, processes, and established norms is necessary for empathic actions and
perspective taking. Finally, they state that the establishment and maintenance of healthy
relationships is facilitated by transparent and clearly shaped interactions, the readiness to
cooperate and to provide support, and continuous work on resolving conflicts that arise
(see also Elias et al., 1997; Jennings & Greenberg, 2009).

A growing body of empirical evidence supports the theoretically assumed relevance
of social and emotional competencies. For instance, Brackett et al. (2010) revealed a
positive relationship between emotion regulation abilities and job satisfaction. The
promotion of emotion awareness led to decreases in teachers’ psychological distress and
perceptions of time urgency (Jennings et al., 2017), was able to enhance sleep quantity
and quality (Crain, Schonert-Reichl, & Roeser, 2017), and resulted in lower levels of
burnout (Roeser et al., 2013).

2.3.1 Social Competence Development in the Course of University Teacher

Preparation

The discussion about the stability and malleability of social competence in adulthood
iIs ambiguous. This is due to the differential theoretical conceptualizations of social
competence either as a trait or as context-dependent social behavior patterns (Seeber &

Wittmann, 2017) and also to the lack of empirical evidence (Tynjala, Virtanen, Klemola,
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Kostiainen, & Rasku-Puttonen, 2016). However, the use of the term competence, which
includes knowledge, abilities and skills, and motivational aspects (Weinert, 2001),
implicates malleability in principle. Further, even personality, which is moderately to
strongly related to social competence (Kanning, 2006) and is generally assumed to be a
highly stable individual feature, changes both over time (maturity principle; Roberts,
Walton, & Viechtbauer, 2006) and through interventions (Roberts et al., 2017). Similarly,
there is ample evidence for the effectiveness of intervention programs promoting aspects
of social competence. Those programs focus on either emotion knowledge and skills (e.g.,
mindfulness, emotion regulation; Crain et al., 2017; Jennings et al., 2017; Roeser et al.,
2013) or social capabilities (e.g., I-messages, active listening, or no-lose conflict
resolution strategies; Klemola, Heikinaro-Johansson, & O’Sullivan, 2013; Steins, Haep,
& Wittrock, 2015). In line with this evidence for malleability, policymakers aim to
promote social-communicative skills in teacher education (e.g., the National Council for
Accreditation of Teacher Education, 2010; the Conference of the Ministers of Education
and Cultural Affairs of the States in the Federal Republic of Germany, 2014). Moreover,
the lack of systematic approaches to foster social and emotional competencies has been
criticized (Schonert-Reichl, Hanson-Peterson, & Hymel, 2015).

Although the specific promotion of social and emotional competencies is not part of
common university teacher education programs (Hohenstein, Zimmermann, Kleickmann,
Koller, & Moller, 2014; Schonert-Reichl et al., 2015), the content of the programs often
includes specific applications of generic social competence aspects. For instance, many
topics within the field of educational knowledge cover aspects of assertiveness and
adaptation (e.g., Kunina-Habenicht et al., 2012). According to Kember and Leung (2005),
learning environments facilitate the promotion of generic capabilities, such as social
competence, when they focus on the understanding of key concepts, activate students’
engagement in learning activities, and give feedback and assistance. Furthermore,
relationships between students enhance interpersonal skills (Kember & Leung, 2005).
Referring to the social cognitive learning theory (Bandura, 1977), prospective teachers
may also benefit from mandatory practical experience because internships provide the
possibility to observe experienced teachers (role models) and to gain teaching experience
(mastery experience). Further, this practical experience could complement declarative
knowledge about good teaching learnt at university and might foster the application of
both assertive and adaptive behavior. Nevertheless, to be effective, practical experience

should not be an end in itself; it should be well accompanied by and embedded in
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university support (Gréschner, Schmitt, & Seidel, 2013; Hascher, 2012). Altogether,
university teacher education might enhance prospective teachers’ social competence.
Thereby, the development of social competence presumably depends on the arrangement

of learning opportunities and on support being provided in practical experience.

2.4 The Present Investigation

The aim of the present investigation was twofold. First, we wanted to enhance
insights into the relations between the generic concept of social competence, aspects of
professional practice, and teachers’ occupational well-being. Second, we aimed to widen
the knowledge about social competence development in adulthood, especially in the
context of university teacher training.

Our first research aim (Study 1) emerged in reference to theoretical models of stress
and coping (Lazarus & Folkman, 1984) and the developmental model of teachers’
professional competence (Kunter et al., 2013). First, we investigated whether social
competence on the two basic dimensions—assertiveness and adaptation—constitutes a
resource for beginning teachers and we hypothesized a direct link to emotional exhaustion
(Hypothesis 1). Further, we tested whether aspects of professional practice (work-related
resilience, classroom management) mediate this relationship (Hypothesis 2). Our
research interest was based on the growing evidence for the significance of teachers’
social and emotional competencies for teaching success, including occupational well-
being (Jennings & Greenberg, 2009). Further, the examination of the two basic social
competence dimensions complements previous studies that investigated specific social
and emotional competencies or skills (e.g., Brackett et al., 2010; Nelis et al., 2011; Zapf,
2002). We hoped that our approach would provide more general insights into the relative
relevance of teachers’ social skills, which relate either to assertiveness or to adaptation,
for occupational well-being.

The second aim of this investigation (Study 2) was to examine the development of
social competence in the course of university teacher education. As there is already
evidence for the successful promotion of social and emotional competencies in
prospective teachers (Jennings et al., 2017; Roeser et al., 2013; Steins et al., 2015), it
seems possible that university teacher education, albeit focusing on profession-specific
competences, affects generic social competence as well. Thus, in line with Kember and
Leung (2005), we expected to find an overall moderate development of social competence

as a byproduct of learning opportunities at university (Hypothesis 3). Additionally, we
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examined how the characteristics of university teacher education influenced the social
competence development of prospective teachers. More precisely, we focused on the
development of assertiveness and adaptation dependent on the students’ completion of,
and satisfaction with, curricular mandatory internships and the associated support
provided by the university. Students’ voluntary participation in extracurricular activities
was also considered. These activities include, for example, workshops and training about
to handle class interruptions or approaches of nonviolent communication, which might

affect attendees’ social competence.

2.5 Study1
2.5.1 Method
Participants and Procedure

We selected our participants from the National Educational Panel Study (NEPS;
Blossfeld, RoRbach, & Maurice, 2011%). The starting cohort “First-Year Students”
examines university students’ professional development, educational choices, success in
studies, entrance into working life, and professional success. Data collection started in
2010 (Wave 1) and is ongoing (Wave 11, year 2016), whereby study participants are
contacted two times a year on average and answer questions about the above mentioned
topics. The initial sample consisted of 17,910 beginning students, of which 5,743 were
enlisted as prospective teachers. From this group of prospective teachers, we included
those who had already completed their university training (first phase of teacher
education) and had entered the second phase of teacher education. In Germany, this
second phase comprises an induction program for a period of one and a half to two years
in which prospective teachers observe more experienced teachers, begin to teach, and
attend seminars, sharing their experiences with other beginning teachers, especially about
classroom management and didactics (for a more detailed description, see Cortina &

Thames, 2013). At the first measurement point, these teachers were in the university

% This paper uses data from the National Educational Panel Study (NEPS): Starting Cohort First-
Year Students, doi:10.5157/NEPS:SC5:11.0.0. From 2008 to 2013, NEPS data were collected as
part of the Framework Program for the Promotion of Empirical Educational Research funded by
the German Federal Ministry of Education and Research (BMBF). As of 2014, NEPS is carried
out by the Leibniz Institute for Educational Trajectories (LIfBi) at the University of Bamberg in

cooperation with a nationwide network.


http://dx.doi.org/10.5157/NEPS:SC5:10.0.0
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phase of teacher education and rated their social competence. Approximately two years
later, at the second measurement point, they had entered the German induction program
and provided information about their professional practice and occupational well-being.
Our selection criteria resulted in a total sample size of N = 1,468 beginning teachers.
Consequently, we examined the extent of selectivity effects between the chosen sample
and the baseline sample of prospective teachers. In comparison, the selected sample
included more female students (p <.001, Cramer’s V =.11), students with a slightly
better grade point average (GPA, school leaving examination; p <.001, n?<.01), and
more students with at least one study major classified to the field of science, technology,
engineering, and mathematics (STEM) (p <.001, Cramer’s V =.07). The magnitude of
these effects was small (see Table Al in the Supplemental Material for an overview).
Participants were 26.61 (SD = 2.51) years old and the majority were female (83%).
About half of the beginning teachers (53%) had graduated in at least one STEM subject;
others had graduated only in non-STEM subjects (e.g., English, arts, history; N = 15 not
identified). The GPA for this sample was M = 2.20 (SD = 0.51; theoretical range from
(1) very good to (6) insufficient). Participants worked in elementary schools (32%) and

secondary schools (68%).
Measures during the University Phase of Teacher Education (t1)

Social competence. To measure the core dimensions of social competence,
assertiveness and adaptation, we used two subscales from the Interpersonal Competence
Questionnaire (ICQ; Kanning, 2006). Each subscale includes five items that refer to social
situations and that were rated from (1) poor to (5) good. Assertiveness items, for example,
include keeping track of personal goals, for example, “Telling a companion you don’t
like a certain way he or she has been treating you”, and had an acceptable internal
consistency, with a =.72. Adaptation items refer predominantly to socially accepted
reactions in contexts of interpersonal conflict, for example, “Refraining from saying
things that might cause a disagreement to build into a big fight”. The internal consistency
for this scale was rather low, with o = .56.

Stress experience related to university teacher training. To control for teachers’
previous stress experience, we included a scale that assesses the amount of stress and
exhaustion students experienced during university training (Westermann, Elke, Spies, &
Trautwein, 1996). Three items were rated from (0) does not apply at all to (10) fully
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applies, for example, “I am often tired and exhausted due to my studies”. The internal
consistency of this scale was acceptable, with a = .77,

Measures during the Induction Phase (t2)

Emotional exhaustion. Emotional exhaustion was measured with a German version
(Enzmann & Kleiber, 1989) of the Maslach Burnout Inventory (MBI; Maslach, Jackson,
& Leiter, 1996), adapted to the induction phase of teacher education. The scale comprises
four items (e.g., “I feel emotionally drained from my work as a teacher candidate™), which
were rated from (1) does not apply to (4) fully applies. The internal consistency was good,
with a = .80.

Work-related resilience. Two scales of the Occupational Stress and Coping Inventory
(AVEM; Schaarschmidt, Kieschke, & Fischer, 1999) were used to measure beginning
teachers’ resilience. For this, we combined the ratings for emotional distancing (e.g.,
“After work | can switch off without problems”) and for the tendency to give up after
failure (reverse coded; e.g., “Failures are hard for me to cope with”). Participants rated
the items from (1) does not apply at all to (5) fully applies. The internal consistency of
the composite scale was high, with a = .83.

Classroom management. Participants were asked to rate their classroom management
experience with ratings about class interruptions (reverse coded; e.g., “I often get the
impression that a lot of time is wasted in my lessons”) and student monitoring (e.g., “I
notice immediately when students start to do something different”). These were combined
to a scale with a total of six items (cf. Fend & Specht, 1986). Items were rated from
(1) does not apply at all to (6) fully applies. The internal consistency was acceptable, with
o =.68.

Statistical Analysis

To test our hypotheses about the relation between beginning teachers’ social
competence and emotional exhaustion as well as the mediating role of profession-related
characteristics, we applied a stepwise approach. First, using a structural equation
modeling approach we tested the prediction of teachers’ emotional exhaustion by social
competence. Then, we performed a mediation analysis using the product-of-coefficients
method (cf. MacKinnon, Fairchild, & Fritz, 2007). In this, direct and indirect effects of
the assumed mediation were simultaneously calculated to gain information about the
mediating role of professional practice between teachers’ social competence and

emotional exhaustion.
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All analyses were controlled for the influence of sociodemographic covariates,
namely gender, age, GPA, STEM subject, and school type. Additionally, serving as the
individual baseline for later emotional exhaustion, stress experience related to university
teacher training was included as a control variable. To take measurement error issues into
account, analyses were modeled with latent variables (except for sociodemographic
covariates), which were estimated by manifest indicators. To achieve more reliable
estimations and ensure good model fit to our data (Bandalos, 2002; Bandalos & Finney,
2001), we built item parcels for teachers’ work-related resilience and classroom
management ratings, with two indicator parcels, respectively, each composed of three
items (distributed according to their related subscales).

Analyses were computed with Mplus, version 7.31 (Muthén & Muthén, 1998-2018).
Missing data on study variables (up to 34%) were treated with the full information
maximum likelihood (FIML) approach (Enders, 2010; Lidtke, Robitzsch, Trautwein, &
Koller, 2007). This approach allowed us to include information about all participants
(N =1,468) in the data analysis, instead of excluding participants with incomplete data,

which potentially would have caused biased results and narrowed validity (Enders, 2010).
2.5.2 Results
Descriptives

Table 2.1 presents the means, standard deviations, and correlations of the study
variables. Social competence scores (t1) were in line with the results of previous studies
(cf. Kanning, 2006), with ratings slightly above the scale’s theoretical midpoint
(assertiveness: M = 3.25, SD = 0.67; adaptation: M = 3.68, SD = 0.53). The profession-
related characteristics, both assessed during the induction phase (t2), were each located
above the theoretical midpoint of the scales. This finding indicates an overall confidence
of beginning teachers, with work-related resilience at M =2.80 (SD =0.72) and
classroom management ratings at M = 4.17 (SD = 0.65). Beginning teachers rated their
emotional exhaustion on average slightly below the theoretical midpoint (M = 2.18,
SD = 0.63), which has been empirically found before (e.g., Voss et al., 2017). Beginning
teachers’ social competence was significantly related to work-related resilience
(assertiveness: r=.31, p<.001; adaptation: r=.27, p=.004) and to classroom
management ratings (assertiveness: r = .16, p = 0.04; adaptation: r = .29, p = .003). Both
generic and profession-specific variables were significantly related to emotional

exhaustion (.17 <r <-50; p <.001). Further, emotional exhaustion showed a positive
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association with former stress experience during university teacher training, which means
that participants who felt stressed during university teacher education also tended to
report higher ratings for emotional exhaustion related to teaching practice.
Sociodemographic covariates showed minor correlations to the central study variables
(see Table 2.1).

Direct and Indirect Relationships between Social Competence and Well-Being

In a first step, we examined the direct effects of the two basic social competence
dimensions on emotional exhaustion. These were both significant, with p=-0.18
(p = .001) for assertiveness, and f = -0.15 (p = .007) for adaptation, thus supporting our
first research hypothesis that beginning teachers with higher social competence show less
emotional exhaustion. Thereby, both dimensions of social competence appeared to affect
emotional exhaustion in similar ways. In sum, this initial model explained more than 8%
of the variance in emotional exhaustion and showed a very good fit to the data, with a
low root mean square error of approximation (RMSEA: .03, Cl [.02 - .04]), a high
comparative fit index (CFI: .98), a high Tucker-Lewis index (TLI: .97), and a low
standardized root mean square residual (SRMR: .02).

The mediated relationship between social competence, professional practice, and
occupational well-being is shown in Figure 2.1. The results of the mediation analysis
were in line with our hypothesis. The total effects of social competence on occupational
well-being, namely the sum of the direct effect and the indirect effects via the mediators,
show that both social competence dimensions, assertiveness (B =-.15, p =.001) and
adaptation (B =-.22, p =.041), were statistically significant and negatively associated
with emotional exhaustion. Accordingly, beginning teachers who reported being more
assertive in social interactions and being able to adapt to them two years earlier, also
reported lower emotional exhaustion when being confronted with the demands of

teaching in the induction phase.
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Although the direct effect was not statistically significant, the indirect effect of
assertiveness and adaptation via work-related resilience and classroom management was
statistically significant, indicating a fully mediated relationship between generic social
competence and occupational well-being. The pathways show that assertiveness was
positively related to both work-related resilience, with p = .28 (p <.001), and classroom
management, with f =.29 (p <.001). Likewise, paths between adaptation and work-
related resilience (p=.17, p=.002), as well as classroom management (B = .30,
p =.001), were statistically significant. This means that prospective teachers who
reported higher social competence during university teacher training also reported better
professional practice during teaching practice in the induction phase. Furthermore, both
mediators were significantly related to emotional exhaustion, with = -.37 (p <.001) for

work-related resilience, and = -.36 (p = .002) for classroom management.

Table 2.2
Total effects, indirect effects, and direct effects for the mediation model

Emotional exhaustion

p SE p

Assertiveness
Total effect -.16 .05 .001
Total indirect effect =21 .05 <.001
Specific indirect effects

via job-related resilience -.10 .03 .001

via classroom management -.10 .05 .026
Direct effect .05 .06 462
Adaptation
Total effect =11 .06 041
Total indirect effect =17 .05 .002
Specific indirect effects

via job-related resilience -.06 .03 012

via classroom management =11 .05 .037
Direct effect .06 .07 429
R2 39

Note. Significant coefficients (p < .05) are in bold.
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This means that beginning teachers with higher resilience and better classroom
management reported lower levels of emotional exhaustion. All specific indirect effects
were statistically significant (see Table 2.2).

Taken together, this mediation model explained 39% of the variance in beginning
teachers’ emotional exhaustion and suggests a link between the two core dimensions of
social competence and emotional exhaustion; this can be explained by aspects that relate
to professional practice, such as work-related resilience and classroom management. The
fit to the data ranged from acceptable to very good. Whereas the CFI (.90) and the TLI
(.87) were rather low, the SRMR (.05) and the RMSEA (.04, CI1 [.03, .04]) indicated well

to excellent model fit.
2.5.3 Summary of Study 1

The results of Study 1 supported our related hypotheses about the relationships
between generic social competence, professional practice, and occupational well-being.
Both basic dimensions of social competence—assertiveness and adaptation—had a
significant, negative impact on emotional exhaustion, and this was fully mediated by
participants’ ratings of work-related resilience and classroom management. A possible
explanation for these results might be that generic social competence supports the
development of profession-specific characteristics as well as their application in teaching
practice. This means that prospective teachers who are highly assertive and adaptive
during the first phase of teacher education are also more resilient and more successful in
classroom management during the induction phase. These resources, in turn, are
positively related to beginning teachers’ occupational well-being and to lower emotional

exhaustion.
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2.6 Study 2

Study 1 supported the assumption that the social competence of teachers serves as a
vital individual resource in dealing successfully with the (social) demands of teaching
and results in lower levels of emotional exhaustion in beginning teachers, which is in line
with theoretical assumptions (see Jennings & Greenberg, 2009). If and how university
training affects the development of prospective teachers’ social competence was
examined in Study 2. We addressed the question of whether there is significant
intraindividual change in prospective teachers’ social competence and, further, whether
characteristics of university teacher training can explain the change. Thereby, we
particularly emphasized the role of prospective teachers’ internships, which might
provide effective opportunities to learn from experienced teachers and to gain experience
in dealing with students (Bandura, 1977; Groschner et al., 2013; Hascher, 2012).

2.6.1 Method
Participants and Procedure

The Student Teacher Professional Development Study (STePS®) is a panel study on
prospective teachers’ competence development at a German university. The study started
in 2017 (Wave 1) and is ongoing, with a yearly assessment of students’ development
(Wave 2, year 2018). All prospective teachers at the university were contacted and invited
to participate in the study via e-mail. The baseline sample included 1,304 prospective
teachers (31% of all potential eligible prospective teachers at this university); 433 of those
also took part in the second assessment, which resulted in a response rate of 38% because
students who had graduated in the meantime were not contacted for the second
measurement point.

At the first measurement point participants (67% female) were 24.08 years old
(SD = 3.65) on average. 40% (N = 521) studied at least one STEM subject. N = 974 were
undergraduate students and N = 330 were master students.

Attrition analysis indicated only weak indications of selectivity effects regarding the

longitudinal sample. In comparison, this subsample included slightly younger students

® The Student Teacher Professional Development Study (STePS) is part of the German “quality
initiative for teacher training” program, which was established in 2015 and is funded by the
German Federal Ministry of Education and Research (BMBF).
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(p < .001, n2=.02), more female participants (p = .005, Cramer’s V = .08), students with
a slightly better GPA (p = .002, n2 < .01), and students with fewer study years (p = .001,
n?=.01). With regard to the study of at least one STEM subject, no statistically
significant differences were found between prospective teachers who participated only in
the first measurement point and prospective teachers who participated in both the first
and the second measurement points (p =.323): see Table A2 in the Supplemental

Material for further information.
Measures

To address our research questions about the change in prospective teachers’ social
competence and the factors that relate to this change, our measures included students’
self-reports about social competence, information about their practical experience, and
control variables with potential relations to the development of social competence,
namely gender, age, study of at least one STEM subject, and school GPA.

Social competence. The social competence assessment was comparable to that in
Study 1. However, in Study 2, assertiveness and adaptation were each represented with
three items instead of five, and were rated from (1) poor to (4) good. The internal
consistencies for assertiveness (oo = .83) and adaptation (o =.59) were comparable to
those for Study 1.

Internships. Participants reported whether they had completed mandatory internships
during university teacher education, including two bachelor internships (duration: three
weeks each), and one master internship (four weeks). In the light of previous studies,
which emphasized the critical role of accompanying university support for the
effectiveness of internships (Grdschner et al., 2013; Hascher, 2012), students were
encouraged to rate their experience with respect to aspects of satisfaction and quality. An
established German instrument, originally constructed and validated by Westermann,
Elke, Spies, and Trautwein (1996), was used to assess satisfaction with internships. The
present version includes four items, which specifically relate to the satisfaction with the
first bachelor, the second bachelor, or the master internship, respectively. Participants
rated four items from (1) does not apply at all to (4) fully applies. For example, one item
was “I learned a lot during my internship”. The internal consistency was good and similar
for all of the internships, ranging from o = .85 to .87. With regard to internship quality,
participants evaluated the internship mentoring at university on a scale from Grdschner

et al. (2013), which was slightly adapted. The questions referred to the quality of courses
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in terms of knowledge gain, fit to practical requirements, and suggestions for practical
work. The three items were rated from (1) does not apply at all to (4) fully applies. The
internal consistency of the scale was equally good for the rating of all internships, ranging
from o = .86 to .88.

Statistical Analysis

The longitudinal sample with data available from two measurement points allowed
us to examine the within-person development of social competence within one year.
Additionally, we were interested in whether the characteristics of university teacher
training explain interindividual differences in the development of social competence.
Data analysis was based on an application of latent change score models, which are well
suited to investigate true intraindividual change as well as the prediction of this change
by further variables (McArdle, 2009). Hence, this approach also made it possible to
examine the interindividual differences in intraindividual change on a latent level.
Separate models were calculated for assertiveness and adaptation. An analysis of change
scores generally requires strong factorial measurement invariance of the estimated latent
constructs for both measurement occasions. Consequently, this assumption was reflected
in the calculation of the models. The analyses were conducted with Mplus, version 7.31
(Muthén & Muthén, 1998-2018), using FIML to account for missing data (Enders, 2010).

2.6.2 Results
Descriptives

Table 2.3 summarizes the descriptive statistics and correlations for those students
who participated in both measurement points. At the first measurement point, 52% of the
participating students had not completed an internship. One year later, only 26% of
students had not done an internship. On average, prospective teachers were very satisfied
with their practical experience (M = 3.39, SD = 0.80). In contrast, they were more critical
about the quality of university internship mentoring (M = 2.51, SD = 0.86). Further,
about one in three prospective teachers (32%) participated in an extracurricular activity.

Students’ assertiveness and adaptation ratings showed statistically significant but low
relations (ti: r=.17, p=.010; t: r=.17, p=.006), supporting the idea of two
independent social competence dimensions. Assertiveness (t2) was slightly lower in male
students (r = -.16, p = .018) and associated with a lower GPA (r = .11, p = .036). Higher

adaptation (t2) was accompanied with higher internship satisfaction (r = .30, p = .004).



106 | STUDIE I/ STUDIE II: ARE PROSPECTIVE TEACHERS WELL-PREPARED?

Further, students’ adaptation ratings were positively related to the sum of completed
internships (r =.13 to .20, all p <.05). Hence, prospective teachers with more practical
experience tended to score slightly higher on the adaptation dimension of social
competence. Longitudinal correlations between social competence from the first to the
second measurement showed an overall high rank-order stability, with ry =.70 for
assertiveness, and with ru.p =.94 for adaptation, suggesting sparse interindividual

variability in changes.

Latent Change of Preservice Teachers’ Social Competence (t1—t2)

Latent change score models revealed that social competence on average did not show
any substantial intraindividual change within one year of university teacher education.
Whereas the change score for assertiveness was not statistically significant (M =-0.01,
p =.902), students’ change score for adaptation was marginally significant (M = 0.04,
p =.089). However, despite high rank-order stability, both change scores varied
significantly and substantially between individuals, with o?>=.26 (p <.001) for
assertiveness, and 62 = .06 (p < .001) for adaptation, indicating interindividual variation
in intraindividual change. Little, Lindenberger, and Maier (2000) recommend
investigating interindividual differences in change scores even in cases where the overall
change of the relevant variable is nonsignificant. Therefore, we extended both latent
change models in a stepwise manner with additional predictors of change to test their
influence on the change scores and the baseline measurement, respectively (see
Table 2.4).
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The first model (M1) served as a basis for all the following models. It included the
control variables gender, age, study of at least one STEM subject (in contrast to no STEM
subject), and GPA as predictors of the baseline and change scores. Whereas none of these
variables was significantly associated with the baseline scores of assertiveness and
adaptation, gender showed a marginal relation with the assertiveness change score
(B =-.10, SE=0.06, p=.078). These associations between the social competence
dimensions and the control variables were similar for all of the subsequent models. The
fit of the assertiveness model was agreeable, with RMSEA =.08, SRMR =.12,
CFI =.95,and TLI =.92. For adaptation, the model fit was excellent, with RMSEA = .03,
SRMR = .04, CFI =.99, and TLI =.98 (the fit indices for all models are subsumed in
Table A3 in the Supplemental Material).

The following models (M2, M3, and M4) were calculated separately for assertiveness
and adaptation with different predictors of change. The second model (M2) included
dummy variables for completing the first bachelor internship, the second bachelor
internship, or the master internship (in contrast to no internship). Whereas change in
assertiveness was not significantly predicted by any internship, change in adaptation was.
Completing the master internship was marginally significantly associated with change in
adaptation, with g =.17, SE =0.09, and p =.063. This result implies that prospective
teachers who completed the master internship showed slightly more development in
adaptation than those who did not complete any internship in the time from the first to
the second measurement. The third model (M3) included prospective teachers’
satisfaction with their internship. Assertiveness change was not affected by these
subjective evaluations of internship quality. In contrast, satisfaction predicted change in
adaptation, with p=.37, SE=0.17, and p =.025. This means that students who
perceived their practical experience as more satisfactory simultaneously had greater
change in adaptation. Likewise, the fourth model (M4) used the prospective teachers’
quality rating as a predictor of change. However, the perceived quality of university
internship mentoring did not show any association with changes in either of the social
competence dimensions.

Additionally, the participation in extracurricular activities was included as a predictor
of change in social competence. However, there were no statistically significant relations
to assertiveness (B =-.04, SE=0.06, p=.491) or adaptation (p=-.12, SE =0.09,
p =.170), indicating no overall impact of extracurricular activities on prospective

teachers’ social competence.
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2.6.3 Summary of Study 2

Study 2 was conducted to gain more insight into the development of social
competence over the course of university teacher education. Our hypothesis about a
moderate development was not supported by the data. The longitudinal analysis showed
a marginal increase in the means of students’ adaptation within one year, but not with
regard to their assertiveness. Despite high rank-order stability, the change scores between
the first and second measurement occasions varied meaningfully between prospective
teachers, so we aimed to identify the variables that predict the interindividual differences.
There were only minor effects due to the characteristics of university teacher education.
In this, changes in assertiveness were not affected by any of the variables examined.
Adaptation was marginally affected by the completion of master internships (in reference
to the group of students who did not complete an internship in the time from the first to
the second measurement) and by satisfaction with internships. Thus, the impact of
practical learning opportunities tended to be limited to this dimension of social

competence.

2.7 General Discussion

The main focus of both studies in the present research was the investigation of
teachers’ social competence. As expected, the results of Study 1 showed that social
competence is predictive of teacher well-being, as both basic dimensions of social
competence were significantly and negatively linked to emotional exhaustion. Moreover,
the mediation model revealed that aspects of professional practice function as mediators:
The relationship between social competence and emotional exhaustion was fully
mediated by reports of work-related resilience and classroom management.

Contrary to our expectations, the results of Study 2 indicated that social competence
on these dimensions was hardly affected by university teacher education. The
longitudinal analysis of change within one year of teacher education did not indicate any
significant intraindividual enhancements (except for the marginal change in adaptation).
Nevertheless, prospective teachers developed differentially within one year. Thereby,
however, the overall influence of university characteristics on the mode of social

competence development was minor.
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2.7.1 The Role of Social Competence for Beginning Teachers’ Occupational Well-
Being

Study 1 aimed to determine the role that social competence plays in beginning
teachers’ occupational well-being. In the light of theoretical assumptions about the
emergence of stress (Lazarus & Folkman, 1984), we hypothesized that social competence
might act as an individual resource of beginning teachers, helping them to face the social
demands of teaching. This assumption was supported by our results because social
competence ratings during university teacher training were predictive of emotional
exhaustion during the induction phase two years later. In reference to the model of the
determinants and consequences of teachers’ professional competence (Kunter et al.,
2013), we further assumed a mediation of this relationship by aspects of professional
practice. This assumption was supported by our analysis, which revealed a full mediation
by beginning teachers’ reports of work-related resilience and classroom management.

In view of these results, we agree with Baumert et al. (2013), who explicitly stated
that a model of professional competence would be incorrectly specified if individual
prerequisites and generic competences, such as social competence, were directly
included. Nevertheless, our investigation implies that social competence constitutes an
important individual prerequisite as it positively affects aspects of professional practice
and thus plays a significant role in teachers’ occupational well-being.

On a theoretical level, the underlying mechanism might be explained by the
translation of generic social competence into profession-related competences and their
application. Features of social competence that support assertive and adaptive behavior
in general social contexts might also support behavior that is needed to succeed in the
specific social context of teaching. However, at this point, the specific field of teaching,
in contrast to usual social contexts, has to be reflected upon. Teacher-student interactions
are complex due to the hierarchical difference between teachers and students, the
numerical proportion of interaction partners (one teacher vs. 20-30 students), and
developmental changes in student behavior, to name just some of the aspects.
Furthermore, the interpersonal classroom situation involves specific characteristics such
as several events happening simultaneously and in high density (Doyle, 1986). At this
juncture, our findings indicate that professional practice in terms of work-related
resilience and classroom management, thrive on the basis of generic social competence

and help teachers to succeed in those specific challenges of teaching. This assumption is
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further supported by the measurements at different time points in our study, with the
social competence assessment in the first phase of teacher education, and the assessments
of professional practice and occupational well-being in the induction phase. So, it might
be the case that students” social competence during the first phase of teacher education
supports their professional development, as the positive relationships found with

classroom management and work-related resilience indicate.
2.7.2 Social Competence Development in the Course of Teacher Education

Our second research aim was tracked in Study 2, which allowed us to focus on
prospective teachers’ social competence development. Our results revealed that neither
assertiveness nor adaptation showed meaningful changes over the course of one year.

We expected to find at least moderate developments on both social competence
dimensions in the course of university teacher training. First, although most evidence
about the development of social competence aspects found this far refers to children and
adolescents, this competence is sensitive to change even in adulthood, for example,
through individual experience. In the context of university teacher education, this
individual experience might refer to collaboration with fellow students or to first
opportunities to perform in teacher-student interactions (Kember & Leung, 2005; Tynjal&
et al., 2016). Second, specific interventions with a focus on the promotion of
competencies and skills that relate to social competence are evidently effective and have
a significant impact on the development of social competence (Gilar-Corbi, Pozo-Rico,
Sanchez, & Castejon, 2018; Klemola et al., 2013; Steins et al., 2015). Although such
interventions are not part of the standard German curriculum for university teacher
education (Hohenstein et al., 2014), we expected that at least some characteristics of
teacher education, such as well-prepared and well-conducted internships, might support
the development of social competence in prospective teachers.

Despite the fact that the overall change in social competence within one year was not
meaningful, our longitudinal analysis of change revealed interindividual differences in
both assertiveness and adaptation development. Thereby, completion of the master
internship (in reference to no internship) and the general satisfaction with internships
were predictive of change on the adaptation dimension of social competence.

Although we had expected to obtain more pronounced results with regard to the
impact of practical experience and of the prospective teachers’ subjective evaluation of

that experience on the development of social competence, the findings do point in the
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expected direction. Internships provide an opportunity to both observe the performance
of qualified teachers and to experience the reality of teaching oneself. In this, internships
are prototypical examples for the application of Bandura’s (1977) social cognitive
learning theory. However, there are several practical obstacles that might reduce the
impact of prospective teachers’ observations and experience.

First, in our study, each bachelor internship was three weeks long and only involved
the requirement that prospective teachers prepare and conduct one lesson on their own.
These circumstances restricted opportunities for prospective teachers to gain mastery
experience and to familiarize themselves with teaching. In contrast, the master internship
involved planning and conducting a whole teaching unit composed of several lessons.
Our results show—at least rudimentarily—that this more extensive teaching experience
enhanced the social competence development on the adaptation dimension.

Second, the observation of qualified teachers’ performance might in some cases
contradict what the prospective teachers learnt at university courses and might not
represent desirable teaching performance. In this context, internships do not necessarily
promote an individual development of best-practice teaching. In contrast, prospective
teachers might adopt their role models’ behavior patterns in a nonreflecting manner
(Chitpin, Simon, & Galipeau, 2008; Wideen, Mayer-Smith, & Moon, 1998).
Nevertheless, previous studies have shown that, in terms of competence development,
prospective teachers benefit from well-organized practical experience, involving
preparation courses at university and supportive internship mentoring in the schools
(Brouwer & Korthagen, 2005; Groschner et al., 2013). Therefore, our finding about the
positive impact of general satisfaction on the change in the adaptation dimension is quite
reasonable. In contrast, the prospective teachers’ subjective evaluation of the quality of
university preparation and mentoring was less positive and showed no association with
social competence development. This pattern is also reasonable, because prospective
teachers’ ratings of university internship mentoring were generally less positive than
ratings of the mentoring within the internship schools (Brouwer & Korthagen, 2005;
Groschner et al., 2013). However, it has to be mentioned that these findings only apply
to the change within the adaptation dimension of social competence; the assertiveness
dimension was not affected by the completion of and the prospective teachers’ subjective
evaluation of internships.

Finally, participation in extracurricular activities had no impact on social competence

development. This finding might be due to the broad spectrum of extracurricular seminars
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and courses, which could not be differentiated in our analysis. Hence, not all
extracurricular activities might have targeted aims that promote the application of
assertiveness and adaptation (e.g., courses on bilingual instruction), and this might be the

reason for the resulting overall null effect.
2.7.3 Limitations and Directions for Future Research

Some limitations of the present investigation should be considered. In reference to
Study 1, the inclusion of teachers at different stages of their induction program might
have affected our results as there is evidence for changes in beginning teachers’
occupational well-being during the induction phase (Dicke et al., 2015; Klusmann et al.,
2012). However, teachers in the first three years of teaching are often summarized as
beginning teachers (Veenman, 1984), which is also supported by the fact that empirical
findings did not reveal meaningful differences between beginning teachers with different
degrees of experience (Schmidt, Klusmann, & Kunter, 2016). With regard to Study 2, the
main limitation refers to the sample, which was restricted to students at one university. In
other universities, the structures may differ, for example, in the promotion of social and
emotional competencies or in the implementation of internships. But studies also show
that institutional structures are mostly irrelevant for self-reported competences (e.g.,
Zimmermann, Rosler, Moller, & Koller, 2018). With this in mind, research about
prospective teachers’ educational knowledge shows that most variance is found between
students within universities and almost none is found between universities (Kunina-
Habenicht et al., 2013).

Both studies within the present investigation were based on large-scale assessments
of (prospective) teachers. This certainly allows for profound conclusions about several
important topics within the field of teacher education. However, this kind of study design
and assessment has some inherent limitations. First, our data relied on self-reports. Thus,
we did not have any information about prospective teachers’ actual instructional
performance and their behavior in interactions with students. This information might have
been important for a more valid and reliable assessment of competences. Second, the
secondary analysis of existing data involved restrictions with regard to the inclusion of
variables of interest. For instance, in Study 1, it was not possible to include additional
variables or sources of information (e.g., student ratings of instructional quality).
Similarly, in Study 2, the assessment of social competence was very short. Finally, the

internal consistencies of the adaptation assessment were poor in both studies. This might
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have been caused by the shortenings of the scales, as the Interpersonal Competence
Questionnaire typically demonstrates good reliability (Kanning, 2006).

The present investigation answered several questions about the relevance of social
competence for beginning teachers and (the antecedents of) its development in the context
of teacher education. Concurrently, new questions arose that should be considered in
future research. In principle, the assessment of social competence with self-report
questionnaires can provide valid insights into mechanisms and general behavioral
tendencies (Paulhus & Vazire, 2007). However, the assessment of beginning teachers’
actual behavior could give further insights into the relationship between socially
competent performance in the classroom situation and occupational success in terms of
occupational well-being. Additionally, the inclusion of student assessments would make
it possible to investigate both sides of the interaction—teacher and students. Further, the
present investigation focused on (the quality of) internships and extracurricular activities
as determinants of social competence development. In order to identify factors that
influence the development of social competence, future studies could include more

detailed information about these learning opportunities.
2.7.4 Practical Implications for Teacher Education

Assertiveness and adaptation, the basic dimensions of social competence, emerged
as individual determinants of later profession-related competences and were indirectly
associated with beginning teachers’ occupational well-being. Therefore, social
competence constitutes a generic precursor that could be utilized to identify prospective
teachers who might need further support to overcome the challenges of teaching. The
assessment of social competence is already possible at early stages of teacher education,
due to its generic character. Thus, prospective teachers who are potentially at risk for
problems with regard to teaching and interacting with students could be identified early
and, if necessary, supported by appropriate university programs.

The present investigation also revealed that social competence is scarcely affected
by university teacher education. Accordingly, the curricula of university teacher
education programs should enhance their efforts to promote social competence. One
possibility is the development and inclusion of specific interventions. These interventions
could be obligatory for all students or, alternatively, could preferably be offered to

students “at risk”, that is, those with deficiencies in assertiveness and adaptation.
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2.7.5 Conclusion

The present investigation examined whether prospective teachers are well prepared
for the university-to-school-transition and the associated interpersonal challenges of
teaching. Social competence was a predictor of beginning teachers’ occupational well-
being and was mediated by indicators of professional practice. As beginning teachers’
ratings of emotional exhaustion were rather low, the initial question was answered
positively. However, the second part of our investigation revealed that social competence
showed no meaningful development in the first phase of teacher education. This might be
especially disadvantageous for prospective teachers with deficiencies in social
competence. Hence, university teacher education should enhance efforts in order to
promote social competence as a basis for the professional development of prospective
teachers, regardless of whether this takes place with specific interventions or with a

refinement of the already existing educational program.
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STUDIE 111

FORDERUNG SOZIAL-EMOTIONALER KOMPETENZ VON
ANGEHENDEN LEHRKRAFTEN. KONZEPTION UND

EVALUATION EINES TRAININGSPROGRAMMS

Carstensen, B., Koller, M., & Klusmann, U. (2019). Férderung sozial-emotionaler
Kompetenz von angehenden Lehrkréften. Konzeption und Evaluation eines
Trainingsprogramms. Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und P&adagogische
Psychologie, 51(1), 1-15. doi: 10.1026/0049-8637/a000205
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ZUSAMMENFASSUNG

Der Lehrerberuf ist gekennzeichnet durch stetige soziale Interaktionen, deren
erfolgreiche Bewaltigung hohe Anforderungen an die sozial-emotionalen Fahigkeiten der
Lehrkrafte stellt. Insbesondere zum Berufseinstieg werden Unterrichtsstérungen und
soziale Konflikte als hdufigste Stressoren erlebt. Die vorliegende Studie stellt ein
theoretisch fundiertes Training sozial-emotionaler Kompetenz fiir Lehramtsstudierende
vor, das auf die sozialen Herausforderungen des Berufs vorbereiten soll. Es umfasst die
Vermittlung theoretischen Wissens und die Durchfilhrung praktischer Ubungen in den
Bereichen Wissen tiber Emotionen, Regulation von Emotionen sowie soziale Fahigkeiten.
Die Evaluation des 13 Sitzungen umfassenden Trainings wurde Uber ein quasi-
experimentelles Pré-Post Design mit insgesamt N =137 Studierenden in Trainings-
(N =99) und Vergleichsgruppe (N = 38) realisiert. Effekte des Trainings konnten in allen
Bereichen  nachgewiesen  werden, wobei insbesondere die  emotionale
Selbstaufmerksamkeit (Wissen (ber Emotionen) und die Anwendung kognitiver
Umbewertung (Regulation von Emotionen) zu nennen sind. Im Bereich soziale
Fahigkeiten zeigte sich das Training lediglich fir das Konfliktmanagement wirksam.
Gemeinsam mit der groBen Akzeptanz bei den Studierenden sprechen die Ergebnisse fur
den Nutzen der Implementierung solcher Programme in die universitare Ausbildung von
Lehrkréften.

Schlusselworter: sozial-emotionale Kompetenz, Training, universitare Lehrerausbildung,
Wohlbefinden
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3.1 Einleitung

Der Lehrerberuf ist von zahlreichen sozialen Interaktionen mit Schulerinnen und
Schiilern gepragt (Corno & Anderman, 2016; Lortie, 1975) und sowohl Lehrkrafte als
auch Schulerinnen und Schuler profitieren von einer hohen Qualitét dieser Interaktionen.
Fur Lehrkréafte geht sie mit groerer Motivation und hoherem Wohlbefinden einher
(Aldrup, Klusmann, Lidtke, Gollner & Trautwein, 2018; Klassen, Perry & Frenzel, 2012;
Le Cornu, 2013; Spilt, Koomen & Thijs, 2011). Demgegentber stellen nicht gelingende
soziale Interaktionen den hdaufigsten Stressor von Lehrkraften dar und koénnen zu
Uberlastungssyndromen wie Burnout fiihren (Chang, 2009; Kyriacou, 2001; Schmidt,
Lidtke, Klusmann, Mdéller & Kunter, 2017). Schilerinnen und Schiler profitieren von
positiven Interaktionen mit ihrer Lehrkraft in Bezug auf ein starkeres Interesse, hdhere
Motivation zur Mitarbeit sowie groReren Lernerfolg (Aldrup, Klusmann & Liidtke, 2017;
Aldrup et al., 2018; Furrer & Skinner, 2003; Hattie, 2009; Roorda, Koomen, Spilt & Oort,
2011).

Ausgehend davon, dass die Etablierung positiver sozialer Interaktionen im Unterricht
uberwiegend durch die Lehrkraft verantwortet wird, stellt sich die Frage, welche
Merkmale bzw. F&higkeiten die erfolgreiche soziale Interaktion mit Schilerinnen und
Schilern bedingen. Bisherige Forschungsbefunde weisen darauf hin, dass die sozial-
emotionale Kompetenz der Lehrkraft von besonderer Bedeutung fiir den Aufbau und den
Erhalt einer gelingenden Beziehung zwischen Lehrkraften und Schulerinnen und
Schilern ist (Jennings & Greenberg, 2009; Zins, Weissberg, Wang & Walberg, 2004).
Ihre Kernelemente sind u. a. ein ausgepragtes Wissen tiber Emotionen, die angemessene
Regulation von Emotionen sowie soziale Fahigkeiten, die zu einer ausgewogenen
Berlicksichtigung eigener und der Bedirfnisse von Interaktionspartnerinnen
und -partnern fiihren und den Aufbau unterstlitzender Beziehungen begunstigen (Elias et
al., 1997; Zins et al., 2004).

Insbesondere junge Lehrkréfte fuhlen sich h&ufig nicht in ausreichendem Male auf
die sozialen Herausforderungen des Schulalltags und Unterrichtens vorbereitet
(Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012; Schmidt, Klusmann & Kunter, 2016; Tynjéla
& Heikkinnen, 2011). Ebenso unterschatzen sie oftmals die emotionale Intensitat des
Unterrichtens (Liston, Whitcomb & Borko, 2006). Entsprechend berichten angehende
Lehrkrafte beim Ubergang in die berufliche Praxis einen Zuwachs in emotionaler
Erschopfung (Dicke et al., 2015; Klusmann et al., 2012; Hong, 2010; Zimmermann,

Kaiser, Bernholt, Bauer & Rosler, 2016). Obwohl die Relevanz der FOrderung zentraler
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Bereiche der sozial-emotionalen Kompetenz in der Lehrerausbildung bereits national
(KMK, 2014) wie international (NCATE, 2010) betont worden ist, mangelt es an
spezifischen Lehrangeboten (Hohenstein, Zimmermann, Kleickmann, Kéller & Modller,
2014; Schonert-Reichl, Hanson-Peterson & Hymel, 2015).

Die aktuelle Studie untersucht die Wirksamkeit eines neu entwickelten 13-wéchigen
Trainingsprogramms  zur Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz bei
Lehramtsstudierenden. Ein Training zielt dabei sowohl auf die Férderung deklarativen
Wissens als auch die Vermittlung von Anwendungsfahigkeiten ab. Die Evaluation des
Trainings erfolgte erstens Uber die Akzeptanz des Trainings, die Uber wdchentliche
Angaben zur Zufriedenheit der Studierenden erfasst wurde. Zweitens wurde die
Wirksamkeit des Trainings mittels eines Pra-Post Vergleichsgruppendesigns in den
Bereichen Wissen iber Emotionen, Regulation von Emotionen sowie soziale Féhigkeiten
evaluiert. Drittens wurde der Effekt des Trainings auf das affektive Wohlbefinden der
Teilnehmenden mittels Tagebuchdaten zum t&glichen positiven und negativen Affekt

untersucht.

3.2 Sozial-emotionale Kompetenz von Lehrkréften: Theoretische Modelle und

empirische Befunde

Die sozial-emotionale Kompetenz wird als individuelle VVoraussetzung beschrieben,
soziale und emotionale Aspekte des Lebens zu verstehen und angemessen mit ihnen
umzugehen (Elias et al., 1997). Diese allgemeine Beschreibung sozial-emotionaler
Kompetenz wurde vielfach ausdifferenziert (vgl. Kanning, 2002). Zwischen den
verschiedenen Ansétzen finden sich allerdings Ubereinstimmungen hinsichtlich der
zentralen Merkmale sozial-emotionaler Kompetenz, die das Wissen tiber Emotionen, die
Regulation von Emotionen und soziale Féhigkeiten beinhalten (Mayer & Salovey, 1997;
Zins et al., 2004).

Der Schulkontext ist in hohem Mal3 durch soziale und emotionale Anforderungen
gepragt. Entsprechend betonen Jennings und Greenberg (2009) in ihrem theoretischen
Modell die Bedeutung der sozial-emotionalen Kompetenz von Lehrkréften fir das eigene
Wohlbefinden und die psychosoziale Entwicklung der Schulerinnen und Schiler.
Vermittelt wird dieser Zusammenhang durch Aspekte der Unterrichtsqualitat, vor allem
hinsichtlich der Bereiche Klassenfuhrung (vgl. Ophardt & Thiel, 2013; Schénbachler,
2008) und Gestaltung einer positiven Beziehung zu den Schilerinnen und Schilern (u. a.

emotionale Unterstiitzung; vgl. auch Hamre, Pianta, Mashburn & Downer, 2007). Diese
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Bereiche beinhalten Verhaltensweisen, die durch die Merkmalsbereiche sozial-
emotionaler Kompetenz begunstigt werden (Jennings et al., 2017). Hierzu z&hlen u. a. die
Transparenz und Klarheit in der Interaktion, die Bereitschaft zur Kooperation und
Unterstutzung sowie die kontinuierliche Arbeit an aufkommenden Konflikten und die
Etablierung von gelingenden Beziehungen (Rose-Krasnor, 1997; Zins et al., 2004). Eine
Kombination aus diesen kooperativen und einflussnehnmenden Verhaltensweisen der
Lehrkraft hat sich in bisherigen Untersuchungen als forderlich fir die Motivation und
Leistung von Schilerinnen und Schilern erwiesen (den Brok, Brekelmans & Wubbels,
2004; Wubbels & Brekelmans, 2005).

Der Merkmalsbereich Wissen uber Emotionen umfasst Kenntnisse uber die
Charakteristika von Emotionen, ihre Entstehung sowie ihren Einfluss auf das Verhalten.
Diese Wissensbasis befahigt zur differenzierten Wahrnehmung von Emotionen und bildet
die Grundlage fur einen adaptiven Umgang mit dem emotionalen Erleben, welches im
Lehr- und Lernkontext einen positiven Einfluss auf kognitive, motivationale und
behaviorale Prozesse hat (Sutton & Wheatley, 2003). Eine achtsame Grundhaltung (engl.
mindfulness) ist haufig Bestandteil dieses Merkmalsbereiches und gilt als forderlich fir
den Umgang mit dem emotionalen Erleben, da sie die bewusste Wahrnehmung von
Emotionen beglnstigt (Kabat-Zinn, 2003; Roeser, Skinner, Beers & Jennings, 2012).

Der Merkmalsbereich Regulation von Emotionen knlpft hier unmittelbar an und
beinhaltet F&higkeiten und Fertigkeiten zur angemessenen Verénderung der Bewertung
eines Ereignisses, des emotionalen Ausdrucks oder von Handlungsimpulsen (Garner,
2010; Gross, 2015; Mayer & Salovey, 1997). Empirische Befunde zeigen, dass sowohl
die Achtsamkeit der Lehrkraft als auch ihre Fahigkeit zur erfolgreichen Regulation von
Emotionen unter anderem positiv mit der Arbeitszufriedenheit und dem affektiven
Wohlbefinden von Lehrkraften in Zusammenhang stehen (Brackett, Palomera, Mojsa-
Kaja, Reyes & Salovey, 2010; Braun, Roeser, Mashburn & Skinner, 2018; Taxer &
Frenzel, 2015). Die Relevanz der bisher genannten Fahigkeiten und Fertigkeiten fur die
Qualitat der Interaktion zwischen Lehrkraften und ihren Schilerinnen und Schilern
wurde bereits empirisch gezeigt (vgl. Braun et al., 2018).

Zusétzlich umfasst der dritte Merkmalsbereich der sozial-emotionalen Kompetenz
dezidierte soziale Fahigkeiten, die den Aufbau von Beziehungen, die Durchsetzung der
eigenen Forderungen, die emotionale Unterstiitzung anderer Personen sowie ein
erfolgreiches Konfliktmanagement begunstigen (Kanning, 2006). Hierzu gehéren u. a.

Perspektiventbernahme und Empathie, die wiederum das Verstandnis der aktuellen
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sozialen Situation, ablaufender Prozesse und der etablierten Normen voraussetzen
(Kihlstrom & Cantor, 2000).

3.3 Trainingsprogramme zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenz von

(angehenden) Lehrkréaften

Im Kontext der Forschung zur sozial-emotionalen Kompetenz wurden in jungerer
Zeit unterschiedliche Trainingsmal’ahmen zu ihrer Férderung entwickelt und evaluiert.
Ergebnisse einer Meta-Analyse von Hodzic, Scharfen, Ripoll, Holling und Zenasni
(2017) sprechen fir deren Wirksamkeit bei (jungen) Erwachsenen in verschiedenen
Ausbildungs- und Arbeitskontexten. Der Anteil der untersuchten Originalstudien mit
Bezug auf die Zielgruppe von Lehrkréften war zwar gering (vier aus 28 Studien), jedoch
waéchst das Angebot von Trainings fir Lehrkrafte, welche Aspekte der sozial-emotionalen
Kompetenz adressieren. Zu nennen sind beispielsweise Trainings fiir die Bewéltigung
von Stress (Hillert et al., 2016), den angemessenen Umgang mit den eigenen Emotionen
(z. B. Hen & Sharabi-Nov, 2014; Jennings et al., 2017) oder die Weiterentwicklung
sozialer Fahigkeiten (Hinsch & Ueberschar, 1998).

Lehrkrafte profitieren von diesen Trainings in Bezug auf ihre emotionalen und
sozialen Fahigkeiten, Aspekte ihrer Gesundheit und der Gestaltung ihres Unterrichts. Die
von Hodzic et al. (2017) berticksichtigten Trainings fur Lehrkréfte fordern vor allem das
deklarative und prozedurale Wissen Uber Emotionen, welches eine wichtige
Voraussetzung fir die erfolgreiche Regulation von Emotionen darstellt. Im Einklang mit
diesem Befund zeigte eine weitere metaanalytische Untersuchung, dass
achtsamkeitsbasierte Interventionen fiir Lehrkrafte wirksam sind, indem sie u. a. die
bewertungsfreie Wahrnehmung und Nichtreaktivitat auf Ereignisse des inneren Erlebens
fordern (Hwang, Bartlett, Greben & Hand, 2017). Hinsichtlich gesundheitlicher Aspekte
zeigen sich positive Effekte der Trainings auf das Wohlbefinden der Lehrkrafte, das unter
anderem Uber Symptome von Burnout, physische Stressreaktionen, Depressivitat und
Angstlichkeit operationalisiert wurde (Hwang et al., 2017). Entsprechend konnten
beispielsweise Pérez-Escoda, Filella, Alegre und Bisquerra (2012) bei Lehrkréaften eine
Verringerung des Stresserlebens sowie eine positive Wirkung auf ihre Wahrnehmung des
Schulklimas nachweisen. Die Gestaltung des Unterrichts profitiert unter anderem in
Bezug auf eine verbesserte Klassenfuhrung (Flook, Goldberg, Pinger, Bonus
& Davidson, 2013) und eine starkere emotionale Unterstltzung der Schilerinnen und
Schiiler (Jennings et al., 2017).
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Im Gegensatz zum wachsenden Angebot zur Forderung der sozial-emotionalen
Kompetenz im Rahmen der Fortbildung bereits berufstatiger Lehrkréfte wird diese in der
Ausbildung von angehenden Lehrkraften kaum bertcksichtigt (Schonert-Reichl et al.,
2015). Eine Ausnahme bilden Vesely, Saklofske und Nordstokke (2014), die ein
funfwdchiges, insgesamt ca. achtstiindiges Training zur Férderung der emotionalen
Intelligenz konzipierten. Das Konzept der emotionalen Intelligenz Gberlappt insofern mit
sozial-emotionaler Kompetenz, als dass es vorwiegend Themen der Merkmalsbereiche
Wissen (ber Emotionen und Regulation von Emotionen beinhaltet (vgl. Mayer
& Salovey, 1997). Es adressiert die emotionale Selbstaufmerksamkeit, den emotionalen
Ausdruck, das Schlussfolgern aus Emotionen sowie die Selbstregulation. Die
Vermittlung der Fahigkeiten und Fertigkeiten erfolgt Uber Gruppendiskussionen,
Ubungen und Hausaufgaben. Im Rahmen der Evaluation konnten die Autoren
signifikante Unterschiede in der selbstberichteten emotionalen Intelligenz feststellen,
allerdings zeigten sich keine Unterschiede fir die Lehrkraft-Selbstwirksamkeit oder
Indikatoren des Wohlbefindens. Des Weiteren entwickelten Steins, Haep und Wittrock
(2015) ein Klassenfiihrungstraining, das sie um Elemente zur Forderung sozial-
emotionaler Kompetenz erganzten. Der Inhalt basiert auf Befunden zur Klassenfiihrung
und der Theorie und Praxis zur rational-emotiven Verhaltenstherapie. Das Training
besteht aus zwdlf 90-minditigen Sitzungen und adressiert u. a. psychologische Theorien
der Emotion, die soziale Wahrnehmung sowie Stereotype und Vorurteile. Die Ergebnisse
der Evaluation zeigten eine hohe Akzeptanz bei den Studierenden und eine positive
Entwicklung der selbstberichteten Fahigkeiten zur Wahrnehmung der Komplexitat des
Unterrichts, Prosozialitat, Wissen (ber Klassenfuhrung, Selbstwirksamkeit und
Einstellungen gegeniiber der Lehrerprofession (Steins et al., 2015).

Die dargestellten Trainingsprogramme adressieren allerdings jeweils nur einzelne
Bestandteile der sozial-emotionalen Kompetenz. So lassen Vesely et al. (2014) die
spezifische Forderung sozialer Fahigkeiten weitestgehend aulRer Acht. Das Training von
Steins et al. (2015) basiert wiederum auf Konzepten der Klassenfiihrung und erganzt
einzelne sozial-emotionale Fahigkeiten, die allerdings im Rahmen der Evaluation nicht
direkt berticksichtigt wurden. Weitere Limitationen der genannten Trainings betreffen
geringe StichprobengroRen und fehlende Erhebungen der Akzeptanz. Trotz erster
vielversprechender Befunde zur Wirksamkeit von Trainings zur Forderung der sozial-
emotionalen Kompetenz von (angehenden) Lehrkraften weisen die genannten

Limitationen auf den Bedarf weiterer Forschung zur Konzeption und Evaluation
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theoriebasierter und empirisch erprobter Trainingsprogramme mit einem Fokus auf

angehende Lehrkréfte hin.

3.4 Aktuelle Studie

Eine Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz, welche bereits in der ersten
Phase der Lehrerausbildung stattfindet, kann die Studierenden auf die zahlreichen
emotionalen und interpersonalen Herausforderungen des Ubergangs in die
berufspraktische Phase vorbereiten und als erster Schritt zu einer kontinuierlichen
personlichen und professionellen Weiterentwicklung dienen (Palomera, Fernandez-
Berrocal & Brackett, 2008). VVor diesem Hintergrund wurde in der vorliegenden Studie
ein  Trainingsprogramm zur Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz bei
Lehramtsstudierenden entwickelt, durchgefuhrt und evaluiert.

Das Konzept der sozial-emotionalen Kompetenz beinhaltet Aspekte, die sowohl
deklarativem Wissen als auch prozeduralem Handlungswissen zuzuordnen sind.
Entsprechend setzt die erfolgreiche Vermittlung sozial-emotionaler Kompetenz ein
Lehrformat voraus, das Lernziele adressieren kann, die sich auf die Kenntnis, das
Verstandnis und die Anwendung dieser Wissenselemente beziehen (vgl. Krathwohl,
2002). Ein Trainingsprogramm kann diese Anforderungen erfillen, indem es die
Vermittlung theoretischer Inhalte mit praktischen Ubungen kombiniert. Im Zuge der
Entwicklung wurden die zu behandelnden Themen theoriegeleitet ausgewahlt und fir die
Zielgruppe von Lehramtsstudierenden angepasst. Fur das Trainingsprogramm ergibt sich
in der Folge ein Rahmenmodell, das den Kernelementen der sozial-emotionalen
Kompetenz entspricht: (1) Wissen ber Emotionen, (2) Regulation von Emotionen und
(3) soziale Fahigkeiten. Jede der 13 anderthalbstiindigen Sitzungen beinhaltet eine
theoretische Inputphase, die zur Vermittlung der notwendigen Kenntnisse dient. Ferner
werden Einzel- und Gruppenaufgaben bzw. Diskussionen zur Elaboration dieser
Kenntnisse genutzt, sodass das Verstandnis der Inhalte gefordert wird. Einige
Aufgabenformate dienen schlielich zur Vermittlung von Anwendungsfahigkeiten,
beispielsweise (videographierte) Rollenspiele. Darlber hinaus fordern Hausaufgaben die

Auseinandersetzung mit den Trainingsinhalten im Alltag.
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Samtliche Materialien werden in Papierform und digital bereitgestellt, um den
Teilnehmenden eine umfassende Nachbereitung der Inhalte zu ermdglichen. Ein
Uberblick zu den Themen und Zielen der einzelnen Sitzungen findet sich in Tabelle 3.1.
Eine detaillierte Beschreibung der Inhalte kann im Anhang (siehe Abschnitt 3.9.1)
eingesehen werden®.

Die Evaluation des Trainingsprogramms orientierte sich an zwei Ubergeordneten
Fragestellungen. Die erste Fragestellung betraf die Akzeptanz des Programms bei den
Teilnehmenden, da diese mit Interesse und Motivation einhergeht und sich folglich auf
die Effektivitat hinsichtlich des Lernerfolgs und Verhaltenstransfers in den Alltag
auswirken kann (Lipowsky, 2010). Die zweite Fragestellung bezog sich auf die
Wirksamkeitsevaluation des Trainingsprogramms hinsichtlich der Férderung sozial-
emotionaler Kompetenz. Im Rahmen eines quasi-experimentellen Pré&-Post
Vergleichsgruppendesigns wurden die einzelnen Merkmalsbereiche der sozial-
emotionalen Kompetenz — Wissen Gber Emotionen, Regulation von Emotionen, soziale
Fahigkeiten — tber jeweils mehrere Skalen operationalisiert und als abhéngige Variablen
einbezogen. Ferner wurde die Wirkung des Trainings auf das affektive Wohlbefinden der

Teilnehmenden erhoben.

3.5 Methode
3.5.1 Stichprobe und Vorgehen

Die vorliegende Studie fand im Rahmen des fur Lehramtsstudierende (Lehramt an
Gymnasien und Gemeinschaftsschulen) im Masterstudium verorteten Moduls
»Psychologie des Lehrens und Lernens® statt, welches der Vermittlung padagogisch-
psychologischer Inhalte dient. Es besteht aus zwei Vorlesungen und einem zugehorigen
Seminar mit einem Umfang von insgesamt neun Leistungspunkten nach ECTS-Standard.
Die Lehramtsstudierenden (N = 235; 63.6% weiblich; Maer = 25.32, SD = 2.37) konnten
zwischen dem Trainingsprogramm zur Férderung der sozial-emotionalen Kompetenz und
einem Lektireseminar wahlen. Die Lektireseminare, in denen péadagogisch-
psychologische Themen aus der Vorlesung wie Lernen, Motivation und Intelligenz
behandelt werden, bilden die Vergleichsgruppe. In die Evaluation des Trainings gingen

Daten aus drei aufeinanderfolgenden Semestern von acht Trainingskursen (ca. 17

® Die vollstandigen Trainingsmaterialien werden auf Wunsch vom Erstautoren zur Verfiigung gestellt.
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Studierende pro Kurs) und finf Vergleichsseminaren ein. Bedingt durch Fehlzeiten der
Studierenden zu Terminen der Datenerhebung waren die Datensétze teilweise
unvollistandig (T1: 4.7%; T2: 26.7% fehlende Daten), sodass die realisierte Stichprobe
insgesamt Nges = 137 Studierende in Trainings- (N = 99) und Vergleichsgruppe (N = 38)
umfasste. Bezuglich des Geschlechts, des Alters und der abh&ngigen Variablen zeigten
Selektivitatsanalysen keine signifikanten Unterschiede und lieferten somit keine
Hinweise auf Selektivititseffekte beziiglich der Teilnahme an der Evaluation.’

Die sozial-emotionale Kompetenz wurde bei allen Studierenden (Uber den
Selbstbericht erfasst. In zwei Subsamples der Trainingsstichprobe wurden die
Selbstberichte durch objektive und 6kologisch valide Messverfahren ergénzt. Zum einem
absolvierten N = 69 Studierende der Trainingsgruppe einen Vignettentest zur sozial-
emotionalen Kompetenz, in dem die Qualitét verschiedener Verhaltensweisen in Hinblick
auf eine gute Beziehung zwischen der Lehrkraft und ihren Schilerinnen und Schilern
bewertet werden sollte. Zum anderen konnten von N = 51 Studierenden Tagebuchdaten
uber ihr tégliches affektives Wohlbefinden verwendet werden. Die Subsamples waren
jeweils hinsichtlich des Alters, Geschlechts und der Auspragungen auf den abhangigen
Variablen zum ersten Messzeitpunkt vergleichbar mit der Gesamtstichprobe. Die
Datenerhebung erfolgte in der ersten und letzten Sitzung des Semesters in jeder Gruppe.
Die Tagebuchdaten wurden fiir insgesamt 3 Wochen eingeholt. 14 Tage wurden zu
Beginn des Trainings erhoben (Sitzungen 3 bis 5, T1) sowie sieben Tage am Ende des
Trainings (Sitzungen 12 bis 13, T2).

3.5.2 Instrumente

Akzeptanz des Trainings. Die Akzeptanz des Trainings wurde mittels eines
Feedbackbogens nach jeder Trainingssitzung erhoben. Die Skala umfasste sechs Fragen,
die von (1) ,.trifft Gberhaupt nicht zu* bis (5) ,,trifft vollstandig zu* eingeschatzt wurden,
z. B. ,,Nach der heutigen Sitzung habe ich den Eindruck, dass mir diese Veranstaltung
wichtige Hinweise fir meine zukunftige Berufstatigkeit vermittelt”. Die interne

Konsistenz der Skala war gut (o = .80 — .95).

7 Zusatzlich wurde eine multiple Imputation der fehlenden Daten durchgefiihrt (siehe Enders, 2010). Die
erzielten Befunde unterschieden sich nicht von den berichteten Ergebnissen. Fir eine bessere
Nachvollziehbarkeit wurde daher auf den Bericht von spezifischen Analysen fiir imputierte Daten

verzichtet.
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Wissen lber Emotionen. Fir die Erfassung von zwei Aspekten des emotionalen
Wissens wurde der Fragebogen ,,Wahrnehmung eigener und fremder Geflihle* von
Lischetzke, Eid, Wittig, and Trierweiler (2001) adaptiert. Der Fragebogen erfasst die
emotionale Selbstaufmerksamkeit (z. B. ,,Ich denke Gber meine Geflihle nach”; a = .90)
und die Klarheit tiber eigene Geflhle (z. B. ,,Ich kann meine Gefuihle benennen; o = .88).
Insgesamt umfasst dieses Instrument 12 Items, die von (1) ,,fast nie* bis (4) ,,fast immer*
eingeschétzt wurden.

Regulation von Emotionen. Die personlichen Tendenzen zur Emotionsregulation
wurden mit einer deutschen Version des Emotion Regulation Questionnaire (Abler
& Kessler, 2009) erhoben. Dieses Instrument misst die Tendenz zur Nutzung von
kognitiver Neubewertung (z. B. ,,Wenn ich weniger negative Geflihle empfinden mdéchte,
versuche ich Uber die Situation anders zu denken®; a = .85), die stellvertretend fiir einen
adaptiven Umgang mit den eigenen Emotionen gilt. Des Weiteren misst der Fragebogen
mittels der Tendenz zur Suppression von Emotionen (z. B. ,,Ich halte meine Gefuihle unter
Kontrolle, indem ich sie nicht nach aulen zeige”; o=.76) eine Variante der
Emotionsregulation, die sich fur das subjektive Wohlbefinden als tendenziell ungunstig
erwiesen hat. Die Teilnehmenden schétzten sich auf insgesamt zehn Items von
(1) ,,stimmt Gberhaupt nicht* bis (7) ,,stimmt vollkommen* ein.

Soziale Fahigkeiten. Eine deutsche Version des Interpersonal Competence
Questionnaire (Kanning, 2006) wurde zur Messung der sozialen Fahigkeiten
herangezogen. Folgende Skalen des Fragebogens wurden genutzt: Initiierung von
Interaktionen und Beziehungen (z. B. ,,Ich unterhalte mich mit neuen Bekannten, die ich
gerne naher kennenlernen wirde“; o =.84), Durchsetzungsfahigkeit (z. B. ,,Ich kann
einen Wunsch ablehnen, den ich fir unangemessen halte”; o =.83), emotionale
Unterstiitzung anderer Personen (z. B. ,Ich bin féhig, einer Person geduldig und
einfihlsam zuzuhdren, wenn diese Dampf abldsst Uber Probleme, die sie mit anderen
hat*; o =.82), sowie Konfliktmanagement (z. B. ,,Wenn eine Auseinandersetzung mit
einer anderen Person in einen ernsthaften Streit ausartet, bin ich in der Lage zuzugeben,
dass ich mich vielleicht im Irrtum befinde*; a. = .77). Der Fragebogen umfasste insgesamt
32 Items, die von (1) ,,gelingt mir schlecht* bis (4) ,,gelingt mir gut* eingeschéatzt wurden.

Der Untertest beziehungsforderliche Lehrkraft-Schiler/innen-Interaktionen aus dem
Test of Regulation in and Understanding of Social Situations in Teaching (TRUST;
Aldrup, Carstensen, Koller & Klusmann, 2018; angelehnt an den Mayer-Salovey-Caruso

Test zur Emotionalen Intelligenz, Mayer, 2002) erfasst die Fahigkeit der Lehrkraft zum
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Aufbau einer positiven Beziehung zu ihren Schilerinnen und Schulern. Er umfasst
insgesamt neun Vignetten zur Interaktion zwischen Lehrkréften und ihren Schiilerinnen
und Schilern mit jeweils vier zugehorigen Reaktionen der Lehrkraft. Die Teilnehmenden
schatzten jede dieser Reaktionen hinsichtlich einer positiven Gestaltung der Beziehung
zwischen Lehrkraft und ihren Schiilerinnen und Schilern von (1) ,,sehr unwirksam* bis
(5) ,,sehr wirksam* ein. Die korrekten Antworten wurden theoriebasiert hergeleitet und
durch eine Expertenstichprobe (N =14 Schulpsychologinnen und Schulpsychologen)
validiert. Die Auswertung des Tests erfolgte Uber Paarvergleiche der Einschatzungen,
sodass nicht die absolute Bewertung, sondern die relationale Einschatzung hinsichtlich
der jeweiligen Uber- bzw. Unterlegenheit einer Reaktion im Vergleich zu den weiteren
Reaktionen in den Testscore einging (vgl. Artelt, Beinicke, Schlagmiller & Schneider,
2009). Die interne Konsistenz der Testskala betrug o = .66.

Tagliches emotionales Erleben und affektives Wohlbefinden. Uber eine deutsche
Kurzversion der Positive and Negative Affect Scale (Watson, Clark & Tellegen, 1988)
schatzten die Befragten die Intensitat elf emotionaler Zustdnde — sechs beziglich
positivem Affekt, flinf beziglich negativem Affekt —, die sie am betreffenden Tag gefihlt
haben, von (1) ,,gar nicht* bis (5) ,,aul3erst“ ein. Die Tagebuchmethode hat sich als
Okologisch valide fur die Erfassung emotionaler Erlebensqualitaten erwiesen (Keller,
Chang, Becker, Goetz & Frenzel, 2014; Schmidt et al., 2016). Die fur jeden Tag einzeln
berechnete interne Konsistenz der Skalen ergab im Durchschnitt o = .86 flr positiven
Affekt und o = .68 fiir negativen Affekt.

3.5.3 Voranalysen

In einem ersten Schritt wurden die Trainings- und Vergleichsgruppe in dem quasi-
experimentellen Studiendesign hinsichtlich der Geschlechterverteilung, des Alters, der
Studienfacher und Studiensemester sowie der abhangigen Variablen zu T1 auf
Unterschiede getestet. Der y2-Test auf Unabhangigkeit von Verteilungen zeigte keine
signifikanten Gruppenunterschiede hinsichtlich des Geschlechts, ¥?(1) < 1, p = .456. Fir
das Alter ergaben sich ebenfalls keine signifikanten Unterschiede, F(1,223) =1.148,
p=.285 n2?<.01. Auch hinsichtlich der Erst- (¥?(19) =21.130, p=.330) und
Zweitfacher (¥2(20) = 28.251, p =.104) und der Studiensemester (F(1,225) <1, p =.743,
n?<.01) konnten keine Unterschiede zwischen den Studierenden in den verschiedenen
Gruppen festgestellt werden. Vergleiche der abhangigen Variablen zwischen den
Gruppen zeigten flr die emotionale Unterstutzung anderer Personen, F(1,222) = 8.781,
p =.003, n2=.04, sowie fur das Konfliktmanagement, F(1,222) =10.063, p =.002,
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n? = .04, signifikant héhere Werte in der Vergleichsgruppe, wobei die EffektgroRen

jeweils als klein anzusehen sind.
3.5.4 Statistische Analysen

Die wdchentlichen Angaben zur Zufriedenheit der Studierenden mit dem
Trainingsangebot wurden deskriptiv ausgewertet und sowohl flr die einzelnen
Themenbereiche als auch fur die einzelnen Trainerinnen und Trainer per Varianzanalysen
auf Unterschiede getestet. Die Wirksamkeit des Trainingsprogramms wurde flr jeden
Merkmalsbereich mittels multivariater Kovarianzanalysen tberprift. Somit wurden die
Auspragungen auf den abhangigen Variablen zu T2 unter Kontrolle der Ausgangswerte
(T1) untersucht, wobei Haupteffekte des Zwischensubjektfaktors Studiengruppe auf eine
differentielle Wirksamkeit des Trainings und der Lektlreseminare hinweisen
(Intergruppen-Effekte). Der Vignettentest sowie die Tagebuchangaben zum emotionalen
Erleben, die jeweils nur fur Teilnehmende der Trainingsgruppe vorlagen, wurden mittels
(multivariater) Varianzanalysen mit Messwiederholung ausgewertet (Intragruppen-
Effekte). Die Tagebuchangaben wurden fur alle Teilnehmenden jeweils zu T1 und T2
gemittelt, um flr Tagesschwankungen im affektiven Wohlbefinden zu kontrollieren und
somit die Betrachtung einer allgemeinen Entwicklungstendenz zwischen erstem und

zweitem Messzeitpunkt zu ermdoglichen.

3.6 Ergebnisse
3.6.1 Akzeptanz des Trainings

Die deskriptiven Analysen des wochentlich eingeholten Feedbacks (ca. N = 90 pro
Sitzung) weisen auf eine hohe Akzeptanz des Trainingsprogramms hin. Die
Einschétzungen der Teilnehmenden (N = 1031) auf der fiinfstufigen Skala wiesen einen
Mittelwert von M = 3.99 (SD = 0.72) auf und spiegeln somit eine positive Bewertung des
Trainingsprogramms wider (fur itemspezifische Statistiken s. Tabelle 3.2). Der
statistische Vergleich zwischen den Themenblocken ergab keine signifikanten
Unterschiede, F(2,1028) <1, p=.473, n2<.01, sodass auf eine gleichbleibende
Akzeptanz der Trainingsinhalte Gber Themenschwerpunkte und den zeitlichen Verlauf
hinweg geschlossen werden kann. Ferner ergaben sich keine Hinweise auf einen
Trainereffekt, F(3,1027) = 1.170, p = .320, n2 < .01.
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Tabelle 3.2 Feedback zu den Sitzungen des Trainings

Wissen Gber  Regulation v. Soziale

a
Items Emotionen Emotionen Fahigkeiten

M SD M SD M SD

Nach der heutigen Sitzung habe ich

den Eindruck, dass mir diese

Veranstaltung wichtige Hinweise fur ~ 3.98 091 393 095 404 0.93
meine zukiinftige Berufstatigkeit

vermittelt.

Die Strukturierung der Sitzung war
heute ganz Klar.

Die Inhalte waren fur mich 403 091 393 092 404 094
interessant.

Ich habe heute etwas Neues gelernt. 366 1.08 384 097 383 102
Ich habe mich in der heutigen 413 079 401 095 403 091
Trainingssitzung sehr wohl gefuhilt.
Diese Trainingssitzung hat mir
Freude gemacht.

Gesamtskala 403 065 395 072 400 0.76

448 073 423 085 419 087

389 087 376 094 386 097

Anmerkungen. 28Skala von 1 — trifft Gberhaupt nicht zu* bis 5 — , trifft vollstandig zu*.

3.6.2 Wirksamkeit des Trainings

Tabelle 3.3 gibt einen Uberblick zu den Werten der abhangigen Variablen, die in
beiden Gruppen erhoben wurden. Sie enthdlt die deskriptiven Statistiken sowie die
statistischen Kennwerte flr die Tests auf Gruppenunterschiede zum zweiten
Messzeitpunkt, die unter Kontrolle des Ausgangswerts durchgefiihrt wurden. In Tabelle
3.4 finden sich die deskriptiven Statistiken und Ergebnisse der Varianzanalysen mit
Messwiederholung fir die abh&ngigen Variablen, die nur in der Trainingsgruppe erhoben
wurden. Fir die Interkorrelationen der abhéngigen Variablen siehe Tabelle 3.5.

Die multivariate Kovarianzanalyse auf Unterschiede zwischen Trainings- und
Vergleichsgruppe zum zweiten Messzeitpunkt wurde fiir den Themenbereich Wissen
uber Emotionen nicht signifikant, F(2,134) =2.514, p=.085, Wilk’sA=.96. Auf
Skalenebene zeigte sich jedoch ein signifikanter Haupteffekt der Gruppen in Bezug auf
die emotionale Selbstaufmerksamkeit, F(1,136) =5.099, p=.026, n2=.04. Die
Mittelwerte der Selbstaufmerksamkeit blieben in der Trainingsgruppe stabil, wohingegen
sich in der Vergleichsgruppe eine tendenzielle Verringerung vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt zeigte. Fur die Klarheit Gber Emotionen zeigte sich kein differentieller
Effekt zwischen beiden Gruppen, F(1,136) <1, p =.375, n?<.01. Die multivariate
Kovarianzanalyse zeigte fir den Bereich Regulation von Emotionen einen signifikanten
Haupteffekt der Gruppe, F(2,132) = 10.875, p <.001, Wilk’s A = .86.
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Tabelle 3.4 Deskriptive Statistiken und Ergebnisse der Veranderungsmessung fir in der
Trainingsgruppe erhobene abhé&ngige Variablen

Veranderung von T1 zu
T2

M SD M SD F df p n?
Soziale Fahigkeiten (Vignettentest)

Trainingsbedingung

Beziehungsforderliche
Lehrkraft-Schiler/innen- 2655 370 27.67 2.69 717 1,68 .009 .10

Interaktionen

Affektives Wohlbefinden

(Tagebuch)
Positiver Affekt 298 048 319 0.64 828 150 .006 .14
Negativer Affekt 190 046 194 0.60 028 150 .602 .01

Operationalisiert wurde dieser Themenbereich mittels Skalen zur Nutzungstendenz
der Strategien kognitiver Neubewertung und Suppression. Fur die Nutzung kognitiver
Neubewertung ergab sich ein signifikanter Intergruppen-Effekt, F(1,134) = 13.696,
p <.001, n? =.09. Die deskriptiven Statistiken weisen darauf hin, dass die Teilnahme am
Trainingsprogramm zu einer haufigeren Nutzung kognitiver Neubewertung fihrte,
wahrend die Teilnahme an reguldren Kursen die Nutzungshaufigkeit nicht beeinflusste.
Entgegen der Erwartungen fiel die Tendenz zur Suppression flr Teilnehmende in der
Vergleichsgruppe zum zweiten Messzeitpunkt niedriger aus als in der Trainingsgruppe,
F(1,134) = 5.438, p = .021, n2 = .04.

Fur den Themenbereich soziale F&higkeiten zeigte die multivariate Kovarianzanalyse
keinen signifikanten Haupteffekt der Gruppe, F(4,130) = 2.119, p =.082, Wilk’s A = .94,
Auf Ebene der Einzelskalen ergaben sich flr die Initiierung von Interaktionen
(F(1,136) = 1.073, p =.303, n2=.01) sowie die Durchsetzung der eigenen Forderungen
(F(1,136) = 2.354, p=.127, n?=.02) keine Intergruppen-Effekte. Auch fir die
emotionale Unterstiitzung ergab sich kein signifikanter Haupteffekt der Gruppen,
F(1,136) = 3.393, p =.079, n2 = .03. Allerdings berichteten Lehramtsstudierende, die am
Training teilgenommen haben, zum zweiten Messzeitpunkt eine héhere Fahigkeit in
Bezug auf das Konfliktmanagement als Studierende aus der Vergleichsgruppe,
F(1,136) = 6.987, p = .009, n2 = .05.

Die auf die Trainingsgruppe beschrankte Auswertung des Vignettentests zur

Erfassung der Féhigkeit fir den Aufbau einer positiven Beziehung zu Schilerinnen und
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Schulern zeigte eine statistisch signifikante Verbesserung vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt, M1 =26.55 (SD =3.70), M2 =27.67 (SD =2.69), F(1,68)=7.169,
p =.009, n2=.10.

Die Tagebuchdaten wurden ebenfalls nur in der Trainingsgruppe erhoben. Die
multivariate Varianzanalyse mit Messwiederholung ergab einen signifikanten
multivariaten Effekt Uber die Zeit fiir die Angaben zum affektiven Wohlbefinden, welche
uber die Haufigkeit positiver und negativer emotionaler Erlebnisse erfasst wurden,
F(2,49) =4.88, p=.012, Wilk’s A =.83. Auf univariater Ebene zeigte sich, dass die
Teilnehmenden signifikant hdufiger positive emotionale Zustdnde erleben,
F(1,50) = 8.276, p = .006, n? = .14. Fir negative emotionale Erlebnisse zeigte sich jedoch
keine Verénderung, F(1,50) < 1, p =.602, n? < .01.

Tabelle 3.5
Interkorrelationen der abhangigen Variablen
Abhéangige Variablen 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. Emotionale Selbstaufmerksamkeit 9 41 26 -27 20 .10 32 .17 .28

2. Klarheit Giber eigene Emotionen 88 22 -3 25 26 30 31 21
3. Kognitive Neubewertung 85 .07 14 20 .23 .38 .03
4. Suppression von Emotionen 76 -31 -19 -03 -03 -.05
5. Initiierung von Interaktionen 84 29 .10 -05 -.01
6. Durchsetzungsfahigkeit 83 .02 .02 -12
7. Emotionale Unterstiitzung 82 45 27
8. Konfliktmanagement g7 .10
9. Beziehungsforderliche Lehrkraft-Schiler/innen-Interaktionen .66

Anmerkungen. Die Werte auf der Diagonalen entsprechen der internen Konsistenz der jeweiligen
Skala; Statistisch signifikante Korrelationen (p < .05) sind fettgedruckt dargestellt.

3.6.3 Wirksamkeit in Abhangigkeit vom Ausgangsniveau

Zur Untersuchung differentieller Effekte des Trainings fur Studierende mit
unterschiedlichem Ausgangsniveau ihrer sozial-emotionalen Kompetenz wurden diese
post-hoc in Abhdangigkeit vom Ausgangsniveau der sozial-emotionalen Kompetenz
uberpruft (Ausgangsniveau x Zeit-Interaktionseffekte), wobei das Ausgangsniveau der
Studierenden in der Trainingsgruppe mittels Mediansplit in die Auspragungen niedrig
und hoch dichotomisiert wurde. Die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalysen

zeigen, dass Teilnehmende mit niedrigem Ausgangsniveau eine signifikant starkere
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Entwicklung im Merkmalsbereich Regulation von Emotionen angaben, F(2,95) = 7.836,
p =.001, n2=.14. Fir den Merkmalsbereich Soziale Fahigkeiten zeigen sich analoge
Befunde fur die Selbstberichtskalen, F(4,94) = 3.351, p =.013, n2 = .13, sowie fir den
Vignettentest, F(1,67) = 34.140, p <.001, n2 =.34. Im Bereich Wissen (ber Emotionen
zeigt sich dieser Befund lediglich tendenziell, F(2,96) = 2.829, p = .064, n2 = .06. Fur die
Ergebnisse auf Skalenebene sowie die Entwicklungen innerhalb der gebildeten Gruppen,

siehe Tabelle 3.6 im Anhang.

3.7 Diskussion

Das komplexe Zusammenspiel von Emotionen und sozialen Interaktionen im
Schulkontext stellt fur (angehende) Lehrkréfte eine zentrale Herausforderung dar, deren
Bewaéltigung durch eine ausgepragte sozial-emotionale Kompetenz begunstigt werden
kann (Jennings & Greenberg, 2009). Das Ziel dieser Studie war, ein Training zur
Forderung sozial-emotionaler Kompetenz fir Lehramtsstudierende zu entwickeln und
vergleichend zu evaluieren. Das Training intendierte die Férderung des Wissens Uber
Emotionen, der Regulation von Emotionen und der sozialen Fahigkeiten. Diese wurden
mittels Selbstbericht und eines objektiven Testverfahrens zu zwei Messzeitpunkten
erfasst und zwischen der Trainings- und einer Vergleichsgruppe in Relation gesetzt.
Aulerdem wurden die Akzeptanz des Trainings sowie dessen Effekt auf das affektive
Wohlbefinden untersucht. Die Ergebnisse zeigten signifikante Effekte des Trainings in
Bezug auf die emotionale Selbstaufmerksamkeit (Wissen tber Emotionen) und die
Anwendung kognitiver Umbewertung (Regulation von Emotionen). Im Bereich der
sozialen Fahigkeiten verbesserte sich durch das Training lediglich das
Konfliktmanagement. Die Studierenden waren mit dem Training sehr zufrieden und es

zeigte sich zusatzlich ein positiver Effekt auf das affektive Wohlbefinden.
3.7.1 Forderung des Emotionswissens und der Emotionsregulation

Der Merkmalsbereich Wissen (lber Emotionen wurde Uber Einschatzungen der
Teilnehmenden zur emotionalen Selbstaufmerksamkeit sowie zu ihrer Klarheit tber die
eigenen Emotionen erfasst. Diese beiden als weitestgehend distinkt anzusehenden
Aspekte emotionalen Wissens beschreiben zum einen den Grad der Wahrnehmung des
eigenen emotionalen Erlebens und zum anderen die Fahigkeit, eigene Gefuhle zu
kategorisieren und zu benennen (Lischetzke et al., 2001).

Fur die emotionale Selbstaufmerksamkeit der Studierenden zeigte sich ein
differentieller Effekt der Trainings- und Vergleichsgruppe. Wahrend diese bei
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Studierenden in den Trainingskursen stabil blieb, ergab sich bei den Studierenden der
Lektireseminare eine Verringerung vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt. Uber
mdogliche Ursachen fur die Abnahme der emotionalen Selbstaufmerksamkeit in den
Lektireseminaren lasst sich nur spekulieren. Unter anderem konnte die fir viele
Studierende herausfordernde Prufungsphase (vgl. Tegeler, 2010), die zum zweiten
Messzeitpunkt bevorstand, die Beschaftigung mit dem emotionalen Erleben in der
Vergleichsbedingung gemindert haben. Die Teilnahme am Training schien hdchstens
protektiv gegen eine Verringerung emotionaler Selbstaufmerksamkeit zu wirken.
Maglich ist, dass diese Komponente emotionalen Wissens vornehmlich einstellungs- und
motivationsabhangig ist und eher im Rahmen langerer und intensiverer Trainings
gefordert werden kann (vgl. Hodzic et al., 2017; Jennings et al., 2017). Fir die Klarheit
uber Emotionen traten keine differentiellen Effekte der Trainings- und Vergleichsgruppe
auf, obwohl die adaquate Benennung und die Differenzierung von Emotionen im
Gegensatz zur emotionalen Selbstaufmerksamkeit vorwiegend durch kognitive
Fertigkeiten reprasentiert werden und somit auch kurzfristig férderbar sein sollten (Mayer
& Salovey, 1997). Zudem gilt die Klarheit Uber Emotionen als wichtige VVoraussetzung
fiir den angemessenen Umgang mit eigenen und fremden Emotionen, weshalb sich die
Frage anschliet, inwiefern die Wirksamkeit dieses Trainingsbereiches optimiert werden
konnte. Denkbar ist eine starkere Individualisierung beispielsweise durch
individualisierte Riickmeldungen. Dies konnte mittels Emotionstagebiichern geschehen,
wie es in der vorliegenden Studie allerdings nur fiir eine Teilstichprobe realisiert wurde.

Mit Blick auf den Merkmalsbereich Regulation von Emotionen ergeben sich
bedeutsame Unterschiede zwischen Trainings- und Vergleichsgruppe. Hierbei zeigen die
Angaben der Lehramtsstudierenden zur Nutzung kognitiver Neubewertung den
intendierten Effekt, d.h. Studierende in der Trainingsgruppe nutzten diese
Emotionsregulationsstrategie zum zweiten Messzeitpunkt haufiger als jene in der
Vergleichsgruppe. Dieses Ergebnis ist duBerst positiv einzuschatzen, da die individuellen
Bewertungen gegeniiber vergangenen, aktuellen oder zukinftigen Ereignissen
ausschlaggebend flr das Auftreten bestimmter Emotionen sind (Smith & Lazarus, 1993).
Entsprechend ist die Fahigkeit zur Veranderung dieser Bewertungen assoziiert mit der
Qualitat des emotionalen Erlebens, dem Wohlbefinden sowie der sozialen Funktionalitat
(Gross & John, 2003; Lopes et al., 2011). Lehrkrafte kénnen von der Anwendung
kognitiver Neubewertung profitieren, da sie auch forderlich fir die Etablierung

gelingender Beziehungen zu den Schiilerinnen und Schilern ist (Spilt et al., 2011).
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Entgegen unserer Erwartungen fiel die Tendenz zur Suppression des
Emotionsausdrucks zum zweiten Messzeitpunkt signifikant niedriger in der
Vergleichsgruppe aus. Eine moégliche Erklarung fir diesen Befund besteht darin, dass
Studierende in der Trainingsgruppe sich durch das erworbene Wissen ihrer
Emotionsregulationsstrategien bewusst werden und dadurch relativ haufiger Suppression
berichten als die Studierenden in der Vergleichsgruppe. Die niedrigen mittleren
Auspragungen dieser Regulationsstrategie deuten darauf hin, dass die Unterdriickung
negativer Emotionen von den Studierenden insgesamt eher selten angewendet wird. Dies
konnte sich veréndern, wenn sie in die berufliche Praxis ubergehen und im
professionellen Kontext mit der Notwendigkeit konfrontiert werden, negative Emotionen
zu regulieren. SchlieBlich ist anzumerken, dass neben der absoluten Haufigkeit der
Anwendung dieser Strategie auch ihr flexibler Einsatz dufRerst relevant fir das Gelingen
sozialer Interaktionen und den Erhalt des eigenen Wohlbefindens ist (Chervonsky &
Hunt, 2017). Die tatséchliche Wirkung des Trainings auf die Flexibilitdt in der
Anwendung von Suppression lasst sich mit den vorliegenden Daten allerdings nicht

priifen.
3.7.2 Veranderungen im affektiven Wohlbefinden

Die Tagebuchdaten in einer Teilstichprobe der Trainingsgruppe wiesen auf eine
Verbesserung des affektiven Wohlbefindens vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt hin.
Auf Basis der vorliegenden Daten, die nur die Teilnehmenden in der Trainingsgruppe
betreffen, kann jedoch nicht geschlossen werden, dass der Anstieg im Erleben positiver
Emotionen einen Effekt des Trainings darstellt, beispielsweise ist eine allgemeine
Veréanderung des affektiven Wohlbefindens bei allen Studierenden von Beginn zum Ende
des Semesters nicht auszuschlieen. Andererseits haben sich die Teilnehmenden des
Trainings explizit mit ithrem emotionalen Erleben beschaftigt, u.a. mittels der
Bearbeitung der Emotionstageblicher, was, ebenso wie die verbesserte Kenntnis und
haufigere Nutzung adaptiver Emotionsregulationsstrategien, zur positiven Entwicklung
des affektiven Wohlbefindens beigetragen haben kénnte (Gross & John, 2003).

3.7.3 Forderung der sozialen Fahigkeiten

VVon den untersuchten Fahigkeiten zeigte sich ein positiver Effekt des Trainings auf
die selbstberichteten Fahigkeiten zum Konfliktmanagement. Dariiber hinaus zeigten sich
keine positiven Effekte auf die Fahigkeit, neue Interaktionen zu initiieren, sich

durchzusetzen oder Interaktionspartnerinnen und -partner emotional zu unterstiitzen.
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Diese Befunde stellen eine Einschrankung dar, weil diese Fahigkeiten besonders wichtig
fir Lehrkréafte sind, Interaktionen mit den Schilerinnen und Schilern im Unterricht
positiv zu gestalten und eine gute Beziehung aufzubauen (Ophardt & Thiel, 2013; Pianta
& Hamre, 2009; Schénbéchler, 2008; Wubbels & Brekelmans, 2005).

Es konnen zwei mogliche Ursachen fiir die geringen Effekte des Trainings im Bereich
der sozialen F&higkeiten diskutiert werden. Erstens ist es moglich, dass die Inhalte und
Ubungen in diesem Themenbereich nicht spezifisch genug mit den erfassten Konstrukten
verknlpft waren. Daflir spricht, dass im Bereich des Konfliktmanagements die
Aktivitdten mit der umfanglichen Einubung des konstruktiven Konfliktgesprachs
(vgl. Gordon & Bruch, 1974) und die Selbsteinschatzung der F&higkeit genau aufeinander
bezogen waren und sich hier ein positiver Effekt des Trainings zeigte. Zweitens kénnten
die ausgebliebenen Effekte des Trainings auf die weiteren sozialen Fahigkeiten auch
darauf zurlickzufuhren sein, dass im eingesetzten Selbstbericht typische
Verhaltensweisen der Studierenden erfragt wurden, deren Veranderung durch die kurze
Zeitspanne zwischen dem Besuch des Trainings und der Erfassung zum zweiten
Messzeitunkt moglicherweise nur bedingt abzubilden war. Im Vignettentest, in welchem
die Verhaltensreaktionen in sozialen Situationen mit Schiilerinnen und Schulern bewertet
werden sollten, zeigte sich hingegen eine leichte Verbesserung. Allerdings konnte der
Vignettentest lediglich in der Trainingsgruppe durchgefiihrt werden, womit dieser Befund
nicht an der Entwicklung der Vergleichsgruppe abgesichert werden kann.

Insgesamt deckt das vorliegende Training ein vergleichsweise breites
Themenspektrum ab und unterscheidet sich somit von bisherigen Trainingsprogrammen,
die jeweils nur einzelne Teilbereiche der sozial-emotionalen Kompetenz adressieren
(z. B. Vesely et al., 2014). Dabei verortet es sich hinsichtlich der Dauer nur leicht tber
dem Durchschnitt der von Hodzic et al. (2017) betrachteten Trainingsprogramme und
konnte maoglicherweise nicht jeden Aspekt der sozial-emotionalen Kompetenz so
umfangreich behandeln wie spezifischer gestaltete Trainings. Die umféangliche
Adressierung sozial-emotionaler Kompetenz kann trotz der gemischten Befunde als ein
wichtiges Merkmal des vorliegenden Trainings angesehen werden, da verschiedene
theoretische Modelle Ubereinstimmend davon ausgehen, dass die Teilbereiche sozial-
emotionaler Kompetenz hierarchisch aufeinander aufbauen (Jennings & Greenberg,
2009; Mayer & Salovey, 1990) und idealerweise auch aufeinander aufbauend adressiert
werden sollten. Ein profundes Emotionswissen bildet die Basis fir die Anwendung

adaptiver Emotionsregulationsstrategien, die wiederum den Einsatz dezidierter sozialer
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Fahigkeiten bedingen. So kann es beispielsweise in einer Konfliktsituation sein, dass trotz
der Kenntnis von Methoden zur konstruktiven Konfliktldsung diese nicht addquat
angewendet werden kénnen, weil die Emotionen aller am Konflikt beteiligten Personen
nicht wahrgenommen und korrekt identifiziert werden. Ebenso erfordert die konstruktive
Losung eines Konflikts eine adaptive Regulation der auftretenden Emotionen (Gordon &
Bruch, 1974).

3.7.4 Limitationen und Ausblick

Die fehlende Randomisierung der Studierenden in Trainings- und Vergleichsgruppe
muss als eine Limitation benannt werden, die sich in den teilweise vorhandenen
Unterschieden in den Pra-Messungen ausdrickt. Wenngleich die Unterschiede im Pra-
Test in den Kovarianzanalysen berlcksichtigt wurden, gingen sie moglicherweise mit
einem geringeren Verbesserungspotential in der Vergleichsgruppe einher. Eine zweite
Limitation dieser Studie betrifft den Stichprobenausfall, der sich vor allem bei der
Vergleichsstichprobe zeigte und die Aussagekraft der Befunde tendenziell verringert. Als
dritte Limitation der Studie ist die Erfassung sozial-emotionaler Kompetenz Uber
Selbstberichte anzusehen. Diese eignen sich zwar grundsatzlich zur Erfassung
individueller Uberzeugungen und Einstellungen (Paulhus & Vazire, 2007), jedoch bedarf
es der Hinzunahme von ergdnzenden Messungen zur validen Erfassung der Wirksamkeit.
Erste Schritte in diese Richtung wurden durch die Nutzung von Tagebuchdaten
(6kologische Validitdt) zum emotionalen Erleben und die Hinzunahme eines
Vignettentests (objektives MaR) fur den Bereich der sozialen Fahigkeiten getan.

In zukinftigen Studien wére es wichtig, zu untersuchen, inwiefern das Training einen
positiven Effekt auf die reale Interaktionsqualitat und das Wohlbefinden der Lehrkrafte
im schulischen Kontext aufweist. Zusatzlich sollte zukiinftige Forschung die Struktur der
sozial-emotionalen Kompetenz untersuchen und Erkenntnisse Uber gemeinsame und
wechselseitige Veranderungsprozesse der konstituierenden Merkmalsbereiche gewinnen.

Insgesamt zeigte die vorliegende Studie, dass die Forderung sozial-emotionaler
Kompetenz nicht nur bei bereits berufstatigen Lehrkrédften moglich st
(z. B. Jennings et al., 2017), sondern in Teilbereichen schon prospektiv im Studium

adressiert werden kann.



158 | STUDIE III: FORDERUNG SOZIAL-EMOTIONALER KOMPETENZ

3.8 Literaturverzeichnis

Abler, B., & Kessler, H. (2009). Emotion Regulation Questionnaire — Eine
deutschsprachige Fassung des ERQ von Gross und John. Diagnostica, 55(3), 144—
152. https://doi.org/10.1026/0012-1924.55.3.144

Aldrup, K., Carstensen, B., Kéller, M., & Klusmann, U. (2018). TRUST: Developing a
test of teachers’ social-emotional competence. Présentation auf der EARLI SIG 11
Conference. Norwegen, Kristiansand.

Aldrup, K., Klusmann, U., & Ludtke, O. (2017). Does basic need satisfaction mediate
the link between stress exposure and well-being? A diary study among beginning
teachers. Learning and Instruction, 50, 21-30.

Aldrup, K., Klusmann, U., Ludtke, O., Gollner, R., & Trautwein, U. (2018). Student
misbehavior and teacher well-being: Testing the mediating role of the teacher-
student relationship. Learning and Instruction, 58, 126-136.

Artelt, C., Beinicke, A., Schlagmdiller, M., & Schneider, W. (2009). Diagnose von
Strategiewissen beim Textverstehen. Zeitschrift fir Entwicklungspsychologie und
Padagogische Psychologie, 41(2), 96-103. https://doi.org/10.1026/0049-
8637.41.2.96

Brackett, M. A., Palomera, R., Mojsa-Kaja, J., Reyes, M. R., & Salovey, P. (2010).
Emotion-regulation ability, burnout, and job satisfaction among British secondary-
school teachers. Psychology in the Schools, 47(4), 406-417.
https://doi.org/10.1002/pits.20478

Braun, S. S., Roeser, R. W., Mashburn, A. J., & Skinner, E. (2018). Middle school
teachers’ mindfulness, occupational health and well-being, and the quality of
teacher-student interactions. Mindfulness, 37(2), 57. https://doi.org/10.1007/
$12671-018-0968-2

Chang, M.-L. (2009). An appraisal perspective of teacher burnout: Examining the
emotional work of teachers. Educational Psychology Review, 21(3), 193-218.
https://doi.org/10.1007/s10648-009-9106-y

Chervonsky, E., & Hunt, C. (2017). Suppression and expression of emotion in social
and interpersonal outcomes: A meta-analysis. Emotion, 17(4), 669-683.
https://doi.org/10.1037/em00000270

Cohen, J. (1983). The cost of dichotomization. Applied Psychological Measurement,
7(3), 249-253. https://doi.org/10.1177/014662168300700301

Corno, L., & Anderman, E. M. (2016). Handbook of educational psychology (3rd ed.).



STUDIE I1I: FORDERUNG SOZIAL-EMOTIONALER KOMPETENZ | 159

Dicke, T., Parker, P. D., Holzberger, D., Kunina-Habenicht, O., Kunter, M., & Leutner,
D. (2015). Beginning teachers' efficacy and emotional exhaustion: Latent changes,
reciprocity, and the influence of professional knowledge. Contemporary Educational
Psychology, 41, 62-72.

Elias, M. J., Zins, J. E., Weissberg, R. P., Frey, K. S., Greenberg, M. T., Haynes, N.
M.,. .. Shriver, T. P. (Eds.). (1997). Promoting social and emotional learning:
Guidelines for educators. Alexandria, VA: Association for Supervision and
Curriculum Development.

Flook, L., Goldberg, S. B., Pinger, L., Bonus, K., & Davidson, R. J. (2013).
Mindfulness for teachers: A pilot study to assess effects on stress, burnout and
teaching efficacy. Mind, Brain and Education: The Official Journal of the
International Mind, Brain, and Education Society, 7(3).
https://doi.org/10.1111/mbe.12026

Furrer, C., & Skinner, E. (2003). Sense of relatedness as a factor in children’s academic
engagement and performance. Journal of Educational Psychology, 95(1), 148-162.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.95.1.148

Garner, P. W. (2010). Emotional competence and its influences on teaching and
learning. Educational Psychology Review, 22(3), 297-321.
https://doi.org/10.1007/s10648-010-9129-4

Gordon, T., & Bruch, N. (1974). Teacher effectiveness training. New York: McGraw-
Hill.

Gross, J. J. (2015). Emotion regulation: Conceptual and empirical foundations. In J. J.
Gross (Ed.), Handbook of Emotion Regulation (2nd ed., pp. 3-20). New York:
Guilford Press.

Gross, J. J., & John, O. P. (2003). Individual differences in two emotion regulation
processes: Implications for affect, relationships, and well-being. Journal of
Personality and Social Psychology, 85(2), 348-362. https://doi.org/10.1037/
0022-3514.85.2.348

Hamre, B. K., Pianta, R. C., Mashburn, A. J., & Downer, J. T. (2007). Building a
science of classrooms: Application of the CLASS framework in over 4,000 U.S. early
childhood and elementary classrooms. New York: Foundation for Childhood

Development.

Hattie, J. A. C. (2009). Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating

to achievement. London: Routledge.



160 | STUDIE ITI: FORDERUNG SOZIAL-EMOTIONALER KOMPETENZ

Hen, M., & Sharabi-Nov, A. (2014). Teaching the teachers: Emotional intelligence
training for teachers. Teaching Education, 25(4), 375-390.
https://doi.org/10.1080/10476210.2014.908838

Hillert, A., Lehr, D., Koch, S., Bracht, M., Ueing, S., Sosnowsky-Waschek, N., &
Lidtke, K. (2016). Lehrergesundheit: AGIL - das Praventionsprogramm fur Arbeit
und Gesundheit im Lehrerberuf (2. Auflage). Stuttgart: Schattauer.

Hinsch, R., & Ueberschar, B. (1998). Gewalt in der Schule: Ein Trainingsprogramm flr
Lehrer und Lehramtsstudenten. Potsdam: Verlag Empirische Padagogik.

Hodzic, S., Scharfen, J., Ripoll, P., Holling, H., & Zenasni, F. (2017). How efficient are
emotional intelligence trainings: A meta-analysis. Emotion Review, 73, 44-49.
https://doi.org/10.1177/1754073917708613

Hohenstein, F., Zimmermann, F., Kleickmann, T., Kéller, O., & Mdller, J. (2014). Sind
die bildungswissenschaftlichen Standards fir die Lehramtsausbildung in den
Curricula der Hochschulen angekommen? Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft,
17(3), 497-507. https://doi.org/10.1007/s11618-014-0563-9

Hong, J. Y. (2010). Pre-service and beginning teachers’ professional identity and its
relation to dropping out of the profession. Teaching and Teacher Education, 26(8),
1530-1543. https://doi.org/10.1016/j.tate.2010.06.003

Hwang, Y.-S., Bartlett, B., Greben, M., & Hand, K. (2017). A systematic review of
mindfulness interventions for in-service teachers: A tool to enhance teacher
wellbeing and performance. Teaching and Teacher Education, 64, 26-42.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.01.015

Jennings, P. A., & Greenberg, M. T. (2009). The prosocial classroom: Teacher social
and emotional competence in relation to student and classroom outcomes. Review of
Educational Research, 79(1), 491-525. https://doi.org/10.3102/0034654308325693

Jennings, P. A., Brown, J. L., Frank, J. L., Doyle, S., Oh, Y., Davis, R.,. . . Greenberg,
M. T. (2017). Impacts of the CARE for Teachers program on teachers’ social and
emotional competence and classroom interactions. Journal of Educational
Psychology, 109(7), 1010-1028. https://doi.org/10.1037/edu0000187

Kabat-Zinn, J. (2003). Mindfulness-based interventions in context: Past, present, and
future. Clinical Psychology: Science and Practice, 10(2), 144-156.
https://doi.org/10.1093/clipsy/bpg016



STUDIE I1I: FORDERUNG SOZIAL-EMOTIONALER KOMPETENZ | 161

Kanning, U. P. (2002). Soziale Kompetenz - Definition, Strukturen und Prozesse.
Zeitschrift fur Psychologie, 210(4), 154-163. https://doi.org/10.1026//
0044-3409.210.4.154

Kanning, U. P. (2006). Development and validation of a German-language version of
the Interpersonal Competence Questionnaire (ICQ). European Journal of
Psychological Assessment, 22(1), 43-51. https://doi.org/10.1027/1015-5759.22.1.43

Keller, M. M., Chang, M.-L., Becker, E. S., Goetz, T., & Frenzel, A. C. (2014).
Teachers’ emotional experiences and exhaustion as predictors of emotional labor in
the classroom: an experience sampling study. Frontiers in Psychology, 5.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2014.01442

Kihlstrom, J. F., & Cantor, N. (2000). Social intelligence. In R. J. Sternberg (Ed.),
Handbook of intelligence (2nd ed., pp. 359-379). Cambridge: Cambridge University
Press.

Klassen, R. M., Perry, N. E., & Frenzel, A. C. (2012). Teachers’ relatedness with
students: An underemphasized component of teachers’ basic psychological needs.
Journal of Educational Psychology, 104(1), 150-165.
https://doi.org/10.1037/a0026253

Klusmann, U., Kunter, M., Trautwein, U., Lidtke, O., & Baumert, J. (2008). Teachers'
occupational well-being and quality of instruction: The important role of self-
regulatory patterns. Journal of Educational Psychology, 100(3), 702-715.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.100.3.702

Klusmann, U., Kunter, M., Voss, T., & Baumert, J. (2012). Berufliche Beanspruchung
angehender Lehrkrafte: Die Effekte von Personlichkeit, pddagogischer VVorerfahrung
und professioneller Kompetenz. Zeitschrift flr Padagogische Psychologie, 26(4),
275-290. https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000078

KMK. (2014). Standards flr die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. (Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i.d.F. vom 12.06.2014).

Krathwohl, D. R. (2002). A revision of Bloom's taxonomy: An overview. Theory into
Practice, 41(4), 212-218. https://doi.org/10.1207/s15430421tip4104 2

Kyriacou, C. (2001). Teacher stress: Directions for future research. Educational Review,
53(1), 27-35. https://doi.org/10.1080/00131910120033628

Le Cornu, R. (2013). Building early career teacher resilience: The role of relationships.
Australian Journal of Teacher Education, 38(4).
https://doi.org/10.14221/ajte.2013v38n4.4



162 | STUDIE ITI: FORDERUNG SOZIAL-EMOTIONALER KOMPETENZ

Lipowsky, F. (2010). Lernen im Beruf — Empirische Befunde zur Wirksamkeit von
Lehrerfortbildung. Lehrerinnen und Lehrer lernen. Konzepte und Befunde zur
Lehrerfortbildung, 1, 51-72.

Lischetzke, T., Eid, M., Wittig, F., & Trierweiler, L. (2001). Die Wahrnehmung eigener
und fremder Gefiihle. Konstruktion und Validierung von Skalen zur Erfassung der
emotionalen Selbst- und Fremdaufmerksamkeit sowie der Klarheit tiber Geflihle.
Diagnostica, 47(4), 167-177. https://doi.org/10.1026//0012-1924.47.4.167

Liston, D., Whitcomb, J., & Borko, H. (2006). Too little or too much. Journal of
Teacher Education, 57(4), 351-358. https://doi.org/10.1177/0022487106291976

Lopes, P. N., Nezlek, J. B., Extremera, N., Hertel, J., Fernandez-Berrocal, P., Schutz,
A., & Salovey, P. (2011). Emotion regulation and the quality of social interaction:
Does the ability to evaluate emotional situations and identify effective responses
matter? Journal of Personality, 79(2), 429-467. https://doi.org/10.1111/}.1467-
6494.2010.00689.x

Lortie, D. C. (1975). Schoolteacher: A sociological study. Chicago: University of
Chicago Press.

Mayer, J. D. (2002). Mayer-Salovey-Caruso emotional intelligence test (MSCEIT):
User's manual. Toronto: Multi-Health Systems.

Mayer, J. D., & Salovey, P. (1997). What is emotional intelligence? In P. Salovey &
Sluyter D. J. (Eds.), Emotional development and emotional intelligence: Educational
implications (pp. 3-34). New York: Basic Books.

National Council for Accreditation of Teacher Education. (2010). The road less
travelled: How the developmental sciences can prepare educators to improve student
achievement: Policy recommendations. Retrieved from https://files.eric.ed.gov/
fulltext/ED550407.pdf

Ophardt, D. & Thiel, F. (2013). Klassenmanagement — Ein Handbuch fur Studium und
Praxis. Stuttgart: Kohlhammer.

Palomera, R., Fernandez-Berrocal, P., & Brackett, M. A. (2008). Emotional intelligence
as a basic competency in pre-service teacher training: Some evidence. Electronic
Journal of Research in Educational Psychology, 6(2), 437-454.

Paulhus, D. L., & Vazire, S. (2007). The self-report method. In R. W. Robins, R. C.
Fraley, & R. F. Krueger (Eds.), Handbook of research methods in personality
psychology (pp. 224-239). New York: Guilford Press.



STUDIE I1I: FORDERUNG SOZIAL-EMOTIONALER KOMPETENZ | 163

Pérez-Escoda, N., Filella, G., Alegre, A., & Bisquerra, R. (2012). Developing the
emotional competence of teachers and pupils in school contexts. Electronic Journal
of Research in Educational Psychology, 10(28), 1183-1208.

Pianta, R. C., & Hamre, B. K. (2009). Conceptualization, measurement, and
improvement of classroom processes: Standardized observation can leverage
capacity. Educational Researcher, 38(2), 109-119.
https://doi.org/10.3102/0013189X09332374

Roeser, R. W., Skinner, E., Beers, J., & Jennings, P. A. (2012). Mindfulness training
and teachers’ professional development: An emerging area of research and practice.
Child Development Perspectives, 6(2), 167-173. https://doi.org/10.1111/}.1750-
8606.2012.00238.x

Roorda, D. L., Koomen, H. M. Y., Spilt, J. L., & Oort, F. J. (2011). The influence of
affective teacher-student relationships on students’ school engagement and
achievement: A meta-analytic approach. Review of Educational Research, 81(4),
493-529. https://doi.org/10.3102/0034654311421793

Rose-Krasnor, L. (1997). The nature of social competence: A theoretical review. Social
Development, 6(1), 111-135.

Schmidt, J., Klusmann, U., & Kunter, M. (2016). Wird alles besser? Positive und
negative berufliche Ereignisse von Referendarinnen bzw. Referendaren und
Lehrkraften im Vergleich. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 63(4), 278.
https://doi.org/10.2378/peu2016.art22d

Schmidt, J., Klusmann, U., Lidtke, O., Moller, J., & Kunter, M. (2017). What makes
good and bad days for beginning teachers? A diary study on daily uplifts and
hassles. Contemporary Educational Psychology, 48, 85-97.

Schonert-Reichl, K. A., Hanson-Peterson, J. L., & Hymel, S. (2015). Social and
emotional learning and pre-service teacher education. In J. A. Durlak, C. E.
Domitrovich, R. P. Weissberg, & T. P. Gullotta (Eds.), Handbook of Social and
Emotional Learning: Research and Practice (2" ed., pp. 406—-421). New York.

Schonbéchler, M.-T. (2008). Klassenmanagement: Situative Gegebenheiten und
personale Faktoren in Lehrpersonen- und Schiilerperspektive. Bern: Haupt.

Shen, B., McCaughtry, N., Martin, J., Garn, A., Kulik, N., & Fahlman, M. (2015). The
relationship between teacher burnout and student motivation. The British Journal of
Educational Psychology, 85(4), 519-532. https://doi.org/10.1111/bjep.12089



164 | STUDIE ITI: FORDERUNG SOZIAL-EMOTIONALER KOMPETENZ

Smith, C. A., & Lazarus, R. S. (1993). Appraisal components, core relational themes,
and the emotions. Cognition & Emotion, 7(3-4), 233-269.
https://doi.org/10.1080/02699939308409189

Spilt, J. L., Koomen, H. M. Y., & Thijs, J. T. (2011). Teacher wellbeing: The
importance of teacher—student relationships. Educational Psychology Review, 23(4),
457-477. https://doi.org/10.1007/s10648-011-9170-y

Steins, G., Haep, A., & Wittrock, K. (2015). Technology of the self and classroom
management—A systematic approach for teacher students. Creative Education,
6(19), 2090-2104. https://doi.org/10.4236/ce.2015.619213

Sutton, R. E., & Wheatley, K. F. (2003). Teachers’ emotions and teaching: A review of
the literature and directions for future research. Educational Psychology Review,
15(4), 327-358. https://doi.org/10.1023/A:1026131715856

Taxer, J. L., & Frenzel, A. C. (2015). Facets of teachers’ emotional lives: A quantitative
investigation of teachers’ genuine, faked, and hidden emotions. Teaching and
Teacher Education, 49, 78-88. https://doi.org/10.1016/j.tate.2015.03.003

Tegeler, A. (2010). Leistungsbewertungen, Prifungen, Verschulung. Ein Beitrag aus
studentischer Sicht. Erziehungswissenschaft, 21(40), 135-143.

Tynjéla, P., & Heikkinen, H. L.T. (2011). Beginning teachers’ transition from pre-
service education to working life. Zeitschrift Fir Erziehungswissenschaft, 14(1), 11—
33. https://doi.org/10.1007/s11618-011-0175-6

Vesely, A. K., Saklofske, D. H., & Nordstokke, D. W. (2014). El training and pre-
service teacher wellbeing. Personality and Individual Differences, 65, 81-85.
https://doi.org/10.1016/j.paid.2014.01.052

Watson, D., Clark, L. A., & Tellegen, A. (1988). Development and validation of brief
measures of positive and negative affect: The PANAS scales. Journal of Personality
and Social Psychology, 54(6), 1063-1070. https://doi.org/10.1037/0022-
3514.54.6.1063

Wubbels, T., & Brekelmans, M. (2005). Two decades of research on teacher—student
relationships in class. International Journal of Educational Research, 43(1-2), 6-24.
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2006.03.003

Zimmermann, F., Kaiser, J., Bernholt, A., Bauer, J., & Rosler, L. (2016).
Verénderungsverldufe in Burnout-Dimensionen. Die Bedeutung personaler und
sozialer Faktoren angehender Lehrkrafte im VVorbereitungsdienst. Psychologie in
Erziehung und Unterricht, 63(4), 258-277.



STUDIE I1I: FORDERUNG SOZIAL-EMOTIONALER KOMPETENZ | 165

Zins, J. E., Weissberg, R. P., Wang, M. C., & Walberg, H. J. (2004). Building academic
success on social and emotional learning: What does the research say? The series on

social emotional learning. New York: Teachers College Press.



166 | STUDIE ITI: FORDERUNG SOZIAL-EMOTIONALER KOMPETENZ

3.9 Anhang
3.9.1 Anhang 1. Beschreibung der Trainingsinhalte

Der Themenbereich Wissen tGber Emotionen umfasst die zweite und dritte Sitzung
des Trainings und hat das Ziel, den Teilnehmenden die theoretischen und
verhaltensrelevanten Voraussetzungen zu vermitteln, die zu einer gelingenden
Auseinandersetzung mit eigenen und fremden Emotionen notwendig sind. Erstens wird
die theoretische Konzeptualisierung von Emotionen und ihrer Entstehung (Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2014) thematisiert. Mit starkem Bezug zum Schulkontext wird den
Teilnehmenden die Wirkung von Emotionen auf das eigene Verhalten und die soziale
Interaktion aufgezeigt, u. a. durch Analysen von authentischen Unterrichtssequenzen, die
vom emotionalen Erleben der Lehrkraft und der Schulerinnen und Schiler gepragt sind.
Begleitend zu diesen Sitzungen werden die Teilnehmenden im Rahmen einer
Hausaufgabe dazu aufgefordert, ihr tagliches emotionales Erleben in einem Online-
Tagebuch zu dokumentieren. Diese Aufgabe dient zur Férderung des Bewusstseins iber
die eigenen Emotionen und zur Aufdeckung von typischen Bewertungsmustern und
bereitet die Teilnehmenden auf den zweiten Themenbereich des Trainings vor.

Die Inhalte des zweiten Themenbereichs Regulation von Emotionen (Sitzungen 4-6)
zielen darauf ab, die Teilnehmenden hinsichtlich einer adaptiven und angemessenen
Emotionsregulation zu trainieren, die sich positiv auf das eigene Wohlbefinden und das
Verhalten in sozialen Interaktionen auswirkt (Lopes et al., 2011). Gemeinsam mit den
Teilnehmenden werden konkrete Strategien zur Emotionsregulation gesammelt,
systematisiert und hinsichtlich ihrer positiven und negativen kurz- bzw. langfristigen
Folgen sowie ihrer Anwendbarkeit im Schulkontext bewertet (Sutton, 2004; Sutton,
Mudrey-Camino, & Knight, 2009). Ferner wird die bewertungsfreie Wahrnehmung und
ihre gunstige Wirkung auf das emotionale Erleben und dessen Regulation thematisiert
(Roeser et al., 2012). Achtsamkeitsiibungen und Handlungsanweisungen fiir achtsames
Verhalten im Alltag unterstiitzen hierbei den Verhaltenstransfer. Ferner wird die
Auseinandersetzung mit Emotionen auf andere Personen erweitert. Zentral hierfir ist die
Forderung der Bereitschaft zur Perspektiventbernahme und flr empathisches Verhalten,
welche zur Qualitdt der Lehrer-Schuler-Beziehung beitrdgt und ein erfolgreiches
Unterrichten fordert (Cooper, 2004).

Ziel des dritten Themenbereiches soziale Fahigkeiten (Sitzungen 7-11) ist die
Vorbereitung der Teilnehmenden auf die soziale Interaktion mit Schilerinnen und

Schiilern. Beispielsweise wird erarbeitet, dass die Kenntnis des sozialen Gefliges in der
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Schulklasse flir den angemessenen Umgang mit den einzelnen Schilerinnen und Schiilern
wichtig ist. Weitere Inhalte betreffen die Etablierung positiv gestalteter Lehrer-Schiler-
Beziehungen, z. B. durch das Zeigen von Interesse und einen wertschatzenden Umgang.
Ferner wird angemessenes Durchsetzungsverhalten eingeubt, das unter anderem durch
Klarheit und Konsequenz charakterisiert ist, um auch in diesem Kontext eine positive
Beziehung zu wahren und Zeitverluste durch Unterrichtsstorungen zu minimieren.
Drittens wird der richtige Umgang mit Konflikten thematisiert, der die Teilnehmenden
dazu motivieren soll, diese proaktiv zu l6sen anstatt ihnen auszuweichen (Hinsch
& Ueberschér, 1998; Wubbels & Brekelmans, 2005).
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Die vorliegende Arbeit beschaftigte sich mit der sozial-emotionalen Kompetenz
von (angehenden) Lehrkraften und behandelte Fragestellungen zu ihrer pradiktiven
Validitat fiir das berufliche Wohlbefinden im Berufseinstieg sowie zu ihrer Entwicklung
wahrend des Lehramtsstudiums. Dieses Forschungsanliegen basierte auf dem fir den
Schulkontext spezifizierten Strukturmodell sozialer Kompetenz (vgl. Abbildung 1.2 im
theoretischen Rahmen der Arbeit) und umfasste drei empirische Teilstudien, die jeweils
spezifische Forschungsfragen behandelten. In der Diskussion werden zunachst die
zentralen Befunde der vorliegenden Arbeit zusammengefasst. Des Weiteren werden die
Befunde hinsichtlich ihres Beitrages zur gegenwartigen Forschung diskutiert und
theoretische sowie empirische Implikationen abgeleitet. Ferner werden die Limitationen
der Arbeit angesprochen, einhergehend mit einem Ausblick fir zukunftige
Forschungsvorhaben. SchlieRlich werden die praktischen Implikationen der vorliegenden

Forschungsergebnisse diskutiert.

4.1 Zusammenfassung der zentralen empirischen Befunde

Die drei Teilstudien der vorliegenden Arbeit lassen sich den Elementen des flr den
Schulkontext spezifizierten Strukturmodells sozialer Kompetenz (vgl. Abschnitt 1.2.4)
zuordnen. Erstens wurde der Zusammenhang zwischen der sozial-emotionalen
Kompetenz von Lehrkraften mit dem beruflichen Wohlbefinden untersucht
(Kompetenzebene -> (Prozessebene) -> Outcome-Ebene). Zweitens wurde die
Entwicklung der sozial-emotionalen Kompetenz im Rahmen des Lehramtsstudiums unter
Beriicksichtigung verschiedener Lerngelegenheiten betrachtet (Kompetenzebene).
SchlieBlich wurde ein spezifisches Trainingsprogramm zur FOrderung der sozial-
emotionalen Kompetenz von Lehramtsstudierenden konzipiert und hinsichtlich dessen
Akzeptanz und Wirksamkeit evaluiert (Kompetenzebene). Die zentralen Ergebnisse in
Bezug auf die Fragestellungen lauten wie folgt:

Die erste Fragestellung der vorliegenden Arbeit bezog sich auf die pradiktive
Validitdt der sozial-emotionalen Kompetenz von Lehrkréften fir ihr berufliches
Wohlbefinden. Die sozial-emotionale Kompetenz wurde anhand der zwei
Basisdimensionen  Durchsetzungs- und  Anpassungsféhigkeit ~ wahrend des
Lehramtsstudiums erfragt und mit spéteren Angaben zur emotionalen Erschépfung im
Referendariat in Verbindung gesetzt. Es konnte gezeigt werden, dass beide
Kompetenzdimensionen einen gleichwertigen negativen Einfluss auf die emotionale

Erschopfung der Lehrkréfte hatten, d. h. Lehrkréfte, die bereits im Studium eine héhere
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Durchsetzungs- und Anpassungsfahigkeit berichteten, wiesen in der Phase des
Berufseinstiegs ein hoheres berufliches Wohlbefinden auf. In einem zweiten Schritt
konnte gezeigt werden, dass der Zusammenhang zwischen sozial-emotionaler
Kompetenz und beruflichem Wohlbefinden durch Aspekte des beruflichen Handelns —
Facetten der beruflichen Selbstregulation und Klassenfuhrung — vermittelt wurde
(TEILSTUDIE I).

Die zweite Fragestellung widmete sich der Entwicklung und Forderung sozial-
emotionaler Kompetenz bei Lehramtsstudierenden. Es konnte gezeigt werden, dass sich
die Basisdimensionen Durchsetzungs- und Anpassungsfahigkeit bei
Lehramtsstudierenden im Zeitraum eines Jahres im Mittel nicht bedeutsam verdnderten.
Es wurde angenommen, dass interindividuelle Unterschiede in der Veranderung durch
Charakteristika der universitdaren Lehramtsausbildung erklart werden kénnen. Als
Prédiktoren der Veradnderung wurden sowohl die Teilnahme an Pflichtpraktika und
freiwilligen Lehrveranstaltungen als auch Angaben zur Zufriedenheit und
wahrgenommenen Qualitat der Praktika einbezogen. Hier zeigte sich, dass nur das im
Masterstudium durchgefuhrte Schulpraktikum einen leichten Einfluss auf die
Verdnderung in der Anpassungsfahigkeit hatte, d. h. Studierende, die vom ersten zum
zweiten Messzeitpunkt ein Masterpraktikum absolviert hatten, zeigten stérkere
Verdnderungen als Studierende ohne ein zwischenzeitliches Praktikum. Ferner hing die
Verdnderung in der Anpassungsfahigkeit von der Zufriedenheit mit den absolvierten
Praktika (z. B. hinsichtlich des Lernerfolgs) ab. Dartiber hinaus wurde gezeigt, dass die
freiwillige Teilnahme an auBercurricularen Angeboten der Universitat keinen
signifikanten Einfluss auf die Veranderung in der sozial-emotionalen Kompetenz der
Studierenden hatte (TEILSTUDIE II).

In TeiLstupIE Il wurde die Frage adressiert, ob sich die sozial-emotionale
Kompetenz gezielt im Rahmen der ersten Phase der Lehrerausbildung fordern lasst. In
diesem Zuge wurde ein Trainingsprogramm konzipiert, das die umfassende Forderung
sozial-emotionaler Kompetenz in den Merkmalsbereichen Wissen (ber Emotionen,
Regulation von Emotionen und soziale Fahigkeiten bei Lehramtsstudierenden intendierte.
Die Ergebnisse der Evaluation zeigten, dass die Teilnehmenden in Relation zu einer
Vergleichsgruppe vom Trainingsprogramm profitieren konnten. Das Training hatte
positive Effekte auf die Anwendung adaptiver Emotionsregulationsstrategien und die
sozialen Féhigkeiten (u.a. Konfliktmanagement). Dartiber hinaus berichteten die

Teilnehmenden nach dem Training ein hoheres affektives Wohlbefinden im Vergleich zu
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vorher. Neben der Wirksamkeit konnte im Rahmen der Evaluation gezeigt werden, dass
die Lehramtsstudierenden dem Training eine hohe Akzeptanz entgegenbrachten und die

behandelten Inhalte als relevant fur ihren zukiinftigen Beruf als Lehrkraft erachteten.

4.2 Theoretische und empirische Implikationen

Der Beitrag der vorliegenden Arbeit zum aktuellen Stand der Forschung bezieht sich
zum einen auf die Befunde zur Bedeutung der sozial-emotionalen Kompetenz flr die
erfolgreiche Gestaltung der Lehrer-Schiler-Interaktion und qualitatsvollen Unterricht
sowie auf das berufliche Wohlbefinden der Lehrkraft. Zum anderen kénnen die Befunde
der vorliegenden Arbeit zur allgemeinen Entwicklung und spezifischen Férderung sozial-
emotionaler Kompetenz bei Lehramtsstudierenden hinsichtlich ihres Beitrages zur

Forschung diskutiert werden.
4.2.1 Bedeutung der sozial-emotionalen Kompetenz

Die Bedeutung der sozial-emotionalen Kompetenz von Lehrkraften fur ihr
Unterrichtshandeln und berufliches Wohlbefinden wurde in der deutschsprachigen
Lehrkrafteforschung bisher selten thematisiert (fiir Ausnahmen siehe Kanning & Gartner,
2008), wohingegen schwerpunktmalig professionsspezifische Kompetenzen -
insbesondere kognitive Kompetenzbestandteile — untersucht wurden (z. B. Fach- und
fachdidaktisches Wissen; Depaepe, Verschaffel & Kelchtermans, 2013). Die im
Vergleich schwierigere Messung sozialer und emotionaler Kompetenzen kann als eine
Ursache fur ihre geringere Bericksichtigung in der Forschung zu relevanten
Lehrkraftmerkmalen angenommen werden (Spinath, 2012). Zudem ist ein GroRteil der
aktuellen empirischen Zugédnge vom Rahmenkonzept professioneller Kompetenz und
ihrer Entwicklung (COACTIV-Modell; Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011)
gepréagt, welches die sozial-emotionale Kompetenz weder unter den psychosozialen
Voraussetzungen der Lehrkraft (z. B. Personlichkeit, kognitive Féhigkeiten) noch unter
den berufsspezifischen Kompetenzen explizit bertcksichtigt.

Im Gegensatz dazu ist die Frage nach der Bedeutung sozial-emotionaler Kompetenz
seitens der Lehrkraft in der internationalen Forschungslandschaft bereits fester
Bestandteil (vgl. Jennings & Greenberg, 2009), auch wenn die empirische Befundlage
noch luckenhaft ist. Beispielsweise haben empirische Arbeiten bisher zumeist den
Teilbereich emotionaler Kompetenzen fokussiert und Aspekte sozialer Kompetenzen
aufler Acht gelassen (u. a. Jennings et al., 2017; Roeser et al., 2013). Mit der vorliegenden

Arbeit sollte eine Integration der bisher nebeneinanderstehenden Forschungsstrange
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gelingen, indem die Rolle sozial-emotionaler Kompetenz von Lehrkraften dezidiert
betrachtet und als Bestandteil bzw. als generische Grundlage professionsspezifischer
Kompetenzen untersucht wurde.

Zunéchst wurde in der vorliegenden Arbeit die Rolle sozial-emotionaler Kompetenz
fiir das berufliche Wohlbefinden von Lehrkraften untersucht. Es konnte fur Lehrkréfte im
Berufseinstieg gezeigt werden, dass die wadhrend des Studiums erhobenen
Durchsetzungs- und Anpassungsfahigkeiten einen negativen Effekt auf das Erleben
emotionaler Erschopfung wahrend des Referendariats hatten. Eine mogliche Erklarung
fir diesen Befund ist, dass die generischen Fahigkeiten und Fertigkeiten zur
ausgewogenen Beriicksichtigung eigener Ziele und jenen der Interaktionspartnerinnen
und -partner die Lehrkraft auch im professionellen Kontext, d. h. bei einer positiven
Ausgestaltung der Lehrer-Schuler-Interaktion unterstiitzen. Eine gelingende Lehrer-
Schuler-Interaktion ist wiederum als Ressource fur Lehrkrafte anzusehen, welche das
berufliche Wohlbefinden positiv beeinflussen kann (Aldrup, Klusmann & Ludtke, 2017;
Hagenauer, Hascher & Volet, 2015; Spilt, Koomen & Thijs, 2011). Dieser
Erklarungsansatz wird auch durch die weiteren Ergebnisse der durchgefiihrten Studie
unterstltzt, die eine vollstandige Vermittlung des Zusammenhangs durch Aspekte
professionellen Handelns zeigten. Das professionelle Handeln bezog sich zum einen auf
Einschatzungen der Referendarinnen und Referendare Uber das Gelingen der
Klassenfuhrung und 0ber ihre Widerstandsfahigkeit (eine Facette der beruflichen
Selbstregulation). Der nachgewiesene Zusammenhang zu den generischen
Durchsetzungs- und Anpassungsfahigkeiten stellt eine Ergdnzung der bisherigen
Befundlage dar und bestétigt die im theoretischen Rahmen der Arbeit angenommenen
Uberschneidungen zwischen sozial-emotionaler Kompetenz und professioneller
Kompetenz.

Fur die Durchsetzungsfahigkeit ist anzunehmen, dass sie die Lehrkraft darin
unterstutzt, ihre Ziele zu verfolgen, beispielsweise die Gestaltung eines moglichst
storungsarmen Unterrichts. Daruber hinaus ist die Lehrkraft aufgrund ihrer
Anpassungsfahigkeit in der Lage, auch die Beduirfnisse der Schilerinnen und Schuler zu
berucksichtigen und beispielsweise deren Verlangen nach Mitspracherecht zu erfllen.
Diese Verhaltenskombination spiegelt den eingangs erwahnten Kompromisscharakter der
sozialen Interaktion wider (vgl. Abschnitt 1.2.2). In der aktuellen Studie ist der positive
Zusammenhang beider Dimensionen mit den Angaben zur Klassenfiihrung als

Bestdtigung dieser Annahmen anzusehen und gibt Aufschluss darlber, Uber welche
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generischen Voraussetzungen die Lehrkraft verfiigen muss, um Verhaltensweisen im
Unterricht zu zeigen, die eine forderliche Kombination aus Einfluss und Nahe darstellen
(vgl. Wubbels & Brekelmans, 2005).

Auch die Widerstandsfahigkeit, die sich aus Aspekten der Distanzierungsfahigkeit
und einer geringen Resignationstendenz zusammensetzt (Schaarschmidt, Kieschke &
Fischer, 1999), wurde durch die Durchsetzungs- und Anpassungsfahigkeit vorhergesagt.
Dabei kann die Durchsetzungsfahigkeit als allgemeines Pendant zur Distanzierung
gegenuber den beruflichen Anforderungen angesehen werden. Eine Lehrkraft, die ihre
Interessen und Bedurfnisse sowohl im Blick hat als auch erfolgreich durchsetzt, wird es
als weniger problematisch empfinden, sich von diesen arbeitsbezogenen Aspekten zu
distanzieren. Fir die Resignationstendenz hingegen ist theoretisch anzunehmen, dass sie
mit der allgemeinen Anpassungsféhigkeit assoziiert ist. Eine Lehrkraft mit hoher
Anpassungsfahigkeit wird seltener dazu tendieren zu resignieren, wenn die Schilerinnen
und Schiiler nicht wie gewiinscht den Unterricht mitgestalten, da sie sich womdglich
besser mit dieser Situation arrangieren kann.

Insgesamt deuten die vorliegenden Befunde darauf hin, dass die sozial-emotionale
Kompetenz eine generische Voraussetzung der Lehrkraft darstellt, die sie bei der
Ausgestaltung des professionellen Handelns unterstiitzt und ist somit als bedeutsames
individuelles Merkmal anzusehen. Zur Absicherung der Befunde in Bezug auf die
Bedeutung sozial-emotionaler Kompetenz fur Lehrkréfte bedarf es allerdings noch

weiterer Studien.
4.2.2 Entwicklung und spezifische Forderung sozial-emotionaler Kompetenz

In der bisherigen Forschung wurde die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenz
schwerpunktmé&Big im Kindes- und Jugendalter thematisiert (vgl. Denham, Wyatt,
Bassett, Echeverria & Knox, 2009), wohingegen Verdnderungen bei Erwachsenen,
insbesondere im Rahmen der Hochschulbildung seltener beforscht wurden (Tynjélé,
Virtanen, Klemola, Kostiainen & Rasku-Puttonen, 2016). Auch fiir Lehramtsstudierende
liegen kaum Forschungsbefunde zur natirlichen Entwicklung der sozial-emotionalen
Kompetenz vor. Eine Ausnahme stellt die Studie von Rothland (2010) dar, in der die
wahrgenommene Entwicklung sozialer Kompetenzen (u.a. Kooperationsfahigkeit,
Konfliktfahigkeit) bei Studierenden unterschiedlicher Studiengénge erfragt wurde.
Lehramtsstudierende berichteten retrospektiv zwar eine moderate Entwicklung bezogen
auf ihre Studienzeit. Dennoch waren sie insgesamt eher unzufrieden hinsichtlich der

Auspragung ihrer sozialen Kompetenzen, was auf einen Bedarf spezifischer MaRnahmen
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zur Forderung im Rahmen des Lehramtsstudiums hindeutet (Rothland, 2010). Ahnliche
Befunde liegen zur Entwicklung der Dberuflichen Selbstregulation wéhrend des
Lehramtsstudiums vor, die emotionale Kompetenzen wie Wahrnehmung und Regulation
von Emotionen einschlieft. Zum Beispiel untersuchten Roloff Henoch, Klusmann,
Lidtke und Trautwein (2015) Studierende innerhalb eines vier-Jahres-Zeitraums und
konnten eine hohe intraindividuelle Stabilitat der Selbstregulation Uber die Zeit
feststellen.

Die Befunde der vorliegenden Arbeit bestétigen die bisher vorliegenden Ergebnisse.
Die langsschnittliche Befragung Lehramtsstudierender im Zeitraum eines Jahres zeigte
keine bedeutsame Entwicklung der Durchsetzungs- und Anpassungsféhigkeit. Auch
Lerngelegenheiten wie Praxisphasen, die zu grundsatzlich zu einer Entwicklung der
sozial-emotionalen Kompetenz beitragen sollten (Grdschner, Schmitt & Seidel, 2013;
Hascher, 2012, 2015), trugen nur wenig zur langsschnittlichen Verdnderung bei. Zu
nennen sind hier marginale Effekte des Masterpraktikums sowie Effekte der
Studierendenzufriedenheit mit den Pflichtpraktika jeweils auf die Anpassungsféhigkeit
der Studierenden. Uber die konkreten Griinde fir die schwachen Effekte von
Praxisphasen in der vorliegenden Arbeit lasst sich nur spekulieren. Zum einen deutete der
Zusammenhang der Zufriedenheit mit den Praxiserfahrungen darauf hin, dass die Qualitéat
der Praxiserfahrungen ein relevanter Einflussfaktor ist. Zum anderen ist es moglich, dass
die untersuchten Praxisphasen aufgrund der geringen L&nge von drei bis vier Wochen nur
wenig zur Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenz beitrugen.

Die Gestaltung des Lehramtsstudiums kann jedoch durchaus einen Effekt auf die
Entwicklung generischer Kompetenzen haben. Erstens sind in diesem Kontext
Trainingsprogramme zu nennen, die im Lehramtsstudium verortet sind (fur die
Selbstregulation z. B. Celebi, Krahé & Spoérer, 2014). Zweitens kann die Forderung
generischer Kompetenzen allgemein in die Curricula integriert werden. Heikkinen,
Tynjala und Kiviniemi (2011) schlugen beispielsweise vor, dass die Forderung
generischer Kompetenzen durch gewisse Rahmenbedingungen der universitaren
Lerngelegenheiten angestoRen werden kann. Ihr Vorschlag sieht eine Verbindung und
Integration der Vermittlung von Theoriewissen, Handlungskompetenzen sowie
metakognitivem Wissen zur Reflexion vor. Effekte dieses Ansatzes auf die Forderung
sozialer Kompetenzen konnten bereits nachgewiesen werden (Tynjald et al., 2016). Auch
Klemola, Heikinaro-Johansson und O'Sullivan (2013) untersuchten eine universitare

MaRnahme, die begleitend zur flnfjdhrigen Studienzeit angeboten wurde und die
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Forderung sozialer und emotionaler Kompetenzen intendierte. Die Evaluation zeigte,
dass die Studierenden das Gelernte in ihren ersten Praxiserfahrungen anwenden konnten,
was unter anderem zu einer besseren Lehrer-Schiler-Interaktion im Unterricht fuhrte
(Klemola et al., 2013).

Die vorliegende Arbeit konnte die Befundlage erweitern, indem gezeigt wurde, dass
sich soziale und emotionale Kompetenzen gemeinsam durch ein Trainingsprogramm
fordern lassen, das sich im Lehramtsstudium verortet. Das Training hatte positive Effekte
auf die adaptive Emotionsregulation und die sozialen Féhigkeiten sowie das affektive
Wohlbefinden. Die Befunde zeigen zudem, dass die Forderung sozial-emotionaler
Kompetenz auch in vergleichsweise geringem zeitlichem Aufwand (ca. 20 Stunden
Présenzzeit) gelingen kann. In Bezug auf die Gestaltung des Trainingsprogramms ist
schliellich anzumerken, dass dieses im Gegensatz zu bisherigen Interventionen (z. B.
Vesely, Saklofske & Nordstokke, 2014) die Forderung der sozial-emotionalen
Kompetenz umfassend adressierte, d. h. es wurden sowohl emotionale Kompetenzen
vermittelt als auch soziale Kompetenzen, die auf den emotionalen Kompetenzen

aufbauen und sich auf den spezifischen Kontext der Lehrer-Schiler-Interaktion beziehen.

4.3 Grenzen der Arbeit und Ausblick auf die zukinftige Forschung

Mit der vorliegenden Arbeit konnte die Erkenntnislage fur den betrachteten
Themenbereich der sozial-emotionalen Kompetenz von Lehrkraften erweitert werden.
Die Nutzung von Daten aus grofl angelegten Paneluntersuchungen (u.a. NEPS;
Blossfeld, Rol’bach & Maurice, 2011) ermdglichte die Untersuchung langsschnittlicher
Zusammenhdange zwischen Aspekten der sozial-emotionalen Kompetenz (bzw. ihrer
Entwicklung wahrend des Studiums), dem beruflichen Handeln und zugehérigen
Outcomes wie dem beruflichen Wohlbefinden. Die theoriegeleitete und
forschungsbasierte Entwicklung und Evaluation eines Trainings zur Forderung sozial-
emotionaler Kompetenz bei Lehramtsstudierenden ist vor allem in Bezug auf den
praktischen Nutzen fur die Qualitat der Ausbildung von Lehrkréften positiv zu beurteilen.
Dennoch beinhaltet die vorliegende Arbeit einige Grenzen, die kritisch angemerkt werden
sollen und in zukUnftigen Forschungsarbeiten adressiert werden kénnen.

Die Erfassung der sozial-emotionalen Kompetenz erfolgte in den empirischen
Teilstudien vorwiegend im Selbstbericht und ist als erste wichtige Einschrankung der
vorliegenden Arbeit zu nennen. In den jeweiligen Messinstrumenten wurden zwar

Einschatzungen Uber das Gelingen konkreter Handlungen erfragt. Jedoch fehlen



180 | GESAMTDISKUSSION

Informationen ber die tatsachliche Performanz in sozialen Kontexten (Kanning, 2002;
Spinath, 2012). Des Weiteren konnen Antwortverzerrungen (z.B. durch sozial
erwinschtes Antwortverhalten) die Validitat des Selbstberichts einschranken, weshalb
gemeinsame Erfassungen mit Fremdberichten oder mit Verhaltensbeobachtungen
empfehlenswert waren (Arnold & Lindner-Muller, 2012; Bastians & Runde, 2002). Eine
weitere Mdoglichkeit zur Erfassung sozial-emotionaler Kompetenz stellen objektive
Testverfahren dar. Diese erfordern in der Regel die Bewertung einer Situation, die
schriftlich oder videobasiert dargeboten wird und gehéren zur Klasse der Situational
Judgement Tests. Im Zuge der Evaluation des Trainingsprogramms (TEILSTUDIE I11)
wurde bereits ein solches Testverfahren verwendet, um die sozial-emotionale Kompetenz
spezifisch flr soziale Interaktionen im Kontext Schule zu messen (TRUST; vgl. Aldrup,
Carstensen, Koller & Klusmann, 2018). Neben der objektiven Messung sozial-
emotionaler Kompetenz sollten in zukinftigen Forschungsvorhaben vor allem
verhaltensnahe Malie eingesetzt werden, um auch Informationen Uber die Performanz in
sozialen Situationen zu gewinnen. Fiir den Schulkontext wére es denkbar, die Performanz
einer Lehrkraft Gber Verhaltensbeobachtungen im Unterricht einzuschatzen. Als
international etabliertes Instrument ist hier vor allem das Classroom Assessment Scoring
System zu nennen, das eine Handlungsanleitung zur Beschreibung und Bewertung der
Lehrer-Schiler-Interaktion in Bezug auf die zentralen Qualitdtsdimensionen des
Unterrichts darstellt (Hamre, Pianta, Mashburn & Downer, 2007). Ein multimethodaler
Ansatz zukunftiger Studien, bestehend aus einer objektiven Kompetenzerfassung sowie
der Beobachtung und Bewertung sozialer Verhaltensweisen, wirde eine umfassende
Untersuchung theoretisch getroffener Annahmen (z. B. Jennings & Greenberg, 2009)
ermoglichen.

Eine zweite Einschrankung betrifft die Evaluation des Trainingsprogramms
(TeiLsTuDIE 1), welche sich am Rahmenmodell von Kirkpatrick (1979) orientierte.
Grundsatzlich sieht dieses Modell neben der Bewertung von Aspekten wie
Durchfiihrbarkeit, Akzeptanz und Wirksamkeit ebenfalls die Evaluation der Effekte auf
den Arbeitskontext vor. Diese wurde in der vorliegenden Arbeit aus praktischen Griinden
nicht vorgenommen, da die Lehramtsstudierenden zum Zeitpunkt der Teilnahme noch
nicht im berufspraktischen Kontext tatig waren. Sowohl fir das vorliegende
Trainingsprogramm als auch fir sonstige Malnahmen, die zur Optimierung der
universitaren Lehrerbildung ergriffen werden, wére es dennoch erstrebenswert, diese

Ebene der Evaluation — beispielsweise zeitversetzt — mit einzubeziehen. Uber diesen
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Zugang kénnten empirische Erkenntnisse ber den langfristigen Nutzen fiir die Lehrkraft
selbst, die Qualitat ihres Unterrichts und fir die Schilerinnen und Schuler gewonnen
werden.

Als dritte Einschrankung der vorliegenden Arbeit ist die Fokussierung auf die
emotionale Erschopfung als Outcome sozial-emotionaler Kompetenz und Indikator fur
das berufliche Wohlbefinden zu nennen. Die emotionale Erschopfung gilt als
Leitsymptom des Burnoutsyndroms, das dariber hinaus Depersonalisation (bzw.
Zynismus) und reduzierte Leistungsfahigkeit einschlieft (Maslach, Jackson & Leiter,
1996). Die Depersonalisation beschreibt eine Reduktion des interpersonalen
Engagements, an dessen Stelle negative Meinungen, Einstellungen und Verhaltensweisen
gegenliber anderen Personen treten und wird auch als soziale Facette von Burnout
bezeichnet (vgl. Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001). Fiur Lehrkrafte ist folglich
anzunehmen, dass ihre Depersonalisation einen Zusammenhang zur Ausgestaltung der
Lehrer-Schiler-Interaktion aufweist. Erste Studien konnten bereits zeigen, dass
Depersonalisation mit stark kontrollierenden Verhaltensweisen einherging (Soenens,
Sierens, Vansteenkiste, Dochy & Goossens, 2012) und auf Seiten der Lernenden mit einer
geringeren Lernmotivation assoziiert war (Shen et al., 2015). Als Gegenstand zukdinftiger
Studien konnten die Zusammenh&nge zwischen der sozial-emotionalen Kompetenz von
Lehrkréften und dieser Facette von Burnout untersucht werden, um Erkenntnisse tber
einen maoglichen protektiven Effekt der sozial-emotionalen Kompetenz zu erlangen, wie

er in dieser Arbeit schon fur die emotionale Erschépfung gezeigt werden konnte.

4.4 Praktische Implikationen

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit ergédnzen die bisherige Forschung in Bezug
auf individuelle Merkmale der Lehrkraft, die ihr berufliches Verhalten und somit den
beruflichen Erfolg unterstiitzen, um Erkenntnisse zur sozial-emotionalen Kompetenz.
Spezifisch fir Lehrkrafte im Berufseinstieg zeigte sich die Relevanz sozial-emotionaler
Kompetenz fir das berufliche Wohlbefinden. Die geringe Entwicklung dieses Merkmals
wahrend des Lehramtsstudiums und die positive Evaluation einer spezifischen
FordermaBnahme ergeben praktische Implikationen, die sich auf die Aus- aber auch die
Weiterbildung von (angehenden) Lehrkraften beziehen.

Im Kontext der internationalen Bildungsforschung wurde die Relevanz sozial-
emotionaler Kompetenz bereits vor etwa zehn Jahren durch das Modell des prosozialen

Klassenraumes von Jennings und Greenberg (2009) betont und es schlossen sich
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Bemdihungen an, die Teilaspekte dieser Kompetenz und die im Modell angenommenen
Zusammenhdnge zum Verhalten der Lehrkraft und den assoziierten Outcomes zu
untersuchen. Als logische Konsequenz empirisch gewonnener Hinweise zur Relevanz der
sozial-emotionalen Kompetenz fir Lehrkrafte und ihr berufliches Handeln (z. B.
Brackett, Palomera, Mojsa-Kaja, Reyes & Salovey, 2010; Braun, Roeser, Mashburn &
Skinner, 2019) wurden im Laufe der Zeit Malinahmen zu deren Férderung entwickelt und
erprobt (z. B. Crain, Schonert-Reichl & Roeser, 2017; Jennings et al., 2017; Klemola et
al., 2013). Nichtsdestotrotz wird weiterhin kritisiert, dass eine systematische Vermittlung
sozial-emotionaler Kompetenz im Zuge der Ausbildung von Lehrkraften noch nicht
stattfindet (Schonert-Reichl, Hanson-Peterson & Hymel, 2015). Selbiges trifft fir die
deutsche Lehrerausbildung zu, in deren Rahmen die Vermittlung solcher Kompetenzen
trotz verbindlich formulierter Lehrinhalte seitens der Kultusministerkonferenz (vgl.,
KMK, 2014) nicht standardmé&Rig in den Curricula deutscher Universitaten verankert ist
(Hohenstein, Zimmermann, Kleickmann, Koller & Mdller, 2014). Die Evaluation des im
Rahmen der vorliegenden Arbeit konzipierten Trainingsprogramms konnte zeigen, dass
die Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz bereits wéhrend der universitaren
Ausbildung gelingen kann und dieses Angebot von den Lehramtsstudierenden &uf3erst
positiv angenommen wurde. Zwar liegen noch keine Ergebnisse zum Nutzen des
Trainings flr einen gelingenden Einstieg in die berufliche Praxis vor. Jedoch ist dieser
Nutzen vor dem Hintergrund der Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen sozial-
emotionaler Kompetenz und dem beruflichem Wohlbefinden von Berufseinsteigerinnen
und -einsteigern anzunehmen. Daher sollte die Forderung sozial-emotionaler Kompetenz
im Rahmen des Lehramtsstudiums zukiinftig starker in den Fokus gerlickt werden.

Die Konzeption des Trainings als eigenstdndige Lehrveranstaltung im
Mastercurriculum der Universitat stellt nur eine von mehreren Mdglichkeiten der
Einbindung in das Lehramtsstudium dar und es sind Alternativen denkbar, wie dieses in
die bestehenden Curricula implementiert werden kann. In der vorliegenden Form des
Trainings war es beispielsweise notwendig, die Themen anhand vorgefertigter
Beispielsituationen aus dem Schulkontext zu bearbeiten, da die Studierenden im
Allgemeinen Uber nur wenige Praxiserfahrungen verfligten. Alternativ wirde die
Implementation des Trainings als Begleitveranstaltung zu Praxisphasen Moglichkeiten
eroffnen, praktische Erfahrungen der Studierenden direkt als Arbeitsgrundlage zu nutzen.
Unter Umstanden konnte dieses Vorgehen auch den Mehrwert von Praktika steigern, die

vorwiegend zur Orientierung und weniger zur Mitwirkung dienen (vgl. Groschner et al.,
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2015), indem Beobachtungen aus dem Schulalltag in den Trainingssitzungen reflektiert
werden.

Die Evaluationsergebnisse zeigten zudem, dass das Training bei Studierenden mit
eingangs niedrigen Auspragungen der sozial-emotionalen Kompetenz besonders wirksam
war (siehe Abschnitt 3.6.3). Somit bestiinde neben der Implementation des Trainings als
allgemeines Angebot fur alle Lehramtsstudierende die Mdglichkeit, dieses spezifisch fur
Lehramtsstudierende anzubieten, die Defizite in der sozial-emotionalen Kompetenz
aufweisen. Im Rahmen solcher Angebote kénnte diese Zielgruppe gesondert auf die
sozialen und emotionalen Anforderungen des Schulalltags in einem geschiitzten Rahmen
vorbereitet werden. Die Eignungsabklarung von Bewerberinnen und Bewerbern auf ein
Lehramtsstudium (vgl. Nieskens, 2016) sollte daher die Mdglichkeit zur Adressierung
von Defiziten in der sozial-emotionalen Kompetenz beriicksichtigen und in die Beratung
einbeziehen.

Auch wenn der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit auf der Bedeutung sozial-
emotionaler Kompetenz fiir Lehrkréfte im Berufseinstieg lag, ist anzunehmen, dass diese
ebenso fur bereits erfahrenere Lehrkréfte weiterhin ein wichtiges Merkmal darstellt.
Daher sollten auch fir diese Zielgruppe vermehrt Angebote geschaffen werden, sich
hinsichtlich der sozial-emotionalen Kompetenz fortzubilden. International wurden bereits
Programme zur Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz fir diese Zielgruppe
konzipiert und fiihrten nachweislich zu einer besseren Interaktions- und
Unterrichtsqualitdt sowie einem verbesserten beruflichen Wohlbefinden. Als
herausragendes Beispiel fur ein solches Programm ist in diesem Kontext unter anderem
das CARE for Teachers Programm (Jennings et al., 2017) zu nennen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die vorliegende Arbeit ein in der
Lehrkrafteforschung noch unterreprésentiertes individuelles Merkmal — die sozial-
emotionale Kompetenz — ins Zentrum der Betrachtung geriickt und Erkenntnisse
hinsichtlich ihrer pradiktiven Validitat fiir das berufliche Wohlbefinden von Lehrkréften
und in Bezug auf ihre Entwicklung und spezifische Forderung im Rahmen des
Lehramtsstudiums hervorgebracht hat. Erstens konnten Zusammenhénge zur
emotionalen Erschopfung von Berufsanfangerinnen und —anfdngern nachgewiesen
werden. Zweitens zeigten sich nur wenige Hinweise auf einen Beitrag zur FOrderung
durch das Lehramtsstudium. Drittens konnte ein neu konzipiertes Trainingsprogramm zur

Forderung sozial-emotionaler Kompetenz positiv evaluiert werden.
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