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Vorwort

Im vorliegenden Band der LLF-Berichte geht es um einen Beitrag zur Losung
von Grundfragen einer Verbesserung der Lehrerbildung. Dies wird am Beispiel
der Lehrerbildung in der ersten und zweiten Phase im Land Brandenburg behan-
delt.

Lehrkréfte und die Ausbildung von Lehrkriften wurden schon immer kriti-
siert. Nach TIMSS, PISA, IGLU... wurde die Kritik an den Ergebnissen der
Schule uniiberhdrbar, genau wie die an den Lehrkriften, denen diese Ergebnisse
in gewisser Weise angelastet wurden und schlieflich auch an der Lehrerbildung,
die es nicht vermocht hatte, das erforderliche Qualifikationsniveau bei Lehrkraf-
ten sicher zu stellen. Diesterweg (1865), zitiert in Sandfuchs (2003, S. 37), ist
gewiss zuzustimmen, wenn er schreibt: ,,Die Schule ist gerade so viel wert als
der Lehrer wert ist. Darum ist die Erh6hung der Lehrerbildung das erste Stiick
jeder Schulreform.* Die erforderliche und nunmehr dringlich gemachte Reform
der Lehrerbildung zielt darauf, durch Verbesserung der Ausbildung von Lehr-
kraften an den Universititen und Hochschulen einen Qualitdtsschub in der
Schulpraxis zu erreichen. Sie bezieht sich aber keineswegs nur auf die erste,
sondern auf alle Phasen der Lehrerbildung. Zusitzlich wird dieses Bemiihen
durch den Bologna Prozess forciert.

Im Zentrum der Reform der Lehrerbildung steht das Theorie-Praxis-
Verhiltnis, der Zusammenhang zwischen Studium/ Ausbildung und der Qualitit
beruflicher Téatigkeit der Absolventen.

Lehrerbildung ist, anders als die Medizin (vgl. hierzu Spitzer 2007), weder
aus historischer noch aktueller Sicht in den Universititen fest und unhinterfrag-
bar etabliert. Wéhrend die Profession des Arztes nicht in Zweifel gezogen wird,
ist die des Lehrers hochst zweifelhaft. Dies leider nicht nur wegen der staatli-
chen Alimentierung und Abhéngigkeit vom (manchmal Bevormundung durch
den) Dienstherren, sondern auch wegen des Selbstverstindnisses der Lehrer-
schaft und der Studierenden. Zwar wird auch in der medizinischen Ausbildung
das Verhiltnis von Theorie und Praxis diskutiert, dennoch wird niemand auf den
Gedanken kommen, einem Arzt den wissenschaftlichen Habitus abzusprechen.
Hinzu kommt, dass die Ausbildung von Medizinern eine der teuersten universi-
taren Ausbildungen ist, die Ausbildung von Lehrkréiften darf indes hiufig nichts
kosten. Wihrend die Fachausbildung in der Regel (noch) hochgehalten wird,
fehlt es an berufsfeldbezogener Ausbildung insbesondere in der Fachdidaktik,
bei der allenthalben gespart wird (vgl. Giest 2005). Wéhrend die klinische Aus-
bildung bei Medizinern klar geregelt ist, gibt es in vielen Universititen akute
Probleme, die schulpraktische Betreuung der Studierenden zu sichern. Auch gibt
es keine Universititsschulen, die vergleichbar wéren mit Universitédtskliniken.
Ein weiteres Problem des Lehrerstudiums besteht darin, dass die Studierenden
ein klares Berufsbild haben, unabhédngig davon, ob dieses angemessen ist oder
nicht. Daher bewerten sie das Studienangebot aus der Sicht der vermeintlichen
Berufsfeldbezogenheit. Lothar Klingberg (1986), dessen Name besonders eng



4

mit der Lehrerbildung in Potsdam verbunden ist, schreibt dartiber: ,,Was dem
erfahrenen Lehrer in hochstem Mal3e interessant erscheint, ist dem jungen Stu-
denten im besten Fall Lernstoff.“ Den Studierenden werden Antworten auf Fra-
gen gegeben, die diese nicht gestellt haben, ja ohne praktische Erfahrung nicht
stellen konnen. An diesem Grundproblem andert eine Vielzahl von Praktika
nichts, wenn es nicht gelingt, diese sinnvoll mit der theoretischen Ausbildung zu
verzahnen und vor allem verniinftig zu betreuen.

Die Lehrerbildung in der Universitét Potsdam hat sich mit dem Potsdamer
Modell der Lehrerbildung seit Grindung der Universitdt diesen Grundproble-
men zugewandt. Im Zentrum fr Lehrerbildung werden entsprechende Losungs-
bemtihungen gebiindelt, um den Reformprozess beeinflussen und insgesamt un-
terstiitzen zu kénnen.

Kersten Speck, Wilfried Schubarth und Andreas Seidel berichten tber empi-
rische Befunde und theoretische Implikationen zum Verhéltnis von Theorie und
Praxis in der zweiten Phase der Lehrerbildung. Hierbei war aus Sicht der Uni-
verstat von besonderem Interesse, ob sich die Ausbildung nach dem Potsdamer
Modell in der im Studium erworbenen Kompetenz der hier ausgebildeten Refe-
rendare niederschlégt. Hartmut Giest berichtet Gber eine vergleichende Studie
zur studentischen Bewertung der Professionsorientierung ihres Studiums, wobel
der Vergleich zwischen einer eher berufsorientierten Ausbildung und dem uni-
versitéren Studium Aufschliisse Uber studentische Erwartungen und Bewertun-
gen hinsichtlich der Professionsorientierung des Lehramtsstudiums gibt, die
nicht ohne Konsequenzen fir die Lehre bleiben konnen. Mirko Wendland wen-
det sich dem Problem der Studierbarkeit im Einstiegsbereich des L ehramtsstudi-
ums an der Universitét Potsdam zu und macht auf unbedingt zu |6sende Proble-
me der Studienorganisation, Uberschneidungen wichtiger Lehrveranstaltungen
und der Vermittlung von Arbeitstechniken aufmerksam.

Hartmut Giest
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Theorie-Praxis-Verhaltnis in der zweiten Phase der Lehrerbildung
Empirische Befunde und theoretische Implikationen

Kersten Speck/Wilfried Schubarth/Andreas Seidel
1. Einleitung

Die Diskussion des Theorie-Praxis-Verhéltnisses hat in den Erziehungswissen-
schaften eine lange Tradition. So hat Herbart bereits in seiner auch fiir die heuti-
ge Diskussion erkenntnisleitenden ,,Ersten Vorlesung iiber Pddagogik® im Jahre
1802 explizit zwischen einer Pddagogik als Wissenschaft und einer Kunst der
Erziehung unterschieden (vgl. Herbart 1802). Wahrend die Pddagogik als Wis-
senschaft von ihm als Zusammenordnung von Lehrsétzen, als Entwicklung eines
Gedankenganzen und als philosophisches Denken verstanden wurde, beinhaltet
die Kunst der Erziehung seines Erachtens eine Summe von Fertigkeiten und
zielt auf die Hervorbringung von Resultaten und Zwecken, letztlich das Handeln
ab. Herbart wandte sich gegen Theorie-Praxis-Modelle, in denen a) die Praxis
die Wissenschaft ignoriert und sich nur auf eigene Beobachtungen und Erfah-
rungen stiitzt (praktischer Zirkel), b) die Praxis zwar iiber ein Bewusstsein fiir
die zeitliche und regionale Begrenztheit des eigenen Denkens und Handelns ver-
fiigt, die Theorie aber nur zur nachtraglichen Aufklarung nutzt (hermeneutischer
Zirkel) sowie ¢) die Wissenschaft in einem naturwissenschaftlichen Verstindnis
den Anspruch hat, handlungsleitende Theorien fiir die Praxis und konkrete Ein-
zelfille zu treffen (neuzeitliche Wissenschaft). Er plddierte stattdessen fiir eine
bewusste Differenz zwischen Wissenschaft und Praxis, bei der die Wissenschaft
anerkennt, dass in der Praxis eine Beurteilung stattfinden muss und die Praxis
anerkennt, dass die eigenen Erfahrungen nur begrenzt {ibertragbar sind. Als
,Mittelglied” zwischen Theorie und Praxis fungiert in seinem Verstindnis der
»padagogische Takt®, der sich allerdings erst wihrend der Praxis herausbildet.
Die Wissenschaft kann den Takt also nicht unmittelbar herbeifiihren, da man nur
im Handeln die Kunst der Erziechung, den Takt, die Fertigkeiten usw. entwickelt.
Allerdings gibt es auch im Rahmen dieses Herbart'schen Modells eine Vorberei-
tung auf die Kunst der Erziehung durch die Wissenschaft und zwar, in dem man
auf die Kunst der Erziehung zuvor durch die Wissenschaft eingestimmt und auf
die kiinftigen (Praxis-)Eindriicke vorbereitet wurde.

Die Ansichten Herbarts zum Theorie-Praxis-Verhéltnis sind auch noch fiir
die heutige Lehrerbildung zentral, und zwar sowohl fiir die erste als auch fiir die
zweite Phase. So zeigt die seit lingerem offentlich gefiihrte erziehungswissen-
schaftliche Fachdiskussion, dass nach wie vor von einigen Vertretern — im Sinne
einer handlungsanleitenden Wissenschaft — iiberzogene Erwartungen, im Hin-
blick auf eine Praxisorientierung, formuliert werden. Bei anderen Vertretern
wiederum findet eine wenig tragfdhige und offenbar statusintendierte Ausblen-
dung von Berufsfeldbeziigen und schulischer Realitdt in der Ausbildung statt,



bei der eine Vorbereitung auf die Kunst der Erziechung mit bewusster ,,Praxis-
ferne* negiert wird. Das Theorie-Praxis-Verhéltnis kann vor diesem Hintergrund
als ein spannungsreiches und bis heute in der Ausbildung nicht befriedigend ge-
l6stes Dilemma verstanden werden. Verschiarfend wirkt sich dabei aus, dass es
bislang kaum empirisch fundierte Erkenntnisse zur ersten und vor allem zur
zweiten Phase der Lehrerausbildung gibt. Uber die Leistungsfihigkeit und die
Theorie-Praxis-Probleme der zweiten Phase gibt es mehr Spekulationen als ge-
sicherte Erkenntnisse.

Im vorliegenden Beitrag' sollen daher ausgewihlte Ergebnisse von zwei re-
priasentativen Studien im Land Brandenburg vorgestellt werden, die sich zum
einen aus der Sicht der Lehramtskandidatinnen (Potsdamer Lehramtskandida-
tInnen-Studie 2004/05) und zum anderen aus Sicht der Seminarleiterlnnen
(Potsdamer SeminarleiterInnen-Studie 2005) mit den Rahmenbedingungen, dem
Ausbildungsbildungsprozess und dem Theorie-Praxis-Verhiltnis in der zweiten
Phase der Lehrerausbildung beschéftigen. Beide Studien wurden vom Ministeri-
um fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg in Auftrag gegeben
und im Zeitraum von 2004 bis 2005 durchgefiihrt. Im Mittelpunkt der nachfol-
genden Darstellung stehen zwei inhaltliche Schwerpunkte: Zum einen geht es
um einen Perspektivenvergleich zwischen den Aussagen von Lehramtskandida-
tlnnen und Seminarleiterlnnen zu den Rahmenbedingungen und dem Ausbil-
dungsprozess im Vorbereitungsdienst und zum anderen um die Wahrnehmungen
der beiden Beteiligtengruppen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis. Der vorgenom-
mene Perspektivenvergleich zwischen den Sichtweisen von Lehramtskandida-
tInnen und Seminarleiterlnnen dient dabei weniger einer Validierung der Evalu-
ationsergebnisse. Das Ziel besteht vielmehr in der Problematisierung der unter-
schiedlichen Wahrnehmungen zwischen Lehramtskandidatlnnen und Seminar-
leiterInnen, gerade zum Theorie-Praxis-Verhéltnis in der Ausbildung.

Im Einzelnen ist der Beitrag wie folgt strukturiert: Nach der Einleitung wer-
den im zweiten Teil der Forschungsstand und das Forschungskonzept kurz um-
rissen. Im dritten Teil werden zentrale Ergebnisse der Studien zu verschiedenen
Evaluationsdimensionen, einschlieBlich des Theorie-Praxis-Verhiltnisses vorge-
stellt. Im abschlieBenden vierten Teil werden ein Fazit gezogen und Schlussfol-
gerungen formuliert. Pladiert wird dort zum einen fiir hermeneutische und inter-
pretative Forschungsmethoden sowie Verfahren der wissenschaftlichen Fallre-
konstruktion und -analyse in der Ausbildung und zum anderen fiir eine prozess-
begleitende Professionalisierung der BerufsanfangerInnen in der Eingangsphase
iber Supervision, professionsinterne Fortbildungen und kollegiale Beratungen.

' Der Beitrag basiert auf den Forschungsberichten zu den Studien (vgl. Schu-

barth/Speck/Gladasch u.a. 2005a, b). Fiir die Unterstiitzung bedanken wir uns insbesondere
bei Frau Dr. Junginger, Herrn HanBBen, Frau Dr. Gemsa, Herrn Pohlenz, Daniela Schultz, Sina
Abraham und Nicole Vogel und den an das Zentrum fiir Lehrerbildung der Universitét Pots-
dam abgeordneten FachseminarleiterInnen.



2. Zum Forschungsstand und zum Untersuchungskonzept

In letzter Zeit sind verstarkt Bemiithungen erkennbar, die Qualitit und die Pra-
xiseffekte der zweiten Phase der Lehrerausbildung zu untersuchen. Eine Verall-
gemeinerung der Befunde ist allerdings aufgrund der Unterschiedlichkeit der
Studien, z.B. im Hinblick auf Anlage, Erkenntnisinteresse, Umfang, Untersu-
chungspopulation, Methodik und Ergebnisform, kaum moglich.

Dessen ungeachtet kristallisieren sich aus den vorliegenden Untersuchungen
bei LehramtskandidatInnen einige Tendenzen heraus. In der Grundtendenz wer-
den dabei besonders die Probleme der zweiten Phase der Lehrerbildung heraus-
kristallisiert. Entsprechende Artikeliiberschriften lauten ,,Zurichtung auf den
Lehrerberuf. Erfahrungen aus dem Referendariat an einer Schule...“ (vgl. Hartig
2005) und ,,Die zweite Ausbildungsphase. Oder: Der Sprung ins kalte Wasser.*
(vgl. Meyer 2001). Die Kritikpunkte beziehen sich insbesondere auf gréfere De-
fizite und Unsicherheiten der Referendare in der Kompetenzentwicklung, vor
allem auBlerhalb des Unterrichtsbereiches, Kooperationsprobleme zwischen den
Ausbildungsbestandteilen, methodisch-didaktische Defizite in den Seminaren,
Probleme der Betreuung, Beratung und Beurteilung, die Rollenambivalenz der
Referendarlnnen sowie ihre hohe Belastung (besonders durch ,,praxisferne* An-
forderungen und die Unterrichtsbesuche). Auffillig ist, dass sich bisherige Stu-
dien zur zweiten Phase eher auf Struktur- und/oder Prozessmerkmale konzent-
rieren. Komplexe Untersuchungen zu Zusammenhédngen und Wirkungsweisen
vor allem im Hinblick auf Theorie-Praxis-Bewiéltigung stellen ein Forschungs-
desiderat dar.

Bei den vorliegenden Untersuchungen unter SeminarleiterInnen lassen sich
ebenfalls zahlreiche Problembereiche erkennen, die jedoch weniger die Theorie-
Praxis-Schnittstelle betreffen: Kritik an fehlenden Vorgaben zur Rekrutierung
und Auswahl von SeminarleiterInnen, nicht verankerte Qualifizierung der Semi-
narleiterlnnen vor Antritt ihrer Tatigkeit als Ausbilderlnnen, unzureichende
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen, kaum ausgeprdgte Kultur der Seminar-
entwicklung und Qualitdtssicherung, Probleme im Zusammenhang mit der feh-
lenden Anerkennung, mangelnde Abstimmung und Zusammenarbeit mit den an
der Ausbildung beteiligten Institutionen, ungiinstige organisatorische und mate-
rielle Rahmenbedingungen, eingeschrinkte Eingangsvoraussetzungen der Lehr-
amtskandidatInnen, ungiinstige Priifungsmodalititen sowie mangelnde Offenheit
der Seminarausbilder fiir Verdnderungen. Vor dem Hintergrund der aktuellen
Debatten um die Reform der Lehrerbildung und der Diskussion um Kompeten-
zen und Standards — auch mit Blick auf die zweite Phase — existiert hier eine
grofle Herausforderung fiir die Lehrerbildungsforschung (vgl. z.B. Abs et al.
2005, Beck/Horstkemper/Schratz 2001, Blomeke u.a. 2004, Criblez 2001, Frey
2004, KMK 2004, Lenhard 2004, Mayr 2001, Meyer 2001, Meyerhofer/Rienits
2005, Oser/Oelkers 2001, Terhart 2000 und 2003, Walke 2004).

Das Ziel der Potsdamer LehramtskandidatIlnnen-Studie 2004/05 und der Se-
minarleiterinnen-Studie 2005 bestand nun darin, aus der Perspektive von Lehr-



amtskandidatlnnen und SeminarleiterInnen eine Analyse der zweiten Phase der
Lehrerausbildung vorzunehmen und unter Anerkennung der Differenz von The-
orie und Praxis Ansatzpunkte fiir eine Verbesserung der Lehrerausbildung, ins-
besondere fiir eine engere Verzahnung zwischen erster und zweiter Phase, abzu-
leiten. Die Untersuchung orientierte sich an einem Evaluationsdesign, das vier
Evaluationsbereiche einbezieht: den Kontext-, den Input-, den Prozess- und den
Ergebnisbereich. Dementsprechend wurde ein Untersuchungsdesign entwickelt,
das sowohl die Ausbildungsvorgaben und -pléne, die personlichen Vorausset-
zungen der Kandidaten sowie den Ausbildungsprozess an den Studienseminaren
und den Ausbildungsschulen als auch die wahrgenommene Ergebnisqualitit
(Kompetenzen) erfasst (vgl. z.B. Stufflebeam 1984). Damit sind Zusammenhén-
ge beziiglich des Theorie-Praxis-Verhéltnisses tiberpriifbar. Die empirische Ba-
sis bildeten zum einen die in den Jahren 2004/2005 durchgefiihrten standardi-
sierten Befragungen unter allen Lehramtskandidatinnen und SeminarleiterInnen
im Land Brandenburg (Riicklauf 88 bzw. 86 Prozent) und zum anderen Inter-
views und Gruppendiskussionen an allen Studienseminarstandorten.

3. Ergebnisse der Befragung von Lehramtskandidatinnen und Seminarleite-
rinnen

3.1. Kontextqualitit

Die Kontextqualitit — als einer der vier Qualititsbereiche des verwendeten Eva-
luationsmodells — umfasst strukturelle und materielle Rahmenbedingungen des
Vorbereitungsdienstes. Dieser Qualititsbereich wurde in den Studien durch Fra-
gen zur Zufriedenheit mit der Ausstattung des Studienseminars sowie durch
Fragen nach der Zufriedenheit mit grundlegenden Bedingungen der Arbeitsor-
ganisation und der Arbeitssituation erhoben. Die Rahmenbedingungen wurden
iber die subjektive Wahrnehmung mittels einer Zufriedenheitsskala (von 1 ,,sehr
unzufrieden® bis 5 ,,sehr zufrieden®) erfasst.

Tab. 1: Rahmenbedingungen aus Sicht von Seminarleiterinnen und Lehramtskan-
didatInnen

MW SL = Mittelwert der SeminarleiterInnen
MW LAK = Mittelwert der LehramtskandidatInnen

MW MW

SL LAK
rdumliche Ausstattung 33 33
materiell- technische Ausstattung 3,2 3.4
Abstimmung zwischen Haupt- und Fachseminar 3,2 2,8%%*
Bibliotheksausstattung 3,1 2,7%*
Abstimmung zwischen Studienseminar und Ausbildungsschule 3,1 2,7%*
Abstimmung zwischen Studienseminar und Universitét 1,8 1,8

Sortiert nach SL absteigend
*=p<.05 ¥t =p<.01 k= p <.001



Bei einem Vergleich der Perspektiven von Seminarleiterlnnen und Lehramts-
kandidatInnen zeigen sich sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede (vgl.
Tab. 1): Die Ausstattung der Studienseminare wird von Seminarleiterlnnen und
Lehramtskandidatlnnen in der Grundtendenz &hnlich ,,durchwachsen® einge-
schitzt. Bei Einzelfragen treten allerdings einige Unterschiede auf. So wird ins-
besondere die Bibliotheksausstattung von den Lehramtskandidatinnen wesent-
lich schlechter eingeschitzt als von Seminarleiterinnen. GroBere Unterschiede
gibt es auch hinsichtlich der verschiedenen Abstimmungsfragen: Die Abstim-
mung zwischen Haupt- und Fachseminaren wird von Lehramtskandidatlnnen
deutlich kritischer gesehen, ebenso die Abstimmung zwischen Studienseminaren
und Ausbildungsschulen. Die unterschiedlichen Wahrnehmungen signalisieren
einen gewissen Kommunikations- und Handlungsbedarf. Volle Ubereinstim-
mung herrscht dagegen bei der gro3en Kritik hinsichtlich der Abstimmung zwi-
schen Studienseminaren und Universitdt. Hierin dullert sowohl die liberwiegen-
de Mehrheit der Lehramtskandidatlnnen als auch der Seminarleiterlnnen deutli-
che Kritik - ein wichtiger Fingerzeig fiir das prekédre Verhiltnis von Theorie und
Praxis in der Lehrerausbildung.

3.2. Ausbildungsqualitét

Das Hauptseminar soll nach der Ordnung fiir den Vorbereitungsdienst Gegens-
tande der Erziehungswissenschaft, insbesondere der Allgemeinen Didaktik unter
schulpraktischen Gesichtspunkten sowie das Gebiet Schulrecht und Verwaltung
behandeln. Gefordert ist eine Abstimmung mit den Fachseminaren und mit der
schulpraktischen Ausbildung der Ausbildungsschule. Um herauszufinden, wie
die Ausbildung im Hauptseminar von den Lehramtskandidatlnnen im Land
Brandenburg eingeschétzt wird, wurde ihnen eine Fragebatterie mit 14 Items
vorgelegt. Eine Faktorenanalyse reduziert die 14 vorgegebenen Items auf zwei
Faktoren. Der erste Faktor zielt auf die ,,fachliche und methodische Qualitat*
des Hauptseminars und der zweite Faktor auf die ,,Beziehungsqualitdt™ inner-
halb des Hauptseminars ab (vgl. Abb. 1).
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Abb.1: Hauptseminar (in Prozent)

Inwiefern treffen die folgenden Aussagen auf die Ausbildung im Hauptseminar
zu?

f) HS gibt Raum for Diskussionsbeitrage

d) hohes fachliches Niveau des HSL

e} HS reflektiert Schulerfahrungen aus VD

b} HS wird methodisch vielfaltig gestaltet

) HSL ist offen far Kritik

m) Wissen aus HS flr pad. Professionalitat wichtig

J) HSL behandelt mich als zukanftigen Kollegen

a) HS hat klar erkennbare Struktur

1) Anwendbarkeit fir Schulpraxis

n) HSL fohrt Evaluation seines Seminars durch

¢) HSL berlcksichtigt Aushildungsinhalte der Uni

h} HSL beurteilt meine Leistungen willkirlich 7 |
i) HSL will, dass ich mich ihm unterordne 76 |
k) HSL kortrolliert mehr als er unterstatzt 82 |

100 8 60 40 2 0 20 40 60 80 100
|3 wrift nicht zu (Pos.1+2) B rifft zu (Pos. 4+5) |

Wie die Auswertung zeigt, lassen sich sowohl das fachliche als auch das metho-
disch-didaktische Niveau zu den Stirken der Hauptseminare zdhlen. Ebenfalls
positiv bewertet werden die Reflexion der Schulerfahrungen und die Bezie-
hungsqualitdt in den Hauptseminaren. Schwichen liegen in der fehlenden Ab-
stimmung mit den bereits an den Universititen vermittelten Ausbildungsinhalten
und in mangelnden Evaluationen. Die Fachseminare werden insgesamt kriti-
scher eingeschéatzt als die Hauptseminare, insbesondere was den methodisch-
didaktischen Bereich, einschlielich der Notwendigkeit verstdrkter Evaluation,
betriftt.

Ein Vergleich der beiden Akteursperspektiven zeigt, dass die Seminarleite-
rInnen in ihrer Einschitzung deutlich positiver als die LehramtskandidatInnen
urteilen. So geben beispielsweise mehr als die Hélfte der SeminarleiterInnen an,
thre Seminararbeit regelmifig zu evaluieren. Im Gegensatz dazu bestétigt das
nur ein Fiinftel der Lehramtskandidatlnnen fiir die Fachseminare und ca. zwei
Fiinftel fiir die Hauptseminare. Differenzen ergeben sich ebenso im Hinblick auf
die Offenheit der SeminarleiterInnen. Auch bei der Einschdtzung der Aussagen,
die sich inhaltlich auf die Reflexion von Unterrichtserfahrungen im Seminar und
das Einiiben von Mecthoden bezichen, urteilen die Lehramtskandidatinnen we-
sentlich kritischer.
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Die Umsetzung der Aufgaben des Vorbereitungsdienstes erfolgt am Studien-
seminar und der jeweiligen Ausbildungsschule. Fiir die Lehramtskandidatinnen
ist — nach verschiedenen Befunden unserer Studien — die Ausbildungsschule der
vorrangige Praxis- und Lernort. Die besondere Bedeutung der Ausbildungsschu-
le ergibt sich aus dem hohen Anteil der schulpraktischen Ausbildungsarbeit im
Vorbereitungsdienst sowie ihrer Funktion bei der Einfiihrung der Lehramtskan-
didatlnnen in die Berufsrolle als LehrerIn. Entsprechend unseren Ergebnissen
erhalten die Ausbildungsschule und die AusbildungslehrerInnen durch die Lehr-
amtskandidat-Innen eine insgesamt eher positive Einschédtzung. Vor allem die
Akzeptanz als Lehrerln bei den Schiilern sowie die Moglichkeiten zum Auspro-
bieren eigener Unterrichtsideen werden von der liberwiegenden Mehrheit hoch
bewertet. Das fachliche Konnen der Ausbildungslehrkriafte im Unterricht wird
dabei hoher eingeschétzt als ithr methodisches Repertoire. Damit bleibt die Vor-
bildwirkung des Unterrichts der Ausbildungslehrkrifte fiir die Hélfte der Lehr-
amtskandidatInnen eingeschrinkt. Als deutliches Defizit wird auch die mangel-
hafte Informiertheit der Ausbildungslehrkréfte iiber die Ausbildung am Studien-
seminar benannt. Kritik gibt es schlieBlich auch hinsichtlich der Abhingigkeit
von den Lehrerlnnen (von ca. 10% der Befragten) und beziiglich der mangeln-
den Offenheit und Kritikfahigkeit (ca. 20%).

3.3. Ergebnisse zum Theorie-Praxis-Verhéltnis in der Ausbildung

Die Spezifik der Lehrerbildung besteht bekanntlich darin, dass sie sich aus un-
terschiedlichen Ausbildungsbestandteilen zusammensetzt. Da ist zundchst zwi-
schen der ersten Ausbildungsphase (Universitét), der zweiten Ausbildungsphase
(Vorbereitungsdienst) sowie der dritten Phase (Berufseinstieg) zu unterscheiden.
Die erste, universitdre Phase umfasst ihrerseits wiederum mehrere Ausbildungs-
bereiche: die Fachwissenschaft, die Fachdidaktik und die erziehungswissen-
schaftlichen Anteile mit der Pddagogik, der Psychologie und den Sozialwissen-
schaften (in anderen Bundesldndern z.T. auch andere Disziplinen). Eine weitere
Besonderheit besteht in dem spezifischen Verhéltnis von theoretischer und prak-
tischer Ausbildung. Auch die zweite Phase besteht aus unterschiedlichen Be-
standteilen: den Hauptseminaren, den Fachseminaren und der Ausbildungsschu-
le. Die Gewichtung der verschiedenen Anteile, insbesondere in der ersten Phase,
wird seit vielen Jahren kontrovers diskutiert. Aus diesem Grund haben wir die
Frage nach der Gewichtung der Lehrerbildungsbestandteile mit in unsere Unter-
suchung aufgenommen und gefragt, ob die jeweiligen Anteile als zu niedrig oder
als zu hoch einschéitzt werden.

Die Ergebnisse zur Einschitzung der Quantititen der Ausbildungsbestandtei-
le innerhalb der ersten, universitdren Phase der Lehrerbildung fallen recht ein-
deutig aus: Der Anteil der Fachwissenschaft wird als zu hoch und die tibrigen
Anteile werden als zu niedrig eingeschitzt. Mehr als zwei Drittel der Lehramts-
kandidatIlnnen bewerten den Anteil der Fachwissenschaft als zu hoch, davon ca.
ein Drittel sogar als viel zu hoch. Demgegeniiber sehen iiber vier Fiinftel den
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Fachdidaktikanteil, drei Viertel den Praktika-Anteil und etwa die Hélfte den Pa-
dagogik- sowie den Psychologieanteil als zu niedrig an. Der Wunsch nach mehr
Praktika, nach mehr fachdidaktischen und mehr pidagogisch-psychologischen
Anteilen ist ein deutlicher Hinweis auf einen stirkeren Berufsfeldbezug in der
universitdren Lehrerbildung aus Sicht der Lehramtskandidatlnnen. Dieser
Wunsch nach einer hoheren Gewichtung der Anteile von Fachdidaktik, Praktika
sowie Padagogik/Psychologie und einer Reduzierung der Ficheranteile betrifft
LehramtskandidatInnen aller Schulformen, einschlieBlich kiinftige Primarstufen-
lehrerlnnen und BerufsschullehrerInnen. So erachten z.B. auch {iber drei Viertel
der kiinftigen Primarstufenlehrerlnnen den Praxisanteil fiir zu gering, zwei Flinf-
tel sogar fiir viel zu gering. Kiinftige BerufsschullehrerInnen schitzen insbeson-
dere die pddagogischen und psychologischen Anteile als zu gering ein.

Allerdings treten gewisse Differenzen zwischen den Lehramtskandidatlnnen,
die in Brandenburg studiert haben und denen, die nicht in Brandenburg studiert
haben, auf. Zwar gibt es ldnderlibergreifend einen Konsens hinsichtlich einer
starkeren praktischen Berufsfeldorientierung. Unterschiedliche Gewichtungen
lassen sich allerdings bei Pddagogik, Psychologie und den Praktika erkennen:
Brandenburger Lehramtskandidatinnen sind mit den piddagogischen, psycholo-
gischen und Praktika-Anteilen signifikant zufriedener als LehramtskandidatIn-
nen anderer Bundeslinder. Von den Lehramtskandidatlnnen, die in Potsdam
studiert haben, halten fast zwei Drittel den Psychologieanteil und die Hilfte den
Padagogikanteil fiir genau richtig. Hinsichtlich des Praktika-Anteils zeigt sich
folgendes Bild: Zwei Drittel schitzen diesen als zu niedrig und ein Drittel als
genau richtig ein. Offensichtlich ist die Gesamtsituation der universitaren Leh-
rerbildung in Brandenburg im Bundeslidndervergleich — trotz aller Kritik — noch
relativ giinstig.

Die Einschidtzung der Gewichtung zwischen erster und zweiten Phase zeigt
ebenfalls ein klares Ergebnis: Drei Viertel der Lehramtskandidatinnen halten
den Anteil der ersten Phase fiir zu hoch. Der Anteil der zweiten Phase wird da-
gegen von iiber der Hélfte als genau richtig eingeschitzt. Bei einer differenzier-
ten Einschétzung steigt sogar noch die Zustimmung fiir den derzeitigen quantita-
tiven Anteil der zweiten Phase: Uber vier Fiinftel halten den Anteil der Ausbil-
dung in der Schule und drei Viertel den Anteil im Studienseminar fiir genau
richtig. Innerhalb der Studienseminare werden von einer deutlichen Mehrheit die
Anteile der Haupt- und Fachseminare als genau richtig angesehen. Ungeachtet
dieser Ubereinstimmung werden die Anteile von Haupt- und Fachseminaren un-
terschiedlich bewertet: Etwa ein Viertel schitzt den Anteil der Fachseminare als
zu niedrig, den der Hauptseminare jedoch als zu hoch ein. Hinsichtlich der Ge-
wichtung erfahren somit die zweite Phase — bei gewissen Differenzierungen
zwischen Haupt- und Fachseminaren — eine eher positive, die erste Phase hinge-
gen eine eher negative Einschiatzung. Differenzierungen zwischen den Branden-
burgern und Nicht-Brandenburgern treten diesmal nicht auf; bis auf eine Aus-
nahme: Die Nicht-Brandenburger sehen — wahrscheinlich aufgrund ihrer eher
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ungiinstigen Erfahrung — den Anteil der ersten Phase noch deutlich kritischer als
thre Brandenburger Kommilitonen.

Auffillig ist die groBe Ubereinstimmung in den Beurteilungen von Lehr-
amtskandidatinnen und SeminarleiterIlnnen. Sowohl Lehramtskandidatlnnen als
auch Seminarleiterlnnen halten z.B. die Struktur der zweiten Phase flir genau
richtig. Das betrifft insbesondere die Anteile der Ausbildungsschule und der
Studienseminare, die bei SeminarleiterInnen und Lehramtskandidatinnen glei-
chermallen hohe Zustimmung finden (jeweils mehr als drei Viertel). Trotz ten-
denzieller Ubereinstimmung findet allerdings eine relevante Gruppe von Lehr-
amtskandidatInnen (ein Drittel) den Anteil des Vorbereitungsdienstes insgesamt
als zu hoch. GroBere Unterschiede treten bei der Beurteilung der ersten Phase
auf: Viel mehr Lehramtskandidatinnen als Seminarleiterlnnen sagen, dass der
Anteil der ersten Phase zu hoch ist (69% zu 39%). In dieser Hinsicht urteilen die
Lehramtskandidatlnnen deutlich kritischer. In der Grundtendenz stimmen Semi-
narleiterInnen und Lehramtskandidatinnen dennoch weitgehend iiberein: Der
Anteil der zweiten Phase ist aus Sicht der beiden Befragtengruppen recht opti-
mal, wihrend hingegen der Anteil der ersten Phase als eher zu hoch empfunden
wird.

Neben der quantitativen haben wir auch nach der allgemeinen qualitativen
Bewertung der verschiedenen Ausbildungsbestandteile gefragt. Lehramtskandi-
datlnnen und SeminarleiterInnen sollten mit Hilfe von Schulnoten die Qualitét
der Lehrerbildung bewerten, angefangen von den Ausbildungsbestandteilen an
der Universitit (Facher, Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft) tiber das Haupt-
seminar und das Fachseminar (erstes und zweites Fach) bis zur Ausbildungs-
schule (erstes und zweites Fach) (vgl. Abb. 2).

Tab.2:  Gewichtung der Ausbildungsbestandteile aus Sicht von Seminarleiterinnen
und Lehramtskandidatinnen

MW SL = Mittelwert der SeminarleiterInnen
MW LAK = Mittelwert der LehramtskandidatInnen

MW MW

SL LAK
1. Phase (an der Universitit) 3,2 4,0%**
im Hauptseminar 3,0 3,2%*
2. Phase (im Vorbereitungsdienst) 2,8 3,2%%*
am Studienseminar 2.8 3,1%*
an der Ausbildungsschule 2,8 2,9*
in den Fachseminaren 2,8 2,8

Sortiert nach SL absteigend
*=p<.05 ** =p<.01 ¥ =p<.001
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Gesamtbewertung der Lehrerausbildung mit Schulnoten durch Lehramts-
kandidatInnen (in Prozent)

Ich wirde folgende Schulnote vergeben fir ...

g) Aushildungsschule 23 | 45 | 18 M
h) Ausbildung im 1. Fach an der AS 23 | 41 | 21 7| 5 2
d) Hauptseminar 20 41 | 20 10 6 2
i) Ausbildung im 2. Fach an der AS 18 44 | 23 8 |42
e) 1. Fachseminar 17 44 | 18 12 7 1
a) Fachwissenschaften an der Universitat 15 44 | 24 12 32
f) 2. Fachseminar 15 39 | 22 14 9 1
¢) Erziehungswissenschaft an der Universitét 8 | 31 | 25 21 10 )
b) Fachdidaktik an der Universitat | 5 | 14 | 24 m

0% 20% 40% 60% 80%

||:| Note 1 I Note 2 & Note 3 E Note 4 B Note 5 M Note 6 |

100%

Die verschiedenen Bestandteile der Lehrerbildung werden seitens der Lehramts-
kandidatlnnen liberwiegend mit ,,gut* bis ,,befriedigend* bewertet. Die Durch-
schnittsnote von allen LehramtskandidatInnen reicht von 2,3 fiir den Bestandteil
»Ausbildungsschule bis zu 3,7 fir den Bestandteil ,,Fachdidaktik* (vgl. zum
Folgenden Tab. 3). Die Beurteilung fiir die zweite Phase fillt insgesamt positi-
ver aus als flir die erste Phase. Innerhalb der ersten Phase erhélt die Fachwissen-
schaft mit 2,5 die beste Bewertung, gefolgt von der Erziehungswissenschaft
(3,1) und der Fachdidaktik (3,7). Die relativ gute Bewertung der Ficher iiber-
rascht zunichst, wenn man bedenkt, dass deren Anteil in der Lehrerbildung
iiberwiegend als zu hoch angesehen wird. Dieser scheinbare Widerspruch kann
jedoch moglicherweise dahingehend aufgelost werden, dass das hohe Niveau der
Fachausbildung einerseits anerkannt, deren Berufsfeldbezug andererseits hinge-
gen nicht gesehen wird.

Bei der Bewertung von Erziehungswissenschaft und Fachdidaktik, die insge-
samt nur eine eher befriedigende Einschidtzung erfahren, ist die Streuung der
Noten sehr groB3. Zwei Fiinftel geben der Erziehungswissenschaft gute Noten,
ein Viertel befriedigende Noten, der Rest die Note vier, fiinf oder sechs. Ahnlich
breit streuen auch die Ergebnisse fiir die Fachdidaktik. Ein Fiinftel geben ihr gu-
te, ein Viertel befriedigende Noten, aber iiber die Héilfte die Noten vier bis
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sechs. Diese iliberwiegend eher negative Bewertung von Fachdidaktik und Er-
ziehungswissenschaft scheint mit der Forderung nach mehr Fachdidaktik und
Erziehungswissenschaft im Widerspruch zu stehen. Die divergierenden Ein-
schitzungen konnten allerdings dadurch zu erkliren sein, dass in die Benotung
auch die fiir zu gering erachteten Anteile fiir Fachdidaktik bzw. Erziehungswis-
senschaft eingeflossen sind. Dennoch ist insgesamt die Unzufriedenheit der
LehramtskandidatIlnnen mit der universitiren Ausbildung uniibersehbar.

Das Bundesland erweist sich zumindest hinsichtlich der universitiren Aus-
bildung als ein wichtiges Differenzierungskriterium (vgl. Tab. 3): Die Lehr-
amtskandidatInnen, die in Brandenburg studiert haben, bewerten die fachdidak-
tische und erziehungswissenschaftliche Ausbildung an der Universitit etwas
besser als die iibrigen Lehramtskandidatlnnen. So erreichen die Erziehungswis-
senschaft in Brandenburg einen Notendurchschnitt von 2,7 (vs. 3,6) und die
Fachdidaktik von 3,6 (vs. 3,9).

Tab.3:  Gesamtbewertung der Lehrerausbildung mit Schulnoten (Mittelwerte)
- differenziert nach dem Studienort

Ich wirde folgende Schulnote vergeben fir ...

MW Alle = Mittelwert alle LehramtskandidatInnen
MW Br = Mittelwert der LehramtskandidatInnen mit Studienort im Land Brandenburg
MW NBr = Mittelwert der LehramtskandidatInnen mit Studienort auflerhalb vom Land

Brandenburg
Pos. MW | MW | MW
Alle |Br NBr
a) die Fachwissenschaft an der Universitét 2.5 2.5 2.4
b) die Fachdidaktik an der Universitét 3,7 3,6 3,9
¢) die Erziechungswissenschaft an der Universitét 3,1 2,7 3,6
d) das Hauptseminar 2,4 2,6 2,3
e) das 1. Fachseminar 2,5 2,5 2,5
f) das 2. Fachseminar 2,7 2,6 2,7
g) die Ausbildungsschule 2,3 2,2 2,4
h) die Ausbildung im 1. Fach an der Ausbildungsschule 2.4 2.4 2.3
i) die Ausbildung im 2. Fach an der Ausbildungsschule 2,4 2,3 2,5

Innerhalb der zweiten Phase der Lehrerbildung schneidet die Ausbildungsschule
am besten ab, gefolgt von dem Hauptseminar und dem Fachseminar (vgl. Tab.
3). Alle drei Bestandteile erhalten iiberwiegend gute Noten. Allerdings gibt es
jeweils auch eine Minderheit mit weniger guter Bewertung: beim Haupt- und
Fachseminar etwa ein Fiinftel, bei der Ausbildungsschule ein Sechstel bis ein
Siebtel. Dennoch sind die Ergebnisse im Vergleich mit der universitiren Aus-
bildung recht positiv. Diese insgesamt eher positive Gesamteinschitzung muss
nach Ausbildungsform und nach den verschiedenen Studienseminaren genauer
betrachtet werden, da die Ergebnisse einer breiten Streuung unterliegen. Bei der
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Bewertung der Ausbildungsformen treten gewisse Unterschiede hinsichtlich der
Schulformen auf. So schneidet das Gymnasium bzw. die Sekundarstufe II am
besten und die Berufsschule am schlechtesten ab. Hier gibt es einen Zusammen-
hang mit der wahrgenommenen Belastung: Je geringer die selbst wahrgenom-
mene Belastung ist, desto besser wird die Ausbildungsschule beurteilt. Die Ein-
schitzung der Ausbildungsschule hingt somit auch vom Grad der eigenen Be-
lastung ab.

Insgesamt kann bei der allgemeinen Bewertung der Quantitdt und Qualitét
der Lehrerbildung restimiert werden, dass die Lehrerbildung von den Lehramts-
kandidatInnen gute bis befriedigende Werte erhilt. Die Beurteilung der zweiten
Phase fallt dabei besser aus als die der ersten Phase. Die hochste Bewertung er-
hilt die Ausbildung in den Schulen, es folgen das Hauptseminar und das Fach-
seminar. Die eher kritische Bewertung der Ausbildungsanteile der ersten Phase
kann als ein deutliches Pladoyer fiir eine stiarkere Berufsfeldorientierung in der
universitiren Lehrerbildung verstanden werden und zwar in quantitativer wie
qualitativer Hinsicht. Die liberwiegende Mehrheit der Lehramtskandidatinnen
spricht sich fiir eine intensivere und praxisnahe Ausbildung vor allem durch
Praktika sowie durch berufsfeldbezogene Veranstaltungen in den Fachdidakti-
ken, Padagogik und Psychologie aus. Die Fachwissenschaften werden zwar
wertgeschitzt, deren Anteil an der Lehrerausbildung wird jedoch als zu hoch
veranschlagt. Lehramtskandidatlnnen, die in Brandenburg studiert haben, beur-
teilen ihre universitire Ausbildung etwas besser als Lehramtskandidatlnnen aus
anderen Bundeslidndern. Dies konnte moglicherweise ein Effekt des Potsdamer
Modells der Lehrerbildung sein. Trotz des insgesamt groen Reformbedarfs
sollte nach Auffassung der Befragten die Lehrerbildung, einschlieflich der prak-
tischen, fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Anteile, an der
Hochschule verbleiben.

Im Unterschied zur ersten Phase findet die derzeitige Struktur der zweiten
Phase unter den Lehramtskandidatlnnen und den SeminarleiterInnen eine breite
Zustimmung. Vor allem hinsichtlich des zeitlichen Anteils der Ausbildungs-
schule herrscht grole Zufriedenheit. Auch die Qualitit der zweiten Phase wird
tiberwiegend positiv bewertet. Das gilt fiir das Haupt- und Fachseminar, insbe-
sondere jedoch fiir die Ausbildungsschule. Die Einschédtzungen der Ausbildung
in der zweiten Phase variieren je nach Studienstandort und einigen weiteren Dif-
ferenzierungsmerkmalen wie Schulform oder Belastungsgrad. Trotz der insge-
samt eher positiven Ergebnisse wird Fortbildungsbedarf gesehen, gerade bei den
AusbildungslehrerInnen.

3.4. Vorschldge zur Reform der Lehrerbildung

Seit geraumer Zeit schon ist die Reformdebatte um eine Verbesserung der Leh-
rerbildung in vollem Gange. Alle bisherigen Ausbildungsbestandteile stehen da-
bei zur Disposition: So werden unterschiedliche Gewichtungen der Ausbil-
dungsbestandteile erprobt, ebenso unterschiedliche Praxisanteile, Ausbildungs-
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strukturen bzw. Verzahnungsmoglichkeiten. Zu einigen wichtigen Aspekten der
Reformdiskussion wurden die Lehramtskandidatlnnen auch in unserer Studie
befragt. Im Vordergrund standen dabei Fragen der Struktur und der Inhalte der

Lehrerbildung sowie der Zusammenarbeit zwischen erster und zweiter Phase
(vgl. Abb. 3).

Abb. 3:  Bewertung von Veranderungsvorschlagen durch Lehramtskandidatinnen
(in Prozent)

Frage 18 Inwiefern stimmen Sie folgenden Veranderungsvorschlagen beziiglich der Leh-
rerausbildung zu?

b) Aushildung stérker auf die Schule ausrichten

€) Lehrer aus AS in Aushildung einbeziehen

g) HSL sollten regelméfig an Schulen unterrichten

f) sechsmonatiges, betreutes Praktikum

) Forthildung der Aushildungslehrer

d) mehr Forschungsprojekte an Schulen

a) Lehreraushildung an zentraler Einrichtung

k) Forthildung der Seminarleiter

h) Seminarleiter lehren regelmafdig an Uni

j) zentraler Standort der Studienseminare 73 |
i) Erziehungswiss./Fachdidaktik nur an den STS 75 |
¢) an Uni nur fachwissenschaftliche Aushildung 86 |

100 80 60 40 20 0 20 40 60 80 100
|IZI stimme nicht zu B stimme zu |

Unsere Ergebnisse zu den Reformvorschldgen bestétigen erneut: Die Lehramts-
kandidatIlnnen wiinschen sich ein an der spiteren Berufspraxis orientiertes Stu-
dium und eine engere Zusammenarbeit zwischen erster und zweiter Phase (vgl.
Abb. 3). So sind nahezu alle der Meinung, dass die universitire Ausbildung
starker auf die Schule ausgerichtet sein sollte. Dieses zentrale Ergebnis wird
durch weitere Befunde gestiitzt: ca. vier Fiinftel sprechen sich z.B. fiir ein
sechsmonatiges, betreutes Praktikum im Rahmen der universitdren Ausbildung
aus. Ebenso viele sind dafiir, dass die Universitidt auch Lehrerlnnen aus den
Ausbildungsschulen in die Lehramtsausbildung einbeziehen sollte. Ahnlich hoch
ist der Anteil derer, die die Auffassung vertreten, dass HochschullehrerInnen
regelmiBig an Schulen unterrichten sollten. Uber die Hilfte befiirwortet zudem
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eine Konzentration der universitdren Lehramtsausbildung an einer zentralen Ein-
richtung.

Trotz aller Kritik an der universitaren Ausbildung ist nur eine kleine Minder-
heit der Meinung, dass an der Universitdt nur die fachwissenschaftliche Ausbil-
dung und nicht die praktische Ausbildung stattfinden sollte. Gleiches gilt fiir die
Frage, ob die fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Ausbildung in
die erste oder in die zweite Phase gehort. Nach der iiberwiegenden Mehrheit der
Befragten gehoren die fachdidaktische sowie erziehungswissenschaftliche Aus-
bildung an die Universitit — so das klare Votum der LehramtskandidatInnen.
Allerdings wird — wie bereits mehrfach im Bericht hingewiesen — an der Univer-
sitit ein erheblicher Reformbedarf gesehen. Z. B. wiinscht sich tiber die Hélfte
der Lehramtskandidatlnnen, dass die Universitdt mehr Forschungsprojekte mit
Studierenden an den Schulen durchfiihren sollte. GroBle Unterstiitzung finden
auch die Vorschldge fiir eine intensivere Fortbildung der Ausbildungslehrerin-
nen und der StudienseminarleiterInnen. Fiir eine solche Weiterqualifizierung der
AusbildungslehrerInnen sprechen sich iiber drei Viertel, fiir die der Seminarlei-
terlnnen rund die Hélfte aus.

Auch die SeminarleiterInnen votieren in die gleiche Richtung: Sie befiirwor-
ten ein an der spéteren Berufspraxis orientiertes Studium und auch eine engere
Zusammenarbeit von erster und zweiter Phase. So sprechen sich iiber 90 Prozent
fiir ein Praxissemester bereits in der ersten Phase und iiber 80 Prozent fiir eine
starkere Ausrichtung der Ausbildung auf die Schule aus. Dies ist ein klares Vo-
tum fir eine stirker berufsfeldbezogene Lehrerausbildung. Die Idee, dass
Haupt- und FachseminarleiterInnen regelméfig an der Universitét lehren sollen
— quasi als Beitrag zur Verzahnung — findet immerhin iiber die Hélfte unterstiit-
zenswert. Mehrheitliche Zustimmung findet auch eine gesonderte, begleitete
Berufseingangsphase.
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Tab. 4: Bewertung von Veranderungsvorschlagen aus Sicht der Seminarleiterinnen
und Lehramtskandidatinnen

MW SL = Mittelwert der SeminarleiterInnen
MW LAK = Mittelwert der LehramtskandidatInnen

MW MW
SL LAK
Im Lehramtsstudium der Universitét sollte ein Praxissemester eingefiihrt wer-
den. 4,6 4. 2%*
Die Ausbildungslehrer der Schulen sollten noch intensiver fiir die
Lehrerausbildung fortgebildet werden. 4,5 4,1%*
An der Universitét sollte die gesamte Lehrerausbildung starker auf die Schule
ausgerichtet werden. 4.4 4 7Fk**
Die Fach- und Hauptseminarleiter sollten noch intensiver fiir die
Lehrerausbildung fortgebildet werden. 4,0 3,4%%*
Die Fach- und Hauptseminarleiter sollten in regelmafigen Abstdnden an der
Universitdt lehren. 34 3,2
Sortiert nach SL absteigend
*=P<.05 **=pP<.01 k=P <.001

SeminarleiterInnen und Lehramtskandidatinnen stimmen — wie der Tab. 4 zu
entnehmen ist — somit in der Grundaussage liberein, dass die Lehrerausbildung
stirker am Berufsfeld Schule orientiert werden sollte. Entsprechende Reform-
vorschldge finden bei beiden Befragtengruppen grofle Resonanz. Mehr als vier
Fiinftel sowohl der Lehramtskandidatinnen als auch der Haupt- und Fachsemi-
narleiterInnen beflirworten z.B., dass die Universititsausbildung starker auf die
Schule ausgerichtet und ein Praxissemester an der Universitit eingefiihrt werden
sollte. Ubereinstimmung besteht auch hinsichtlich eines groBen Fortbildungsbe-
darfes fiir AusbildungslehrerInnen: Knapp 90% der Seminarleiterlnnen und gut
drei Viertel der Lehramtskandidatlnnen sehen einen solchen Bedarf. Interpretiert
man den Fortbildungsbedarf im weitesten Sinne als Reformbedarf, so sehen bei-
de Befragtengruppen den grofiten Reformbedarf somit an der Universitidt und
der Ausbildungsschule. Das heilit jedoch nicht, dass kein Reformbedarf an den
Studienseminaren bestlinde: Rund die Halfte der Lehramtskandidatinnen und
sogar zwei Drittel der Haupt- und FachseminarleiterInnen sehen einen entspre-
chenden Fortbildungsbedarf bei den Haupt- und FachseminarleiterInnen.

4. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen ftir das Theorie-Praxis-
Verhaltnis

Aus den ermittelten ,,Starken und ,,Schwéchen* des Vorbereitungsdienstes er-
gibt sich aus unserer quantitativen und qualitativen Befragung unter Lehramts-
kandidatInnen und SeminarleiterInnen folgende Gesamtbilanz:

1. Im Rahmen der Vorbereitung auf die berufspraktische Tatigkeit kommt aus
der Perspektive der Lehramtskandidatlnnen der zweiten Phase eine ent-
scheidende Bedeutung zu. Im Vergleich dazu wird die Relevanz der ersten



20

Phase, z.B. bei den abgefragten Handlungskompetenzen, offenbar deutlich
geringer eingeschitzt.

2. Die Stiarken der zweiten Phase bestehen in der Berufsfeldorientierung, in
der Praxisndhe und der Praxisreflexion. Hier sind es vor allem die Unter-
richtserfahrung, -erprobung und -reflexion, die im Zentrum der Ausbildung
stehen; entsprechende Kompetenzen sind am stirksten ausgeprdgt. Ein
Kompetenzzuwachs wird gerade in diesem Kompetenzbereich wahrge-
nommen. Die Studienseminare fungieren auch als Orte des Erfahrungsaus-
tausches und der sozialen Unterstiitzung (Peer learning).

3. Innerhalb der zweiten Phase erscheint die Ausbildungsschule als der zent-
rale Lernort, als das ,,tatsdchliche Lern- und Arbeitsfeld* fiir die Lehramts-
kandidatlnnen. Dem hohen Stellenwert der Ausbildungsschule wird die
derzeitige diffuse Rollenbeschreibung der Ausbildungsschule in den Aus-
bildungsvorgaben, der gegenwirtige Informationsstand und Professionali-
sierungsgrad der Ausbildungslehrerlnnen und das bestehende Auswahl-
und Unterstlitzungssystem nicht gerecht.

4. Die Schwichen der zweiten Phase weisen auf einen Diskussions- und
Handlungsbedarf bei der Umsetzung eines modernen Lehrerleitbildes hin
(z.B. Lehrer als ,,Experte fiir Lernprozesse bei Kindern und Jugendlichen®,
Lehrer als ,,Mitglied eines Teams*, Evaluationskultur, Aufgreifen aktueller
gesellschaftlicher Anforderungen). Zudem bestehen Probleme bei der Imp-
lementierung einheitlicher Standards, bei der Leistungsbewertung, bei der
Professionalisierung der Seminarleiterinnen und Ausbildungslehrerlnnen
und bei der Kooperation der Ausbildungsbestandteile der zweiten Phase.

5.  Der Vorbereitungsdienst stellt fiir die Lehramtskandidatlnnen eine harte
Bewihrungsprobe in vielerlei Hinsicht dar. Es ist eine Zeit voller Anspan-
nungen, Belastungen, Ambivalenzen und Konfliktpotenziale. Die Ergebnis-
se sprechen fiir die Intensivierung der fachlichen und sozialen Betreuung
und Beratung der Lehramtskandidatlnnen innerhalb des Vorbereitungs-
dienstes.

Die Differenzwahrnehmungen zwischen Lehramtskandidatlnnen und Seminar-
leiterInnen sprechen dafiir, dass die Seminarleiterlnnen im Vergleich zu den
Lehramtskandidatlnnen einen etwas anderen Blickwinkel auf den Vorberei-
tungsdienst haben und/oder ihre Arbeit nicht so kritisch wie die Lehramtskandi-
datlnnen beurteilen. Unabhéngig davon signalisieren die Differenzwahrneh-
mungen einen Bedarf, sich zwischen Seminarleiterlnnen und Lehramtskandida-
tlnnen tiber die z.T. unterschiedliche Wahrnehmung der Seminare zu verstdndi-
gen, zwischen Seminarleiterlnnen und Ausbildungslehrerlnnen zu Klérungspro-
zessen liber die Ausbildung zu gelangen und gegebenenfalls notwendige Verén-
derungen in der Ausbildung zu initiieren. Aus unserer Untersuchung lassen sich
vor allem folgende Schlussfolgerungen ableiten:

1. Debatte zu einem modernen Lehrerleitbild
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2. Verstindigung iiber relevante Kompetenzen und Uberpriifung der Kompe-
tenzentwicklung

3.  Entwicklung eines Stufenkonzepts der Kompetenzentwicklung iiber alle
Phasen hinweg

4. Integration und Kooperation von Studienseminaren und Ausbildungsschu-

len

Integration und Kooperation von erster, zweiter und dritter Phase

Aufwertung des Stellenwertes der Ausbildungsschule

7. Professionalisierung der AusbilderInnen und Aufbau eines Unterstiitzungs-
systems flir die Ausbildungsschulen

8. Forderung der fachlichen und vor allem sozialen Betreuung und Beratung
der LehramtskandidatInnen

9. Uberarbeitung der Vorgaben und Ausbildungsrichtlinien

10. Verstarkung der Lehrerausbildungsforschung.

SN

Besonders vordringlich erscheint die Entwicklung eines phasenibergreifenden
Stufenkonzepts der Kompetenzentwicklung mit einer Kldrung der Zusténdigkeit
der einzelnen Ausbildungsbestandteile zu sein. Die Ergebnisse der Seminarleite-
rinnen-Studie, aber auch der Potsdamer LAK-Studie weisen auf gravierende Ab-
stimmungsprobleme sowohl zwischen der ersten und zweiten Phase als auch
innerhalb der Ausbildungsbestandteile der zweiten Phase hin: SeminarleiterIn-
nen und LehramtskandidatInnen stellen mit unterschiedlicher Intensitét eine feh-
lende bzw. unzureichende Zusammenarbeit a) zwischen der ersten und zweiten
Phase der Lehrerausbildung, b) zwischen den Studienseminaren und Ausbil-
dungsschulen und c¢) zum Teil innerhalb der Studienseminare fest. Die Leh-
rerausbildung im Land Brandenburg — und dies diirfte Erfahrungsberichten zu-
folge kein Einzelfall sein — wird offensichtlich weniger als eine aufeinander auf-
bauende und abgestimmte Ausbildung verstanden, sondern eher als ein Kong-
lomerat unterschiedlicher Phasen, Institutionen und Akteursgruppen. Es deutet
sich an, dass zwischen den an der Ausbildung beteiligten Institutionen und Ak-
teurlnnen (Haupt- und Fachseminarleiterlnnen, Ausbildungslehrerlnnen, Hoch-
schullehrerInnen) offenbar wenig Ubereinstimmung zu den jeweiligen Ausbil-
dungszielen, -verantwortlichkeiten und -zustdndigkeiten herrscht. Legt man die
Untersuchungsergebnisse zugrunde, so ist ohne Zweifel davon auszugehen, dass
sich die fehlende Abstimmung und Heterogenitdt nicht nur nachteilig auf den
unmittelbaren Ausbildungsprozess (z.B. Dopplungen, unterschiedliche Anforde-
rungen, sondern ebenso auf eine systematische Kompetenzentwicklung bei den
Lehramtskandidatlnnen auswirkt (z.B. Vernachldssigung von auBerunterrichtli-
chen Kompetenzen). Dies spricht dafiir, mit den unterschiedlichen Ausbildungs-
akteurInnen ein phaseniibergreifendes Stufenkonzept zur Kompetenzentwick-
lung bei den Lehramtskandidatlnnen zu entwickeln, das klare Aussagen zu den
Zielen und Zustandigkeiten der einzelnen Ausbildungsbestandteile enthélt. Er-
forderlich erscheinen dariiber hinaus — gerade angesichts der veridnderten Aus-
bildungsstrukturen an der Universitdt — institutionalisierte Informations- und
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Abstimmungsstrukturen zwischen den an der Lehrerausbildung beteiligten Insti-
tutionen und Akteuren, die die bislang bestehenden informellen und personli-
chen Abstimmungsprozesse, Kontakte und Informationswege erweitern.

Es stellt sich grundsétzlich die Frage, wie angesichts einer Theorie-Praxis-
Differenz ,,die* pddagogische Professionalitit in der Ausbildung erlernt und spi-
ter erhalten und verbessert werden kann. In Bezug auf das Theorie-Praxis-
Dilemma weisen die Ergebnisse unserer Studien zunichst auf verdnderte metho-
dische Zuginge in der Ausbildung hin. Bereits wihrend der Ausbildung in der
ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung sind hermeneutische und interpreta-
tive Forschungsmethoden sowie Verfahren der wissenschaftlichen Fallrekon-
struktion und -analyse zu vermitteln und zu erproben. Einbezogen werden konn-
ten beispielsweise Verfahren der Selbstevaluation (vgl. u.a. Heiner 1988 und
1994), die objektive Hermeneutik (vgl. Oevermann 2000) sowie ethnographisch
geprigte Fallanalysen (vgl. Schiitze 1994 und 2000). Als Vermittlungs- bzw.
Aneignungsformen bieten sich Methoden- und Projektseminare, Forschungspro-
jekte und -werkstitten, Praktikaberichte sowie Haus- und Abschlussarbeiten
gleichermallen an, sofern sie die Auseinandersetzung mit dem professionellen
Handeln anhand konkreter Félle in den Mittelpunkt stellen. Der Erkenntnisge-
winn aus einer so konzipierten Ausbildung bestinde — unter Anerkennung der
Differenz von Theorie und Praxis — vor allem darin, dass Studierende bzw. Re-
ferendare ihre biographischen Verstrickungen reflektieren, durch andere Welt-
sichten irritiert und zu Alternativdeutungen motiviert, fiir die Komplexitdt und
Antinomien padagogischer Settings sensibilisiert werden, ihre Fihigkeiten zur
genauen Analyse von Praxis und zur Deutung und Perspektiviibernahme erwei-
tern, die Folgen und Nebenfolgen pddagogischer Eingriffe wahrnehmen sowie
die Chancen und betrichtlichen Grenzen des eigenen padagogischen Handelns
entdecken (vgl. Beck u.a. 2000, Riemann 2003a, die Beitrdge in Kraimer 2000,
Combe/ Helsper 1996). Ob mit einem solchen Ausbildungsansatz die Theorie-
Praxis-Differenz tatsdachlich geldst und der Praxisschock der Referendare in der
zweiten Phase verhindert werden kann, darf bezweifelt werden. Der fachliche
Gewinn fiir die Ausbildung und vor allem die Lehramtskandidatinnen diirfte je-
doch unstrittig sein: Auf der Basis eines solchen Ausbildungsansatzes besteht
letztlich die Chance, dass Studierende einen padagogischen Habitus entwickeln
und sich grundlegende Reflexionskompetenzen aneignen, die sie fiir ihre spétere
Tatigkeit bendtigen. Hierfiir existieren innerhalb der erziehungswissenschaftli-
chen Professionalisierungsdebatte umfangreiche theoretische Zugénge und prak-
tische Erfahrungen (vgl. z.B. Beck u.a. 2000, Dewe u.a. 2001, Schiitze 2000 und
1994). Jakob betont in ihren Ausfithrungen zu rekonstruktiven Forschungsme-
thoden in der (sozialpddagogischen) Ausbildung beispielsweise einerseits die
differierenden Erkenntnissinteressen sowie die unterschiedlichen Rahmenbedin-
gungen und zeitlichen Ressourcen von Wissenschaft und Praxis, hebt anderer-
seits aber zugleich die gemeinsame Ausrichtung beider Systeme auf die Analyse
fremder Lebenswelten und die Rekonstruktion von Sinnperspektiven hervor
(vgl. Jakob 1998, S. 204). Sie verspricht sich von der ,,Einsozialisation der Stu-
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dierenden in Methoden ethnographischer Forschung und die Einiibung von
Grundfahigkeiten des Deutens und der Fallanalyse, dass professionelle Kompe-
tenzen grundgelegt werden. Schiitze verweist in seinen Ausfithrungen zur Fall-
analyse in dhnlicher Form darauf, dass Forschungsmethoden und -ansitze (z.B.
Konservations- oder Biographieanalyse), aber auch Forschungswerkstétten fiir
Studierende ein geeignetes soziales Arrangement sind, sich grundlegende Unter-
suchungsprinzipien einer fallverstehenden, interpretativen Sozialforschung an-
zueignen (vgl. Schiitze 2000, S. 205). In einer solchen Forschungswerkstatt wird
von Hochschullehrerlnnen oder Studierenden ein realer Fall in Form empiri-
schen Datenmaterials — meist einer Transkription — eingebracht und nachfolgend
analysiert (z.B. Prozessstrukturen, Bearbeitungsmoglichkeiten). Damit werden —
so Schiitze — ,,Untersuchungs- und Bearbeitungsschritte [expliziert], die dann in
der beruflichen Handlungspraxis immer wieder situationsflexibel-abgekiirzt an-
gewandt werden.* (a.a.0., S. 207).

Eine zweite Antwort auf das hier relevante Theorie-Praxis-Dilemma zielt auf
eine prozessbegleitende Professionalisierung der Berufsanfingerlnnen in der
Eingangsphase ab. Empfehlenswert sind diesbeziiglich Supervisionen, professi-
onsinterne Fortbildungen und kollegiale Beratungen. Diese Instrumente tragen
mit jeweils unterschiedlichen Akzentuierungen zur Reflexion und persénlichen
Entlastung, zur Weiterentwicklung der piddagogischen Wissensbestinde und
Kompetenzen, zum fachlichen Austausch sowie zur Weiterentwicklung der Ar-
beit bei. Fallbesprechungen bzw. -analysen — konnen ein weiteres Instrumenta-
rium sein, um Verstehensprozesse zu verbessern. Unabhédngig davon sind pro-
fessionsinterne Fallbesprechungen bzw. -analysen, beispielsweise im Rahmen
kollegialer Beratung, anzustreben (vgl. Riemann 2003a und b, Schiitze 2000).
Der Wert solcher Fallbesprechungen bzw. -analysen fiir das Fallverstehen und
vor allem die Erkenntnisbildung — also nicht vorrangig fiir die Fall- bzw. Prob-
lemlosung — wird u.E. bislang innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Fach-
debatte deutlich unterschétzt (vgl. Schiitze 1994 und 2000). Die kasuistische Ta-
tigkeit betrachtet — wie Horster (Horster 2005, S. 919) es in seinen Ausfiihrun-
gen zur Kasuistik und zum Fallverstehen ausdriickt — ,,nicht einfach den Fall
erster Ordnung, mit dem wir im beruflichen Alltagshandeln konfrontiert sind,
sondern versucht ihrerseits, das Verstindnis dieses Falles zu beobachten.” Es
geht also darum, in einem handlungsentlastenden Setting auf der Basis von Fall-
darstellungen die Deutungs- und Handlungsmuster genauer in den Blick zu
nehmen, um das ,,alltdgliche berufliche Fallverstehen methodisch besser verste-
hen und kontrollieren zu kénnen* (a.a.0.). Bei den beteiligten Berufsanfange-
rInnen fiihrt der dabei ablaufende Selbstbildungsprozess unter optimalen Vor-
aussetzungen zu einem Reflexions- und Erkenntnisgewinn.

Unabhéngig davon ergibt sich auf der Basis der vorliegenden Untersu-
chungsergebnisse ein weiterer Forschungsbedarf. Ein dringender Forschungs-
bedarf existiert a) zur Qualitit der Ausbildung der Lehramtskandidatinnen an
den Ausbildungsschulen, b) zum Unterstiitzungs- und Fortbildungsbedarf der
Ausbildungslehrerlnnen und SchulleiterInnen und c¢) zu Gelingensbedingungen
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und Problemen des angestrebten Praxissemesters an den Schulen im Rahmen der
universitdren Ausbildungsphase. Fiir eine fundierte Diskussion existiert ein er-
heblicher Forschungs- und Klarungsbedarf auch beziiglich der Ausbildungsschu-
len und Ausbildungslehrer. Sie spiclen bislang erstaunlicherweise eine eher un-
tergeordnete Rolle in der Fachdebatte zur zweiten Phase, obwohl die Ausbil-
dungsschulen — zumindest quantitativ — einen wichtigen Lernort der Lehramts-
kandidatinnen wéhrend der zweiten Phase darstellen. Dariiber hinaus erscheint
es lohnenswert, konkrete Verzahnungsmdglichkeiten und -anldsse zwischen ers-
ter, zweiter und dritter Phase zu eruieren, die Ubergiinge der Lehramtskandida-
tlnnen in den Berufseinstieg differenzierter zu betrachten sowie langsschnitt-
liche Begleitungen von LehrerabsolventInnen vorzunehmen.
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Lehrerbildung zwischen Berufs- und Professionsorientierung —
eine vergleichende empirische Untersuchung

H. Giest
1. Lehrerbildung zwischen Berufs- und Professionsorientierung
1.1. Das Theorie-Praxis-Problem

Wir befinden uns mitten in intensiven Bemiithungen um die Reform der Lehrer-
bildung, die zwar ein Dauerbrenner zu sein scheint, mit der Studienreform (Ein-
fiihrung konsekutiver Studiengédnge - Ba/Ma) jedoch wichtige Impulse erhalten
sollte. Diese beziehen sich unter anderem auf die Erh6hung des Berufsfeldbezu-
ges im Studium und mithin auf das bessere Herstellen der Einheit von Theorie
und Praxis (piddagogischen Handelns mit Blick auf Schule und vor allem Unter-
richt).

Den Kernpunkt der Diskussion um die Verbesserung der Lehrerbildung bildet
das Verhéltnis zwischen Theorie und Praxis, oder anders ausgedriickt, die Frage
nach der Professionsorientierung im Studium (Terhart 2004). Dahinter steht der
in der Lehrerbildung aber auch auf anderen Feldern universitdrer Ausbildung
(Oelkers 1996, Sandfuchs 2000) festzustellende fehlende oder zu geringe Zu-
sammenhang zwischen Studium/ Ausbildung und der Qualitét beruflicher Tétig-
keit der Absolventen (Oelkers 2001).

Mit dem Ziel, das Verhéltnis von Theorie und Praxis in der Lehrerbildung zu
verbessern, wurde an der Universitit Potsdam das Potsdamer Modell der Leh-
rerbildung (Strukturkommission Lehrerbildung 1992, vgl. auch Giest 2005a, b,
c) entwickelt. Die Kernpunkte dieses Modells umfassen die Starkung

* der Professionsorientierung der Lehrerbildung,

 des Miteinanders von Erziehungs- und Fachwissenschaft sowie Fachdidak-
tik,

* des Praxisbezuges der Ausbildung,

* der Einbeziehung der Studierenden in die Forschung.

Die vorliegende Untersuchung hat die Aufgabe, dazu beizutragen, dieses Mo-
dell in seiner Konkretisierung auf die Lehre und das Studium zu evaluieren. Auf
diesem Hintergrund fithren wir seit lingerem Befragungen der Studierenden mit
dem Ziel durch, insbesondere Aussagen iiber die Entwicklung der Professions-
orientierung von Studium und Lehre zu erhalten.

1.2. Profession vs. Beruf

In der modernen Wissensgesellschaft wird das Modell des (klassischen) Berufs
und der (klassischen) Ausbildung im gesellschaftlichen Malistab zunehmend
durch Bildung ersetzt (vgl. auch Harney 2004, Benner & Briiggen 2004). In die-
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sem Zusammenhang kann eine zunehmende Professionalisierung” der gesamten
Arbeitswelt beobachtet werden, deren Auswirkung auch beim Zusammenhang
zwischen Qualifikationsniveau und Arbeitslosigkeit festgestellt werden kann.
Auch mit Blick auf die Ausbildung von Lehrkriften (nicht nur im Lehramt an
Gymnasien) hat sich (wenigstens in der Scientific Community) durchgesetzt, ein
mit Blick auf die Aneignung von Professionalitét (vgl. Reh 2004) erforderliches
wissenschaftliches Studium fiir unumgénglich zu halten (vgl. u. a. Terhart
2004a, b, Bildungskommission 2003, Blomeke 2004, Schlomerkemper 2004).
Die Begriffe Profession und Professionsorientierung sind #duBlerst unscharf
(Jaumann-Graumann & Ké&hnlein 2001, Bauer 2001, Reh 2004 - einen Uber-
blick gibt Terhart 2004b). Fiir die Zwecke der empirischen Erhebung waren da-
her konsensfdhige Kernaussagen zum Konstrukt Professionsorientierung zu fin-
den und in geeignete Items fiir die Befragung zu transferieren.

Fiir diesen Zweck erscheint die Unterscheidung zwischen Beruf und Profes-
sion bedeutsam (vgl. auch Bauer 1993, 2001, Terhart 2004). Nach Gieseke
(1991) sind Berufe ,,Fahigkeitsschablonen, die sich auf dem Arbeitsmarkt mo-
nopolisieren und sich fiir bestimmte Arbeitsfelder anbieten* (S. 1109). Sie legen
Aufgaben und Anforderungen in einer grof3en Breite aus. Professionen zeichnen
sich gegeniiber Berufen durch einen hoheren Autonomiespielraum, der vorran-
gig durch Selbstkontrolle sanktioniert wird, wissenschaftliche Standards, die
durch professionsgesteuerte Forschung erweitert werden und hohes gesellschaft-
liches Ansehen aus. Im Zusammenhang mit der Profession von Lehrberufen sind
zumindest die Merkmale Wissenschaft, Autonomie, Innovationsfdhigkeit durch
theoriegeleitetes reflexives Handeln sowie Verantwortung zu nennen (Jacques
2002, vgl. auch Terhart 2004b).

Bromme (1992) beschreibt mit Blick auf die Profession des Lehrers eine To-
pologie professionellen Wissens, welche fachliches Wissen, curriculares Wis-
sen, die Philosophie des Schulfaches, pddagogisches Wissen, fachlich-
padagogisches (fachdidaktisches) Wissen aufweist.

Ein wissenschaftliches Studium im Rahmen der Lehrerbildung umfasst die
Beteiligung an der professionsbezogenen Forschung (Holzbrecher 2000, Altrich-
ter & Mayr 2004, Helsper 2001). Vor allem gilt es aber, eine vorschnelle Festle-
gung von Professionalisierung auf praxisorientierte Ausbildung zu verhindern
(Oelkers 1996, Czerwenka & Nolle 2001)! So bestand eine Absicht der Einfiih-
rung konsekutiver Studienstrukturen darin, im Studium stdrker den Aspekt der
Berufsvorbereitung zu betonen, ohne allerdings das wissenschaftliche Studium
durch eine wissenschaftsorientierte Berufsausbildung ersetzen zu wollen (vgl.
hierzu auch Giesecke 2001, Ramseger 2001).

? In unserem Verstindnis gibt es einen engen Zusammenhang zwischen Bildung und Profes-
sion, wobei wir letztere nicht als (technokratisches) Expertentum verstehen wollen (vgl.
Terhart 2004b).
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1.3. Professionsorientierung als Merkmal des Lehramtsstudiums

Die Erhéhung der Professionsorientierung des Lehramtsstudiums (im Sinne des
Herstellens der Einheit von Theorie und Praxis) soll vor allem dadurch erreicht
werden, dass einerseits die Praxisbeziige in den auf Theorieaneignung gerichte-
ten Bestandteilen des wissenschaftlichen Studiums und der Lehre erhoht und
andererseits Bedingungen dafiir geschaffen werden, dass Theorieanteile bei den
(erzichungswissenschaftlichen bzw. insbesondere fachdidaktischen) Praktika
verstiarkt werden. Studierende sollen dabei lernen, padagogische, insbesondere
Unterrichtspraxis mit Hilfe der Theorie zu reflektieren und schlieBlich theorie-
geleitet zu gestalten.

Wie gelingt dies aber im universitdren Alltag, was hindert daran und von
welchen Faktoren hidngt eine Erhohung der Professionsorientierung des Lehr-
amtsstudiums wesentlich ab? Ein bedeutsamer Faktor hierbei sind die Studie-
renden, daher ist danach zu fragen, wie Studierende die Professionsorientierung
ihres Studiums bewerten. Wollen Studierende iiberhaupt eine Professionsorien-
tierung des Studiums in der gekennzeichneten Art?

Zweifel daran sind erlaubt:

Denzel, Fiechter & Wolter (2005) berichten fiir die Schweiz, dass der Beruf
einer Lehrkraft vor allem fiir Studierende attraktiv ist, die folgende Merkmale
aufweisen: Es sind vor allem Frauen mit geringerer Bildungsnéhe des Elternhau-
ses, mit musischen oder gesellschaftswissenschaftlichen Fachern im Abitur, die
ihre eigenen Ideen umsetzen, mit Menschen arbeiten und schnell mit dem Studi-
um fertig sein und Familienfdhigkeit erwerben wollen, deren Ausbildung be-
rufsbezogen ist und die nicht ihre eigene Personlichkeit entwickeln und wissen-
schaftlich titig werden wollen. Also es sind Studierende, die in wesentlichen
Teilen genau das Gegenteil der gegenwirtig laufenden Reform der Lehrerbil-
dung wollen! Uber #hnliche Untersuchungsergebnisse aus den USA und
Deutschland berichtet Blomeke (2004). Bedenklich stimmen empirische Unter-
suchungen (Blomeke 2004, 2006, Mayr 2006) die zeigen, dass der Zusammen-
hang zwischen dem, was Lehrer in der beruflichen Praxis an Kompetenzen an-
wenden und dem, was sie im Studium erworben haben, sehr locker ist, weshalb
vermutet werden kann, dass Praxiserfahrungen nicht unbedingt den Wunsch
nach einem professionsorientierten Studium stiitzen. Wenn Zusammenhédnge
registriert bzw. von den Lehrkriften in Befragungen geduBBert werden, dann be-
ziehen diese sich auf die Fachdidaktik. Andere Untersuchungen weisen zudem
darauf hin, dass Lehrkrifte die Bedeutung ihrer allgemeinen erziehungswissen-
schaftlichen und allgemeindidaktischen Studien mit Blick auf ein erfolgreiches
Bewiltigen von Anforderungen ihrer beruflichen Praxis eher gering bewerten.
Mit klaren Alters- und Generationseffekten wird in der folgenden Reihenfolge
als Berufsperspektive bevorzugt: 1. mit Kindern arbeiten, 2. abwechslungsreiche
Tatigkeit, 3. Wissen weiter geben, 4. Autonomie (Terhart 1997). Am Prozess der
Wissenschaft teilzuhaben, kommt hierbei nicht vor. Untersucht man die bevor-
zugten Orientierungen der Lehrer, so zeigt sich folgendes Bild: Schiilerinnen
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und Schiiler (69%), eigene Unterrichtserfahrungen (59%), Bildungsplan/ Lehr-
plan (56,2%), Meisterlehrer (37,7%), eigene Kindheit (34,9%), eigene Erfahrung
als Schiiler (33,1%), Fachdidaktik (26,6%), Schulpiddagogik (10,3%), Erwartun-
gen der Eltern (10,1%) (Hartmann-Kurz, Donetskaja & Becker 2001), was eher
die geringe Rolle der Erziehungswissenschaften in den Wahrnehmungen der
Lehrer, die ja auch Tutoren der Studierenden sind, widerspiegelt. Ahnliche Er-
gebnisse zeigten unsere Erhebungen (Giest 2002), vor allem mit Blick auf den
Gegensatz zwischen theoretisch (manchmal auch ideologisch) begriindeten An-
spriichen der Lehrkrifte an Unterricht und Lehrerhandeln in ihm einerseits und
der Realitét ihrer Unterrichtspraxis andererseits (vgl. hierzu auch Hascher 2005,
Blossing & Eckholm 2005).

Es konnte also gut sein, dass die Bemithungen der ambitionierten université-
ren Lehrerbildung um ein professionsorientiertes Studium im Lehramt sowohl
an den traditionellen universitdren Strukturen, den studentischen Einstellungen
und Erwartungen und der padagogischen Praxis (Resistenz padagogischer All-
tagspraxis gegeniiber Neuerungen - vgl. Blomeke 2004) scheitern.

2. Ziel und Fragestellung der Untersuchung

2.1. Ziel

Das Ziel unserer Untersuchungen bestand darin, einen Beitrag zu leisten, die
Professionsorientierung in Studium und Lehre zunichst bezogen auf das Fach
Sachunterricht zu erh6hen. Die hierbei gewonnenen Erkenntnisse sollten u. a.
fiir die Erarbeitung jeweils neuer Studienordnungen genutzt werden. Diese Ziel-
stellung wurde nachfolgend dahingehend erweitert, dass der Prozess der Reform
der Lehrerbildung an der Universitdt, der u. a. mit der Einfiihrung konsekutiver
Studienginge in der Lehrerbildung zusammenhéngt, mit Blick auf die oben ge-
nannte Problemstellung wissenschaftlich begleitet werden sollte. Eine verglei-
chende Untersuchung mit dem Studium fiir das Lehramt an Haupt- bzw. Volks-
schulen an Pidagogischen Akademien in Osterreich, die eher den Aspekt der
Berufsausbildung betonen, sollte einerseits die universitdre Ausbildung kontras-
tieren und Unterschiede (evtl. Vor- bzw. Nachteile) zwischen beiden Ausbil-
dungsgidngen deutlich werden lassen bzw. andererseits den Piadagogischen Aka-
demien, die sich mitten im Prozess der Uberfiihrung in Pidagogische Hochschu-
len befinden, Hinweise auf Problemstellungen geben, die besonderer Beachtung
in diesem Prozess mit Blick auf die o.g. zentrale Problemstellung bediirfen.

2.1. Fragestellung

Die zentralen Fragestellungen betreffen: Was verstehen Studierende im Lehr-
amtsstudium unter dem Merkmal der Professionsorientierung und wie bewerten
sie ihr Studium diesbeziiglich bzw. in welcher Richtung halten sie eine Weiter-
entwicklung von Lehre und Studium mit Blick auf die Erhdhung der Professi-
onsorientierung fiir erforderlich?
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Welche Entwicklungstrends zeigen sich bezogen auf das Merkmal der Pro-
fessionsorientierung des Studiums und welche Unterschiede gibt es diesbeziig-
lich zwischen dem Universititsstudium und dem Studium an einer Padagogi-
schen Akademie und wie wirkt sich dies auf die Studienzufriedenheit (bezogen
auf das gekennzeichnete Merkmal) aus.

3. Methoden
3.1. Fragebogenkonstruktion

Um zu praktisch verwertbaren Ergebnissen zu gelangen, fragten wir die Studie-
renden nicht nur danach, wie sie ihr Studium beziiglich des Merkmals der Pro-
fessionsorientierung bewerten bzw. in welcher Richtung sie diesbeziiglich eine
Weiterentwicklung von Lehre und Studium fiir erforderlich halten, sondern auch
danach, was sie unter Professionsorientierung verstehen.

Auf der Grundlage der oben angestellten Uberlegungen wurden Merkmale
bzw. Kriterien fiir die Beschreibung und Bewertung der Professionsorientierung
von Studium und Lehre in den zwei Polen ,,Berufsorientierung® vs. ,,Professi-
onsorientierung* abgeleitet und in Form von Items in einem Fragebogen verar-
beitet. Wir haben die Untersuchung als Befragung (halboffener Fragebogen) an-
gelegt, um moglichst effektiv zu aussagefdahigen Daten zu kommen und die Er-
gebnisse der Befragung unter Beriicksichtigung aus unmittelbarem Feedback der
Studierenden gewonnener Eindriicke interpretiert. Die Befragungen fanden je-
weils 1im Sommersemester 1999, 2002 und 2005 statt.

Zum Einsatz kam ein speziell konstruierter Fragebogen, der neben den hier
mitgeteilten Fragerichtungen auch weitere nach Qualitdtsmerkmalen der Lehre
enthielt. Die diesbeziiglichen Ergebnisse kdnnen zum gegenwértigen Zeitpunkt
noch nicht detailliert mitgeteilt werden, da die Auswertung noch nicht abge-
schlossen ist. Der Fragebogen (2005) wurde in einer Online-Version und als Pa-
pierversion eingesetzt, um die Anzahl zu erreichender Studierender zu vergro-
Bern, 1999 und 2002 sowie in Osterreich erfolgte die Befragung ausschlieBlich
mit der Papierfassung.

Die nachfolgend mitgeteilten Ergebnisse beziehen sich auf die drei Fragen:

Frage 1: Was verstehen Sie unter einem professionsorientierten Studium?
Das Studium zeichnet sich aus durch die Integration
a) praktischer Anforderungen und Aufgabenstellungen der beruflichen Téatigkeit
b) von Tipps, Hinweisen und Vorschldgen fiir die Unterrichtsgestaltung
c) relevanter Themen und Inhalte erziehungswissenschaftlicher, fachlicher und fachdi-
daktischer Diskussion
d) hoher wissenschaftlicher Standards gerichtet auf die Fahigkeit, Unterrichtspraxis mit
wissenschaftlichen Mitteln zu reflektieren
e) relevanter fachlicher, erziehungswissenschaftlicher und fachlicher Forschungsergeb-
nisse
f) von Momenten der Teilnahme an wissenschaftlicher Forschung.

Frage 2: Wie schitzen Sie die Professionsorientierung Ihres Studiums ein?
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Frage 3: Bewerten Sie die Integration folgender Momente in Threm Studium:
[Die Beantwortung erfolgte durch Bewertung des Studiums bezogen auf die Items (a)-(f).]

Die einzelnen Items waren an Merkmalen der Pole Berufs- bzw. Professions-
orientierung in dem von uns oben beschriebenen Verstindnis ausgerichtet. Die
Items waren in Frage 1 auf einer dreigestuften Skala nach den Merkmalen ,,trifft
zu, , trifft nicht zu* und ,,weil} ich nicht* zu bewerten. Bei den Fragen 2 und 3
war eine vierstufige Skala vorgegeben (,,ist mehr zu betonen®, ,kann so blei-
ben®, ,,ist iiberbetont®, ,,ich weil} es nicht®).

Beziiglich der beiden Pole Berufs- und Professionsorientierung war zu fra-
gen, ob die entsprechenden Items die beiden Orientierungsrichtungen abbilden.
Mittels hierarchischer Clusteranalyse (SPSS) lésst sich dies zeigen. Rechnet man
mit zwei Clustern, so ergibt sich folgende Clusterzugehorigkeit (vgl. Abbildung

1).
Tabelle: 1 Cluster-Zugehorigkeit

Fall 2 Cluster

(a) - praktischer Anforderungen und Aufgabenstellungen ...

(b) - von Tipps, Hinweisen und Vorschlédgen ...

(c) - relevanter Themen und Inhalte erziechungswissenschaftlicher ...

(d) - hoher wissenschaftlicher Standards ...

(e) - relevanter fachlicher, erziehungswissenschaftlicher ... Forschungsergebnisse ...
(f) - von Momenten der Teilnahme an wissenschaftlicher Forschung ...

N NN — = =

HIERARCHICAL CLUSTER ANALYSIS
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Abbildung 1: Clusterzugehorigkeit und Dendrogramm (Zusammenhang zwi-
schen den Gruppen - zwei Cluster)
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Deutlich sichtbar wird der Zusammenhang zwischen den Items (a) und (b) sowie
(d) und (e) (hier allerdings weniger stark ausgeprégt). In beiden Féllen existiert
kein statistisch relevanter Unterschied (vgl. Tabelle 2). Alle anderen Items un-
terscheiden sich untereinander wenigstens signifikant. Dennoch lassen sich,
wenn auch weniger stark ausgepriagte Zusammenhinge zwischen (a), (b) mit (c)
sowie (d) mit (e), (f) sowie (e) und (f) erkennen (auch (b) korreliert schwach mit
(e) und (f)). Zumindest beim Item (c) ist kritisch anzumerken, dass der Begriff
,relevant® hier natiirlich je nach gewéhlter Ausrichtung in Bezug auf Berufs-
bzw. Professionsorientierung interpretiert werden kann. Daher ist hier eine ge-
wisse Mittelstellung dieses Items verstindlich. Beim Item (f) kommt eine grof3e
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Anzahl an Unentschlossenen (,,weifl ich nicht*) hinzu. Rechnet man beispiels-
weise mit drei Clustern, so wird das Merkmal (f) einem dritten Cluster zugeord-
net.

Ein dhnliches Ergebnis zeigt auch die Korrelationsanalyse (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Korrelations- bzw. Unterschiedsanalyse

(a) (b) (©) (d) (e) ()

(a) 22,384 -10,659 -9,724 -14,451
017 <.001 <.001 <.001

(b) A21%* -2,750 -10,736 -10,252 -14,661
.006 <.001 <.001 <.001

(©) 139%* 1475 -8,826 -7,926 13,212
<.001 <.001 <.001
(d) -5,543
<.001
(e) 133%x 136%* 208%* 7,018
<.001

6 .106* 128%* 124%* 216%*

(In der oberen Hilfte sind jeweils die Ergebnisse der Testung aller Items gegeneinander -
Wilcoxon z-Werte und p und unten die Korrelationskoeffizienten (Spearman) eingetragen.)

Die Items der Berufsorientierung korrelieren in nennenswerter Weise nur unter-
einander, wenn die weiteren schwachen (wenn auch sehr signifikanten) Korrela-
tionen auBer Acht bleiben. Ahnliches gilt fiir die Merkmale der Professionsori-
entierung mit Ausnahme der ,,Beteiligung an der Forschung®, wo offenbar ei-
nerseits Unsicherheit, andererseits eine gewisse Ablehnung besteht - siehe auch
die Ergebnisse der Clusteranalyse.

Die Analyse legt den Schluss nahe, dass die Items in der Tat, auch bezogen
auf die ja sehr heterogenen Stichproben, das abbilden, was wir beabsichtigten -
in den ersten 3 Items eine stdrkere Tendenz der Berufsorientierung und in den
letzten 3 Items Merkmale einer stirkeren Professionsorientierung.

Ein analoges Ergebnis erhdlt man auch bei der Beantwortung der Frage 3 (vgl.
Abb. 2).
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Dendrogram using Average Linkage (Between Groups)

Rescaled Distance Cluster Combine

CASE 0 5 10 15 20 25
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Abbildung 2: Dendrogramm (Zusammenhang zwischen den Gruppen - zwel
Cluster)
Tabelle 3: Korrelations- bzw. Unterschiedsanalyse
(a) (b) () (d) (e) ®
(a) -3,099 -11,072 -13,985 -13,034 -14,083
.002 <.001 <.001 <.001 <.001
(b) 280%** -13,277 -14,868 -14,734 -14,966
<.001 <.001 <.001 <.001
() .095% -6,908 -6,346 -9,342
<.001 <.001 <.001
(d) .166* .098* .189% -4,143
<.001
(e) 233 349 -5,447
<.001
(0 259%* A17%*

(In der oberen Halfte sind jeweils die Ergebnisse der Testung aller Items gegeneinander -
Wilcoxon z-Werte und p und unten die Korrelationskoeffizienten (Spearman) eingetragen.)

Wieder lassen sich nur signifikante Korrelationen besonders fiir die Items (a)
und (b) sowie (e) und (f) sowie (d) und (e), (f) und etwas schwicher (c) und (e)
errechnen. Allerdings unterscheiden sich die Items (bis auf (d) und (e)) auch alle
untereinander, so dass angenommen werden darf, dass hier unterschiedliche
Momente der Berufs- bzw. Professionsorientierung erfasst werden. Bei den
Merkmalen der ,,Professionsorientierung® lisst sich ein klarer Zusammenhang
feststellen, wiahrend die der Berufsorientierung hier weniger stark, wenn auch
sehr signifikant korrelieren (vgl. Tabelle 3). Auch hier zeigt das Merkmal (c)
eine mittlere Position, kann also als Grenzmerkmal betrachtet werden (evtl. in
Abhéngigkeit davon, was ,.,relevant bedeutet).

3.2. Stichproben

Die Untersuchung wurde im Rahmen der Lehrevaluation zu verschiedenen
Messzeitpunkten wiederholt. Sie war urspriinglich nicht ldngsschnittlich geplant.
Und obwohl ein bestimmter Anteil der Studierenden zu den untersuchten drei
Messzeitpunkten als identisch angesehen werden darf, handelt es sich nicht um
einen echten Lingsschnitt, weil auf Grund einer unzweckmifligen Codierung
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identische Probanden in den verschiedenen Stichproben nicht mehr zu identifi-
zieren waren. Wir haben daher eine Verdnderung der Codierung in 2005 vorge-
nommen und hoffen, in weiteren Erhebungen nun ldngsschnittlich analysieren
zu konnen.

Bei den Stichproben handelt es sich um (freiwillige und anonyme) Befragun-
gen aus den Jahren 1999, 2002 und 2005. Da der Zweck der Befragung ur-
spriinglich die Lehrevaluation (im Zusammenhang mit der Weiterentwicklung
bzw. Uberarbeitung der jeweiligen Studienordnung) und nicht den Aspekt der
Professionsorientierung betraf, gibt es bestimmte Unterschiede zwischen den
Stichproben, die analysiert werden miissen, um die erhobenen Daten interpretie-
ren zu konnen. Um die Vergleichbarkeit der Stichproben abschitzen zu kénnen,
haben wir die beruflichen Erfahrungen in anderen Berufen, das Alter der Studie-
renden, die Verteilung auf Grundstudium und Hauptstudium sowie weitere
Merkmale des Studiums erhoben. (Auf die gesonderte Erhebung des Merkmals
,Geschlecht* haben wir bei den Erhebungen 1999, 2002 und der Eisenstddter
(Osterreich) Stichprobe verzichtet, da iiber 90% der Studierenden Frauen sind
und bedingt durch die Stichprobengréfle sich keine verwertbaren Varianzen er-
rechnen lassen wiirden.)

Bei den von uns untersuchten Stichproben handelt es sich zum einen um U-
niversititsstudenten der Universitit Potsdam (1999, 2002, 2005) und zum ande-
ren um Studenten der Pddagogischen Akademie Eisenstadt /A. Da sich die Stu-
dien- bzw. Ausbildungsbedingungen in der Universitit und in der Piddagogi-
schen Akademie wesentlich im Hinblick auf die Berufs- bzw. Professionsorien-
tierung unterscheiden, beide Studienformen das Theorie-Praxis-Problem unter-
schiedlich angehen, ist ein Vergleich dieser Stichproben aufschlussreich hin-
sichtlich der Frage der Studienzufriedenheit und der Studienerwartungen im je-
weiligen Lehramtsstudium. Gleichzeitig lasst der Vergleich dieser spezifischen
Stichproben Probleme des jeweiligen Lehramtsstudiums plastischer herausarbei-
ten.

Tabelle 4 gibt einen Uberblick iiber Merkmale der verschiedenen Stichpro-
ben.
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Tabelle 4: Merkmale der 4 Stichproben

N /% 33/6,9% 117/24,6% 93/19,6% 232/48,8% 475

Alter 22,6 23,0 21,6 23,2 22,6

Geschlecht 223/39

(m/w - nur 85,1%/14,9%

2005)

Berufserfahrung | 8,6% 16,2% 49,5% 26,1% 31,0%

Semester 4.2 4.6 4.1 481 443

Lehramt LSIP=100% | LSIP =100% 34,4% HS LSI 6,5% 20,45%

65,6% VS LSIP 65,2% 75,4%

LG 27,8% 6,95%
andere 0,4%

Sachunterricht 100% 100% 65,6% 74%

LSIP - Stufeniibergreifendes Lehramt SEK 1/ Primarstufe mit Schwerpunkt Primarstufe
LSI - Stufentiibergreifendes Lehramt SEK 1/ Primarstufe
LG - Lehramt an Gymnasien

Vergleicht man die Ziehung der Stichproben mit Blick auf die Faktoren - Alter,
Berufserfahrung, studiertes Hauptsemester (im Text Semester) und studiertes
Lehramt - so ergibt sich folgendes Bild:

Zwischen den Stichproben 1999 und 2002 gibt es beziiglich der gepriiften
Faktoren keine statistisch relevanten Unterschiede. Die Stichproben 1999 und
2005 unterscheiden sich beziiglich des studierten Lehramtes [Mann-Whitney-
Test z= -2,553; p= .011] und der Berufserfahrung [Mann-Whitney-Test z=
-2,050; p=.040]. Wéhrend der erste Unterschied auf die Stichprobenziehung zu-
riickzufiihren ist, scheinen sowohl das Alter der Studierenden (hier nicht signifi-
kant) aber auch die Berufserfahrung zugenommen zu haben. Ein hoheres Alter
korreliert (bis auf 1999) schwach bis maBig, aber in jedem Fall sehr signifikant
mit der Berufserfahrung der Studierenden. Studierende mit und ohne Berufser-
fahrung unterscheiden sich hier in allen Stichproben (auer 1999) sehr signifi-
kant verstindlicherweise beziiglich des Alters voneinander (2002: [Mann-
Whitney-Test z=-3,597, p< .001] A: [Mann-Whitney-Test z= -4,433, p< .001];
2005: [Mann-Whitney-Test z=-4,495, p< .001]). Die Stichproben 2002 und 2005
unterscheiden sich nach dem studierten Lehramt [Mann-Whitney-Test z=
-4,603; p< .001], was auf die Stichprobenziehung zuriickzufiihren ist, und nach
der Berufserfahrung [Mann-Whitney-Test z= -1,996, p= .046] - siche oben).
Festzustellen ist ein Trend zur Zunahme &lterer Studierender mit Berufserfah-
rung (als Ausdruck der geringer werdenden Chancen auf dem Arbeitsmarkt?).
Ansonsten sind die Unterschiede zwischen den Stichproben auf Besonderheiten
ihrer Ziehung zuriickzufiihren (2005 erfolgte erstmalig die Beriicksichtigung
aller an der Universitit zu studierenden Lehrdmter, wobei die Organisation der
Befragung in der Primarstufe problemloser verlief und sich bei der elektroni-
schen Variante ein zusitzlicher Effekt ergab, die beide dazu fiihrten, dass nur
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beziiglich des Lehramtes fiir die Primarstufe von einer Reprisentativitéit der Be-
fragung auszugehen ist. Die Online-Version haben anteilmidfig mehr Ménner
und mehr Studierende aus dem LG genutzt.

GroBere Unterschiede sind beziiglich der Stichprobe aus Osterreich zu kons-
tatieren: Diese Stichprobe, bei der wir das Lehramt an Volksschulen dem Lehr-
amt LSIP und das Lehramt an Hauptschulen dem LSI zugeordnet haben, unter-
scheidet sich gegeniiber 1999 logischerweise nach dem Lehramt, denn hier war
nur die Primarstufe befragt worden, beziiglich der Berufserfahrung [Mann-
Whitney-Test z= -3,991; p< .001], die in Osterreich grdBer ist; gegeniiber der
Stichprobe 2002 nach dem Durchschnittsalter [Mann-Whitney-Test z= -4,072;
p< .001], das bei Studierenden in Osterreich auf Grund der Anlage und Organi-
sation des Studiums (s.0.) geringer ist, logischerweise wieder nach dem Lehr-
amt, denn auch 2002 bestand die Stichprobe nur aus dem Lehramt LSIP sowie
nach der Berufserfahrung [Mann-Whitney-Test z= -5,161, p<.001 - siehe oben];
gegeniiber der Stichprobe 2005 nach dem Alter [Mann-Whitney-Test z= -3,157;
p=.002], verstindlicherweise nach dem Lehramt [Mann-Whitney-Test z=
-7,851; p< .001] und wieder nach der Berufserfahrung [Mann-Whitney-Test z=
-3,851, p<.001].

Insgesamt sind bei der Potsdamer Stichprobe die Unterschiede vor allem auf
die Stichprobenziehung zuriickzufiihren. (Das Geschlecht der Probanden wurde
1999, 2002 und auch bei der Stichprobe A nicht beriicksichtigt, weil zum dama-
ligen Zeitpunkt der Anteil minnlicher Studenten, wie auch heute noch in Oster-
reich, so gering war bzw. ist, dass eine statistische Auswertung wenig Sinn
macht.)

Der Faktor Geschlecht wird lediglich in 2005 relevant, weil der Anteil médnn-
licher Studierender im Lehramt an Gymnasien, die an der Befragung teilge-
nommen haben, 39,1% betrigt, wihrenddessen der Anteil ménnlicher Studie-
render im LSIP 8,7% (13 Studierende) betrdgt. Aus Tabelle 5 ist ersichtlich,
dass im LG auch das Verhiltnis der Frauen und Ménner, die an den zwei Versi-
onen der Erhebung teilgenommen haben, ausgeglichen ist, wihrenddessen dies
fiir die Papierversion nicht zutrifft. Die Untergruppen der Papierversion unter-
scheiden sich beziiglich des Geschlechts hochsignifikant [Mann-Whitney-Test
z=-4,182; p<. 001], was fiir die Online-Version so nicht zutrifft. Offenbar spielt
hier aber der Faktor Lehramt eine wichtige Rolle. Und in der Tat sowohl Ge-
schlecht als auch Version unterscheiden sich hochsignifikant nach dem Lehramt
(onway anova’): Unter Studierenden im LG sind anteilmidBig mehr Ménner und
anders als bei den anderen Lehrdmtern gibt es weniger Unterschiede beziiglich
der Erhebungsmethode. Nur beim LSIP korreliert z.B. dies Lehramt schwach
aber signifikant mit der Erhebungsmethode (1r=,179*), was allerdings nicht
zwingend auf die Haltung der Studierenden zu Online-Befragungen zuriickzu-
fiilhren sein muss, denn offenbar wurden vor allem Studierende dieses Lehramtes

3 Die Varianzanalyse ist unempfindlich gegeniiber Abweichungen von der Normalverteilung.
Die Annahme der Homogenitit der Varianzen wurde mit Hilfe des Levene-Tests gepriift.
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mit der Papierversion iiber Lehrveranstaltungen erreicht, so dass nicht auszu-
schlieBen ist, dass diese Studierenden das Angebot der Online-Befragung nicht
wahrgenommen haben, weil sie bereits an der Papierversion teilgenommen hat-
ten.

Tabelle 5: Geschlecht der Teilnehmer nach Lehramt und Fragebogenversion
(2005)

Anzahl
Erhebungsart | 2. Sind Sie ... gesamt
weiblich | ménnlich
Papier-Version | Lehramt LSI 11 0 11
LSIP 133 11 144
LG 18 10 28
gesamt 162 21 183
Online- Lehramt LSI 2 0 2
Version
LSIP 4 2 6
LG 21 15 36
andere 0 1 1
gesamt 27 18 45

Wesentliche Unterschiede der Potsdamer Stichproben bestehen lediglich im et-
was (vor allem gegeniiber 1999) zugenommenen Alter und in der zugenomme-
nen Berufserfahrung. Diese sind neben den auf die Stichprobenziehung zuriick-
gehenden Variablen beim Vergleich der Stichproben weiter im Auge zu behal-
ten.

Beziiglich der Stichprobe aus Osterreich fillt der durchweg gegebene Unter-
schied beziiglich der Faktoren Alter und Berufserfahrung auf. Studierende in
Osterreich studieren generell nur 6 Semester, haben signifikant mehr Berufser-
fahrung und sind in der Regel jiinger (vgl. Abb. 3).

Bei der Varianzanalyse zeigten sich verstdndliche Wechselwirkungen von
Alter und Semester, Alter, Berufserfahrung und Semester u.a. Mannliche Studie-
rende sind in der Regel ilter, studieren eher das Lehramt an Gymnasien. Diese
Wechselwirkungen evtl. mit Ausnahme der Berufserfahrungen sind ausschlieB3-
lich stichprobenbedingt.
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Abbildung 3: Vergleich der Stichproben bezliglich der Faktoren Alter, studiertes
Lehramt, Berufserfahrung, Semester

3.3. Statistische Auswertung

Bei der statistischen Auswertung der Daten wurde zunichst pro Fragestellung
und Stichprobe die Verteilung der einzelnen Items verglichen (chisquare bzw.
Friedman-Test/ SPSS). Ferner wurden die einzelnen Items innerhalb jeder Fra-
gestellung und Stichprobe paarweise gegeneinander getestet (Wilcoxon-Test/
SPSS) und schlieBlich alle (als unabhingig behandelten) Stichproben beziiglich
jeweils einer Frage und beziiglich der einzelnen Items dieser Frage verglichen
(Mann-Whitney-Test). Die Auswirkung der oben genannten Stichprobenmerk-
male (im Sinne fester Faktoren) auf die Beantwortung der Fragen des Fragebo-
gens wurde mit Hilfe multi- bzw. univariater Varianzanalysen bzw. durch para-
meterfreie Verfahren bei Aufteilung der Daten und fallweiser Betrachtung mit
den entsprechenden o.g. Verfahren gepriift.
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Der Vergleich der Stichproben erfolgte ebenfalls in mehreren Schritten. Zu-
nichst wurden die Stichproben untereinander beziiglich der Itembewertung und
differenziert nach den einzelnen Merkmalen der Bewertung (Zustimmung, Ab-
lehnung, Unklarheit usf.) analysiert. Dann erfolgte die Varianzanalyse und
schlielich die Analyse der Wechselwirkungen der gepriiften Faktoren in der
oben genannten Weise mit nichtparametrischen Verfahren (Chi-Quadrat, Mann-
Whitney bzw. Kruskal-Wallis Test/ SPSS).

4. Ergebnisse

4.1. Soll-Ist-Vergleich der studentischen Bewertung der Professionsorientierung
des Studiums

Zunichst sollen die Ergebnisse fiir die Gesamtstichprobe (alle vier Erhebungs-
wellen zusammengefasst) mitgeteilt werden, bevor ein differenzierter Vergleich
der einzelnen Stichproben vorgenommen wird. Da beziiglich der zu priifenden
Fragestellung, wie weiter unten deutlich werden wird, die grundlegenden Ge-
meinsamkeiten der Stichproben gréBer sind als die Unterschiede zwischen ih-
nen, soll hier zunichst die gemeinsame Grundtendenz herausgearbeitet werden.
Aus Abbildung 4 ist die Bewertung der in Clustern zusammengefassten Items
der Berufs- bzw. Professionsorientierung fiir die Gesamtstichprobe zu entneh-
men.

Professionsorientierung - Soll- Ist-Vergleich

1
0,8 -

0,6 -
0,4 -
0,2 -
0 [ 1]

/7

0.2 L Dberuf_soll beruf_ist prof_soll prof_ist

-0,4
-0,6
-0,8

Uber der Abszisse ist die in Clustern zusammengefasste Zustimmung zu den entsprechenden Items aufgetragen:
Dazu wurden die Daten so transformiert, dass Zustimmung (,,trifft zu*) und Ablehnung (,.trifft nicht zu*) jeweils
mit 1 und -1 kodiert wurden, Unkenntnis mit ,,0°. Unten ist die Kritik aufgetragen: Kritik ,,zu geringe Betonung*
wurde mit ,,-1° und ,,ist mehr zu betonen® mit ,,1° kodiert, Unkenntnis und Zufriedenheit mit ,,0°. Die Balken
reprasentieren jeweils die Mittelwerte aus der Anzahl beider Pole - ,,1* und ,,-1%. ,,1* wiirde oben vollkommene
Zustimmung und ,,-1° vollkommene Ablehnung, unten ,-1 der Wunsch nach mehr Betonung und ,,1° der
Wunsch nach weniger Betonung bedeuten - hier wire ,,0 der Ausdruck der vollkommenen Zufriedenheit oder
Unkenntnis.

Abbildung 4: Vergleich der Soll- und Ist-Werte der studentischen Bewertung flr
die Professionsorientierung des Lehramtsstudiums



41

Die entsprechend der oben beschriebenen Cluster zusammengefassten Items
((a)-(c) - Berufsorientierung und (d)-(f) - Professionsorientierung) unterscheiden
sich insgesamt alle signifikant voneinander [Friedman-Test x’= 778,687; £=3; p>
.000]. Betrachtet man nun die Antworten auf die Frage 1 (hier sind die studenti-
schen Vorstellungen von einem professionsorientierten Studium in den Polen
Berufs- und Professionsorientierung zusammengefasst - beruf soll, prof soll)
und die Frage 3 (hier sind die entsprechenden studentischen Bewertungen des
Studiums zusammengefasst - beruf ist und prof ist) und vergleicht Ist- und
Soll-Werte, so ldsst sich jeweils ein hochsignifikanter Unterschied berechnen.
Da dies, wie weiter unten mitgeteilt, fiir jede einzelne Stichprobe und damit
auch fiir die Gesamtstichprobe gilt, kann hier auf eine detaillierte Angabe der
entsprechenden Daten der statistischen Priifung verzichtet werden.

Bei der Priifung der genannten Faktoren sind varianzanalytisch nur wenige
Daten mitzuteilen. Die Faktoren Geschlecht, Seminar und berufliche Erfahrun-
gen sind beziiglich der vier abhingigen Variablen statistisch unauffillig. Der
Faktor Alter reagiert nur sensibel im Zusammenhang mit der Bewertung der Be-
rufsorientierung des Studiums (beruf ist): Hier bewertet die Altersgruppe bis 20
Jahre (-20) weniger kritisch [Kruskal-Wallis-Test y*= 7,723; = 2; p= .021]. Be-
ziiglich des Faktors Lehramt ist ein Effekt bei den Soll-Werten der Professions-
und Berufsorientierung  festzustellen  (beruf soll  [Kruskal-Wallis-Test
v’=11,582; £=2; p=.003] und prof soll [Kruskal-Wallis-Test ¥*=6,519; f=2; p=
.038] - vgl. Abb. 5). Hier zeichnen sich Studierende des LSI zwar dadurch aus,
dass sie die berufspraktische Orientierung geringer bewerten als Studierende des
LSIP, gleichzeitig lehnen diese Studierenden jedoch die Professionsorientierung
(im erziehungswissenschaftlichen Verstdndnis) ab, d.h. wollen sie geringer be-
tont wissen. Dahinter stehen hier zwei Effekte, wie weiter unten deutlich werden
wird: 1. die mehrheitliche Ablehnung der Forschung als Merkmal des Studiums
(Item (f) allerdings auch (d), wihrend (e) genau bei 0 liegt) und 2. ist dieser Ef-
fekt vor allem auf die Eisenstdadter Stichprobe (Lehramt an Hauptschulen) zu-
riick zu fithren. Als Interaktion ergibt sich lediglich ein Effekt bezogen auf die
Berufserfahrung: Studierende des LG kritisieren weniger die fehlende Berufs-
orientierung des Studiums, wenn sie iiber Berufserfahrung verfiigen.
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Abbildung 5: Vergleich von Studierenden gewunschter Professionsorientierung
(dargestellt in den Polen Berufs- und Professionsorientierung) zwischen den
Lehramtern

4.2. Merkmale eines professionsorientierten Lehramtsstudiums aus studenti-
scher Sicht

Die zur Priifung des Verstindnisses Studierender von einem professionsorien-
tierten Studium eingesetzte Methode ist oben erldutert worden, deshalb kénnen
wir hier gleich die Ergebnisse mitteilen (Die Frage war: Was verstehen Sie unter
einem professionsorientierten Studium?)

Professionsorientierung bedeutet in den Augen der Studierenden vor allem
das Berlicksichtigen beruflicher Anforderungen, die als weitgehend statisch an-
gesehen werden, wie die hohe Bewertung der Tipps und Tricks zeigt, auf die
man zuriickgreifen will. Hinzu kommen relevante Themen aus der professions-
wissenschaftlichen Diskussion, wobei an dieser Stelle unklar bleibt, was hier im
Einzelnen als relevant angesehen wird. (Die Auswertung dieser Frage ist vorge-
sehen und aus der gesamten Fragebogenkonstruktion heraus moglich, kann an
dieser Stelle jedoch aus organisatorischen Griinden heraus noch nicht erfolgen.)

Die Zustimmung zu den Items der Professionsorientierung (d)-(f) ist erheb-
lich geringer, sie werden eher abgelehnt. Vor allem das Merkmal der Teilnahme
an Forschung, welches in vielen Universitdten in Europa als relevant gilt, wird
sogar mehrheitlich abgelehnt (vgl. Abbildung 6).
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Abbildung 6: Studentische Bewertung von Merkmalen eines professionsorien-
tierten Studiums

Die Antwortkategorien beziiglich der einzelnen Items unterscheiden sich signi-
fikant voneinander (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Priifung der Antworten gegen die Nullhypothese der Gleichverteilung
der Antwortkategorien

Item (a) (b) () (d) (e) ®
Chi-Quadrat 549,961 | 536,013 | 495,410 | 46,757 | 264,678 | 23,595
df 2 2 2 2 3 2
Asymptotische Signifikanz <001 <001 <001 <001 | <001 <001

(Die Ergebnisse der statistischen Priifung der Zusammenhédnge und Unterschie-
de zwischen den Items wurden weiter oben mitgeteilt.)

Betrachtet man die Daten der Gesamterhebung so zeigt die Varianzanalyse be-
ziiglich der Variablen Stichprobe, Alter, Semester, Berufserfahrung, Lehramt
folgendes Bild:

Studierende im Lehramt an Gymnasien stimmen mehr den Merkmalen der
Professionsorientierung zu als die des LSIP (Urteil basiert auf zusammengefass-
ten Daten fiir beide Cluster Berufsorientierung [Kruskal-Wallis-Test y°=11,58;
f=2; p= .003] und Professionsorientierung [Kruskal-Wallis-Test X2=6,519; =2;
p= .038]). Bei den clusterbezogenen Daten sind keine weiteren statistisch rele-
vanten Unterschiede beziiglich der Faktoren zu errechnen gewesen. Hier macht
das Lehramt den Unterschied in der erwarteten Weise aus, dass Studierende des
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Lehramtes fiir die Primarstufe eher zu einer berufsorientierten Ausbildung nei-
gen als solche des Lehramtes an Gymnasien.

Bei der Varianzanalyse bezogen auf die Items (a)-(f) zeigt sich, dass bei Item
(a) die Studierenden des LSIP [Kruskal-Wallis-Test y*=8,224; f=2; p=.016] und
bei (b) Studierende unterer Semester eher zustimmen [Kruskal-Wallis-Test
v’=8,006; f=3 p=.046], bei (d) eher iltere Studenten (von -20 zunehmend nach
26+ [Kruskal-Wallis-Test ¥’=7,212; £=2; p= .027]) und bei (e) eher hdhere
Fachsemester, wihrend niedrigere unschliissig sind [Kruskal-Wallis-Test
v’=10,396; £=3; p= .015]. Den verschiedenen Items der Berufsorientierung wird
besonders von Studienanfiangern, denen der Primarstufe bzw. denen aus hoheren
Semestern (9.-20. Semester) zugestimmt. (Bei diesen Studierenden diirfte auch
ein geringerer Studienerfolg zu unterstellen sein im Gegensatz zu den Studie-
renden des 7.-8. Semesters, die hier vollig anders votieren, bei denen allerdings
auch die Studierenden Osterreichs nicht enthalten sind, da diese stets nach dem
6. Semester ihr Studium beenden.) Den Items der Professionsorientierung stim-
men im Gegenzug eher Studierende aus dem 7.-8. Semester und éltere Studie-
rende zu. Offenbar spielen bei der Itembewertung das theoretische Anspruchsni-
veau (Primarstufe leider eher auf eine Berufsausbildung orientiert) und der Stu-
dienerfolg eine Rolle.

Was die Interaktionen zwischen den Variablen betrifft, so zeigt sich, dass ein
Effekt beziiglich der Wechselwirkung zwischen Alter und Seminar bei den Items
(b) [Kruskal-Wallis-Test y* =6,605; = 2; p=.037] und (f) [Kruskal-Wallis-Test
v’ =8,064; f= 2; p=.018] vor allem auf iltere (26+) und Studierende des 7.-20.
Semesters zuriickzufiihren ist: Wéhrend diese bei (b) eher zustimmen, lehnen sie
(f) eher ab oder sind sich nicht schliissig.

Priift man die Wechselwirkung zwischen Seminar und Lehramt, so zeigt sich,
dass Studierende im LG im 4.-6. Semester bei (¢) [Kruskal-Wallis-Test y° =
6,036; = 2; p= .049] zu 100% zustimmen. (1 Studierender im LSI im 9.-20.
Semester lehnt die Items (a) und (b) ab, Studierende des LG verhidltnismaBig
hiufig ebenso bzw. sind sich hierbei nicht sicher.) Entgegen dem Gesamttrend
stimmen Studierende im LSIP mit Berufserfahrung gegen die Teilnahme an der
Forschung (Item (f) - [Mann-Whitney-Test z=-1,994; p= .046] und haben weni-
ger Unklarheit dabei als andere Studierende und diese Studierenden stimmen
eher dem Merkmal (a) [Mann-Whitney-Test z=-2,370; p= .018] zu und sind in
threm Bewertungsverhalten sicher (0% ,,weill nicht®), was so auf die Gesamt-
stichprobe nicht zutrifft. Interessant ist ferner, dass in der Stichprobe 2005 zwar
prozentual mehr Ménner als Frauen dem Item (f) zustimmen, es aber auch
zugleich mehr ablehnen, Frauen sind hier erheblich unsicherer in der Beantwor-
tung.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich die verschiedenen Va-
riablen doch einigermallen deutlich auswirken, so dass die Heterogenitit der
Studierenden beziiglich der Bewertung der gepriiften Items fiir die Professions-
orientierung im Studium nicht zu libersehen ist. Diese Differenziertheit ist m.E.
keineswegs in der Lehre bislang angemessen beriicksichtigt worden. Altere Stu-
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dierende stimmen eher den Items der Professionsorientierung zu, die der Primar-
stufe (Volksschule) eher denen der Berufsorientierung, das gilt auch bei dem
LSIP fiir Studierende aus niedrigen (1.-3.), aber auch hoheren Semestern (9.-
20.). Sowohl das Alter der Studierenden, der Studienverlauf als auch die Berufs-
erfahrung beeinflussen die Erwartungen an ein professionsorientiertes Studium.
Den deutlichsten Effekt zeitigt allerdings das gewahlte Lehramt, leider in der
bekannten Art und Weise. Obwohl professionelles Lehrerhandeln gerade in der
Primarstufe von Seiten der Erziehungswissenschaft dezidiert gefordert und ge-
geniiber der Politik eingefordert wird (nun auch mit Blick auf Erzieherinnen in
der Elementarpddagogik), scheint das Anspruchsniveau der Studierenden bzw.
scheinen die diesbeziiglichen Erwartungen an ihr Studium (evtl. auch die darin
gemachten Erfahrungen bzw. die an die Studierenden gestellten Anforderungen
— siehe Vergleich der Stichproben und hier besonders die Stichprobe aus Eisen-
stadt) wenig addquat zu sein. LSIP Studierende erwarten, wenn man die Zahlen
nur flir dieses Lehramt vergleicht, mehr denn je eine Berufsausbildung (Items
(a), (b), (c), wobei besonders der Anstieg beim Merkmal (c) auffillt, welches
charakteristisch fiir eine Berufsausbildung ohne professionelle Standards ist,
wiahrend mit Ausnahme des Items (d) die fiir die Profession charakteristischen
Merkmale als weniger zutreffend bewertet werden). Hier muss sich sowohl in
der Lehre als auch in der Erwartungshaltung der Studierenden etwas dndern:
Wenn diese kein professionsorientiertes Studium, sondern eine Berufsausbil-
dung erwarten und die Lehrkrifte sich darauf einstellen, dann wird die von Stu-
dierenden selbst oft beklagte Stellung des Lehramtsstudiums (Primarstufe) in
der Universitit und im Ansehen aus Sicht anderer Studienginge und der ent-
sprechenden Dozenten sich kaum verdndern. Ganz zu schweigen vom Problem
der objektiv an den Lehrerberuf zu stellenden Anforderungen. Natiirlich darf in
diesem Zusammenhang nicht vergessen werden, dass viele Studierende ganz zu
Recht die stirkere Beachtung beruflicher Anforderungen im Sinne der Einheit
von Theorie und Praxis vermissen und einklagen. (Zur unterschiedlichen Ein-
schitzung bezogen auf verschiedene Facher liegen Daten vor, konnten allerdings
noch nicht detailliert ausgewertet werden. Erste Analysen fiir 2005 zeigen, dass
der Wunsch nach mehr Betonen der Berufsfeldorientierung” fiir das jeweils stu-
dierte Fach von 37,1% der Studierenden, des erziehungs- und sozialwissen-
schaftlichen Moduls (ESW) von 28,6% und der Fachdidaktik von 45% der Stu-
dierenden unterstiitzt wird. 45% der Studierenden fordern auch von den Praktika
eine stirkere Betonung des Berufsfeldbezuges. Hier kommt offenbar der
Wunsch nach mehr unmittelbarer Berufs- bzw. Unterrichtspraxis zum Ausdruck,
denn obwohl die Universitdt Potsdam mit insgesamt 5 Praktika im Berufsfeld
eher gut aufgestellt ist, vermissen die Studierenden hier den Berufsfeldbezug
starker als in ithrer Fachausbildung, bei der allerdings die Erwartungen ohnehin
geringer sind. Das kann aber nur bedeuten, dass entweder die inhaltliche Breite

* Dieser Begriff wurde hier gewihlt, weil mit der Umstellung auf konsekutive Studiengédnge
die Aufnahme berufsfeldbezogener Module, vor allem in der Bachelorphase, verbunden war.
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der Praktika oder aber die wissenschaftlichen Anforderungen (theoriebasierte
Reflexion) als berufsfern eingeschétzt werden. Was die Abstimmung von Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik unter diesem Blickwinkel betrifft, so spiegelt
sich hier wohl eher die Professionsorientierung wider: Insgesamt wiinschen fiir
das Fach 1 57%, fiir das Fach 2 36% und fiir das 3. Fach 29% der Studierenden
eine stirkere Verzahnung von Fach und Fachdidaktik (was aus professionswis-
senschaftlicher Sicht unerlésslich ist).

In den Zahlen spiegeln sich die realen Studienbedingungen wider: Das Fach 3
wird in der Regel nur im LISP belegt, wihrend in den anderen Lehrdmtern zwei
Fécher studiert werden. Fiir die einzelnen Lehramter ergibt sich folgendes Bild:
Eine stiarkere Betonung der Abstimmung zwischen Fach und Fachdidaktik for-
dern im LSI fiir Fach 1 - 46% und fiir Fach 2 - 46%, im LSIP fiir Fach 1 - 60%,
fur Fach 2 - 27% und fiir Fach 3 - 29% sowie im LG fiir Fach 1 - 51% und fiir
Fach 2 - 58% der Studierenden. Damit bildet sich die Besonderheit des Studi-
ums in den primarstufenspezifischen Fiachern, welches ja integrativ erfolgt, in
der Bewertung der Studierenden eindeutig ab.)

Betrachtet man die Verdnderung der Bewertung der Items in den drei Erhe-
bungswellen in der Universitdt Potsdam (bei Beachtung, dass es sich nicht um
einen echten Langsschnitt handelt), so bilden sich auch hier die oben betrachte-
ten Cluster ab: Beziiglich der Frage nach Merkmalen eines professionsorientier-
ten Studiums ist die Zustimmung zu den Items der Berufsorientierung gewach-
sen, wahrend dies bei den Merkmalen der Professionsorientierung ausgehend
von einem viel niedrigeren Niveau der Zustimmung nicht der Fall ist (Abb. 7).

Zustimmung zu den Items a - f
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Abbildung 7: Veranderung der Bewertung zu den 3 Messzeitpunkten (nur Stich-
probe Universitat Potsdam)
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4.3. Studentische Bewertung der Professionsorientierung ihres Lehramtsstudi-
ums

Auf dem Hintergrund der soeben berichteten studentischen Erwartungen kann
vermutet werden, dass die Studierenden die Professionsorientierung ihres Studi-
ums sehr kritisch bewerten. Und in der Tat, einig ist sich die Mehrheit der Stu-
dierenden (2/3) wohl dariiber, dass die Professionsorientierung des Studiums
erhoht werden muss (vgl. Abb. 8).

7. Wie schatzen Sie die Professionsorientierung
lhres Studiums ein?

66,8

26,7

—a—
0 | | | T
mehr betonen kann so bleibenweniger betonen weil3 nicht

Abbildung 8: Studentische Bewertung der Professionsorientierung ihres Studi-
ums

66,8% der Studierenden wiinschen, dass die Professionsorientierung (im oben
analysierten Sinn) mehr betont wird [chisquare-Test y°=350,6, =3, p< .001]. Bei
der Stichprobe 2005 zeigt sich auch ein klarer Effekt beziiglich des Geschlechts:
Frauen wollen das genannte Merkmal mehr betont wissen als Méanner [Mann-
Whitney-Test Z=-1,955, p= .05]. Da fiir die anderen Stichproben sowie fiir den
Vergleich der Stichproben dieser Faktor nicht weiter beriicksichtigt werden
kann, wird dieses Ergebnis an dieser Stelle mitgeteilt.

Bei der Gesamtstichprobe wirkt sich nur der Faktor Seminar, also der Verlauf
des Studiums aus [Kruskal Wallis y*= 12,569, =3, p=.006 - vgl. Abb. 9].
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Abbildung 9: Bewertung der Professionsorientierung des Studiums in Abhan-
gigkeit von der Dauer des Studiums

Hohere Semester wollen die Professionsorientierung des Studiums stiarker betont
wissen. Zu beachten ist bei der Interpretation dieses Ergebnisses, dass sich so-
wohl die verschiedenen Stichproben als auch die sich aus den unabhéngigen Va-
riablen ergebenden Untergruppen im Verstindnis dessen, was Professionsorien-
tierung bedeutet, wohl unterscheiden. Dennoch sollte hervorgehoben werden,
dass zwei Drittel der Studierenden mit der Professionsorientierung ihres Studi-
ums nicht zufrieden sind und diese Unzufriedenheit im Verlauf des Studiums
ansteigt. Da mit der Studienreform (BA/MA Studienginge) das Ziel verbunden
war, u.a. den Berufsfeldbezug - zumindest im Bachelorstudium - prinzipiell zu
erhohen, wird man abwarten und dann priifen miissen, ob sich das auch empi-
risch abbilden ldsst (Blomeke 2004).

Die Varianzanalyse weist auf eine Wechselwirkung zwischen Seminar und
Alter hin: Die beobachtete wachsende Unzufriedenheit der Studierenden mit der
Professionsorientierung ihres Studiums ist vor allem auf die Bewertung der Stu-
dierenden im Alter von 21-25 Jahren zuriickzufiihren: Nur fiir diese Gruppe ldsst
sich ein signifikanter Unterschied der Bewertungen bezogen auf den Faktor Se-
mester errechnen [Kruskal-Wallis-Test X2=8,425, =3, p=.03], wobei die Unzu-
friedenheit mit der Professionsorientierung mit dem studierten Hauptsemester
standig ansteigt (von 50% bei Studienanfiangern bis 80% bei Studierenden im 9.-
20. Semester). Betrachtet man die Interaktion der Faktoren Seminar und Lehr-
amt, so lasst sich ein signifikanter Unterschied der studentischen Bewertung der
Professionsorientierung bei Studierenden im 9.-20. Semester in den verschiede-
nen studierten Lehrdmtern feststellen: Studierende im LG sind hier zu 100% un-
zufrieden, wahrend immerhin ca. 30% der Studierenden des LSIP mit dem Stu-
dium, bezogen auf die gestellte Frage, zufrieden sind. Offensichtlich wird der
fehlende Studienerfolg (im Sinne des Einhaltens der Regelstudienzeit) in beiden
Lehrdmtern auf unterschiedliche Bedingungen zuriickgefiihrt: Im LG wohl vor
allem auf die fehlende Professionsorientierung (in der studentischen Interpreta-
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tion, d.h. im Sinne der Dominanz berufsferner Studieninhalte). Zu beachten ist
aber, dass diese Gruppen nun sehr klein werden.

4.4. Studentische Bewertung der Merkmale eines professionsorientierten Lehr-
amtsstudiums

Aus Abbildung 10 ist die studentische Bewertung ihres Studiums beziiglich der
gepriiften Items ersichtlich. Auffillig ist vor allem der Wunsch nach stérkerer
Betonung der Items (a)-(c) (der Berufsorientierung) sowie die relative Zufrie-
denheit mit der Auspriagung der anderen Items (der Professionsorientierung).
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Abbildung 10: Studentische Bewertung des Studiums nach den Merkmalen Be-
rufs- bzw. Professionsorientierung

Was die Ist- Werte (Bewertung des Studiums beziiglich der Items zwischen den
Polen Berufs- und Professionsorientierung) betrifft, so unterscheiden sich alle

Antwortkategorien wenigstens signifikant gegen eine Gleichverteilung (Tabelle
7.

Tabelle 7: Prifung der Antworten gegen die Nullhypothese der Gleichverteilung
der Antwortkategorien

Items (a) (b) (©) (d) (©) ®
Chi-Quadrat 552,882 | 698,795 | 425,331 | 178,719 | 250,055 | 128,446
df 3 3 3 3 3 3

Asymptotische Signifikanz <001 <001 <001 <001 <001 <001

(Die Ergebnisse der statistischen Priifung der Zusammenhédnge und Unterschie-
de zwischen den Items wurden weiter oben mitgeteilt - vgl. Tabelle 2.)
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Die Varianzanalyse brachte folgende Ergebnisse:

Studierende im Alter von 21-25 Jahren wollen (a) [Kruskal-Wallis-Test
v’=13,881; f=2; p=.001] mehr betonen, wihrend sie nach den jiingsten Studen-
ten (-20) mit dem Item (d) am zufriedensten sind (kann so bleiben - [Kruskal-
Wallis-Test y*= 12,870, f= 2; p= .002], iltere Studierende (26+) wollen (e)
[Kruskal-Wallis-Test ¥*=9,637; f= 2; p= .008] weniger betont wissen. Bezogen
auf den Faktor Semester zeigt sich, dass (a) [Kruskal-Wallis-Test *=28,582; f=
3; p< .001] mit Zunahme der Studiendauer mehr betont werden soll (schwache
aber sehr signifikante Korrelation r= ,255%*), wihrend dltere Semester mit (d)
[Kruskal-Wallis-Test x2=16,543; f=3; p=.001] eher zufrieden sind.

Die anderen Variablen zeigen keine Effekte. Bei der Priifung der Wechsel-
wirkungen fallt mit Blick auf die Faktoren Semester und Alter auf, dass Studie-
rende (Alter: 21-25) im hoheren Semester (a) mehr betonen wollen [Kruskal-
Wallis-Test y°=14,035, £=3; p= .003] und iltere Studierende (26+) am Studien-
beginn oder im 7.-8. Semester mit (¢) zufriedener sind [Mann-Whitney-Test z=
-2,522; p=.012], wahrend diese Altersgruppe im Hauptstudium oder nach lédnge-
rem Studium eher unzufrieden ist. Auffillig ist bezogen auf die Interaktion der
Faktoren Semester und Lehramt ferner, dass Studierende des LSIP im 4.-6. Se-
mester mit diesem Merkmal [Kruskal-Wallis-Test ¥*=6,987, f= 2; p= .030] zu-
friedener sind als vergleichbare Studierende aus anderen Lehramtern. Beziiglich
der Interaktion der Faktoren Beruf und Semester zeigt sich, dass Studierende mit
Berufserfahrung im 7.-8. Semester mit (b) [Kruskal-Wallis-Test y°=-3,745; p=
.003] zufriedener sind als diejenigen ohne eine solche. Studierende mit Berufser-
fahrung in den Lehrdmtern LSI und LSIP wollen allerdings (c) mehr betonen,
wihrend diejenigen aus LG eher zufrieden sind oder dieses Merkmal fiir iiberbe-
tont halten. Auch hier zeigt sich die Heterogenitit in der Stichprobe und das
Wirken der untersuchten Faktoren. Vor allem wird aber deutlich, dass die Items
(a) und (b) der berufspraktischen Orientierung in Abhingigkeit vom Fortgang
des Studiums stirker betont werden, wobei sich vorhandene Berufserfahrungen
moderierend auswirken.

Wirft man, bei aller gebotenen Vorsicht, einen Blick auf die Entwicklung
(1999, 2002, 2005 - ohne Osterreich), so zeigt sich ein klarer Trend (Abb. 11).
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Abbildung 11: Veranderung der Bewertung (Aspekt ,,sollte mehr betont wer-
den**) zu den 3 Messzeitpunkten (nur Stichprobe Universitat Potsdam)

Betrachtet man fiir die Items (a) und (b) den Aspekt ,,sollte mehr betont wer-
den®, welche ja sehr eindeutig die berufspraktische Orientierung enthalten, wird
besonders der Unterschied zu den iibrigen Items ersichtlich, wobei auch hier (c)
eine mittlere Position zwischen beiden betrachteten Polen einnimmt. (Betrachtet
man nur diese Seite der Antworten, fillt die Clusteranalyse selbstverstindlich
nicht so aus, wie fiir die Gesamtantworten. Hier lassen sich dann (a) und (b) ge-
nau einem Cluster zuordnen.) Die einzelnen Items unterscheiden sich bis auf (e)
zu (d); (f) zu (d) und (f) zu (e) (Items der Professionsorientierung) statistisch
signifikant (iibrigens auch in gleicher Weise, wenn man die Stichprobe aus Os-
terreich mit beriicksichtigt). Die Verdnderungen selbst in den einzelnen Items
iiber die drei Erhebungen sind statistisch nicht relevant.

Insgesamt zeigt sich wiederum ein differenziertes Bild, wobei deutlich betont
werden sollte, dass die Zufriedenheit mit den Merkmalen der Professionsorien-
tierung (allerdings auch Item (c)) liberwiegt, wihrenddessen die Mehrheit der
Studierenden die Merkmale der Berufsorientierung (a) und (b) mehr betont wis-
sen wollen. Obgleich die mitgeteilten Resultate zum Nachdenken iiber differen-
zierte Studienangebote anregen sollten, stimmt doch die massive Kritik an der
zu geringen Berufsorientierung, selbst wenn man sich den Wiinschen und Orien-
tierungen der Studierende nicht anschlieBen wollte, sehr bedenklich. Auf jeden
Fall kann sie nicht ohne ein verstirktes Bemiihen um Veridnderungen in Lehre
und Studium hingenommen werden.
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4.5. Vergleich der Stichproben

Soll-Ist-Vergleich der studentischen Bewertung der Professionsorientierung des
Studiums

Beim differenzierten Vergleich der Stichproben sind zwei Fragen vordergriindig
zu beantworten:

1. Welche Verdnderungen zeigen sich im Vergleich der Stichproben 1999,

2002 und 2005 (Universitdt Potsdam)?
2. Welche Unterschiede ergeben sich beziiglich der Stichproben aus der
Universitdt bzw. aus der Padagogischen Akademie?

Analysiert man die Studienbedingungen und vergleicht sie (Universitit vs. Pa-
dagogische Akademie), dann kann mit Blick auf die hier interessierende Frage
vermutet werden, dass der berufspraktische Bezug in der Stichprobe aus Eisen-
stadt (Padagogische Akademie) hoher und gleichzeitig der wissenschaftliche
Anspruch an das Studium geringer zu veranschlagen ist. Das Studium an der
Padagogischen Akademie ist streng durchstrukturiert, wird mit relativ kleinen
Gruppen organisiert, der Bezug zur Praxis ist relativ unmittelbar, da stets eine
Volksschule den Akademien angegliedert ist, die sich teilweise im gleichen Ge-
baude befindet und in der die Studierenden eine gut betreute praktische Ausbil-
dung erfahren. In der Universitit ist dies in der Regel nicht der Fall: Die Praxis-
schulen befinden sich nicht in der Ndhe der Universitit, der Kontakt zur betreu-
enden Lehrkraft an der Schule ist eher locker, das Studium (besonders in den
Schwerpunktfachern) weist oft wenige Beziige zum Schulfach und zur berufli-
chen Praxis der angehenden Lehrkrifte auf und die Betreuung der Praxisstudien
ist (zwar von Fach zu Fach unterschiedlich) insgesamt jedoch vergleichsweise
gering (Giest 2003, 2004, 2005c¢). Diese unterschiedlichen Studienbedingungen
miissten sich eigentlich deutlich im Vergleich der beiden Studierendengruppen
niederschlagen.

Zunichst sollen die Vorstellungen der Studierenden von einem professions-
orientierten Studium (Soll-Werte) mit der Bewertung ihres Studiums diesbeziig-
lich (Ist-Werte) verglichen werden. Die detaillierten Daten sind im Anhang zu
finden. An dieser Stelle wollen wir uns ganz auf die beiden Cluster Berufs- bzw.
Professionsorientierung konzentrieren, in denen die Items (a)-(c) und (e)-(f) zu-
sammengefassten wurden. Die Abbildung 12 gibt einen Uberblick iiber die Er-
gebnisse.

Auffallend ist zunéchst, dass seit 1999 mit Gipfelpunkt 2002 (nahezu identi-
sche Grundgesamtheit) und nur gering niedriger in 2005 (hier spielt die Stich-
probenzusammensetzung eine Rolle, denn hier sind nun auch andere Lehramter
integriert) von der Mehrheit der Studierenden mehr Betonung der berufsprakti-
schen Momente in einem professionsorientierten Studium gefordert wird (be-
ruf soll). Bei der Bewertung dieses Momentes bezogen auf das reale Studium
sind die Unterschiede nicht so deutlich ausgeprégt (beruf ist). Klar erkennbar ist
jedoch die Diskrepanz zwischen den Vorstellungen und Erwartungen der Studie-
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renden und der Realitét — und dies eigentlich relativ unabhéngig von der Stich-
probe und interessanterweise auch dann relativ unabhingig von der Art des Stu-
diums. Natiirlich lassen sich beim gerade betrachteten Merkmal statistisch rele-
vante Unterschiede zwischen den einzelnen Stichproben errechnen (Tabelle 8),
angesichts des tiberaus deutlichen Gesamtbildes der Diskrepanz zwischen IST
und SOLL sind diese als marginal zu betrachten: Alle Stichproben wollen die
Berufspraxis, die Berufsorientierung im Studium mehr betont wissen und sind
diesbeziiglich mit ithrem Studium unzufrieden. Wahrend die Soll- als auch die
Ist- Werte fiir dieses Merkmal beim Vergleich 2002 (Potsdam) und 2002 (Eisen-
stadt) zeigen, dass Wunsch und Kritik in Osterreich nur unwesentlich geringer
ausfallen, wird in 2005 der Ist-Wert dieses Merkmals stiarker kritisiert als in
2002, obwohl der Soll-Wert hier vergleichsweise niedriger lag. Offenbar spie-
geln sich hier die anderen Lehrdmter (LIP und LG) wider, die der universitiren
Tradition folgend besonders stark vom fehlenden Berufsfeldbezug betroffen

sind. Statistisch relevante Unterschiede zeigen sich hier nur zur Stichprobe von
1999.

Beruf vs. Profession
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Uber der Abszisse ist die in Clustern zusammengefasste Zustimmung zu den entsprechenden Items
aufgetragen: Dazu wurden die Daten so transformiert, dass Zustimmung (,.trifft zu“) und Ablehnung
(,,trifft nicht zu*) jeweils mit 1 und -1 kodiert wurden, Unkenntnis mit ,,0°. Unten ist die Kritik aufge-
tragen: Kritik ,,zu geringe Betonung® wurde mit ,,-1° und ,,ist mehr zu betonen mit ,,1* kodiert, Un-
kenntnis und Zufriedenheit mit ,,0°. Die Balken reprisentieren jeweils die Mittelwerte aus der Anzahl
beider Pole - ,,1° und ,,-1“. ,,1* wiirde oben vollkommene Zustimmung und ,,-1* vollkommene Ableh-
nung, unten ,,-1* der Wunsch nach mehr Betonung und ,,1° der Wunsch nach weniger Betonung be-
deuten - hier wire ,,0° der Ausdruck der vollkommenen Zufriedenheit oder Unkenntnis.

Abbildung 12: Vergleich der Stichproben bezuglich der Bewertung gewiinschter
und realer Berufs- bzw. Professionsorientierung des Studiums
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Tabelle 8: Statistische Prufung der Nullhypothese fehlender Unterschiede zwi-
schen den Stichproben - bezogen auf die Merkmale der Berufs- bzw. Professi-
onsorientierung

Mann-Whitney- 1999 2002 A
Test (z/ p) (z/ p) (z/ p)
beruf soll zu 2002:
(-3,181/.001)
zu A:
(-2,163/.031)
zu 2005:
(-2,788/.005)
beruf ist zu 2005:
(-2,445/ .014)
Prof soll zu A: zu A: zu 2005
(-2,783/.005) (-4,942/< .001) (-4,864/<.001)
Prof ist zu 2005:
(-2,626/ .009)

Anders sieht es bei der Professionsorientierung aus: Hier zeigen sich ganz klare
Unterschiede zur Stichprobe aus Eisenstadt (Prof soll). Die Studierenden aus
Eisenstadt bewerten die nach unseren Erfahrungen und den Expertenurteilen aus
Osterreich in der Lehre relativ unterbetonten Merkmale der Professionsorientie-
rung als nicht fiir ein professionsorientiertes Studium zutreffend (mindestens
signifikante Unterschiede zu allen Universitétsstichproben) und sind folgerichtig
mit dem Ist-Stand ihres Studiums diesbeziiglich relativ zufrieden (,,kann so blei-
ben* bzw. ,,weil} ich nicht®). Die Stichprobe 1999 macht eine Ausnahme hin-
sichtlich der Betonung der Berufsorientierung, die sie relativ weniger als zutref-
fend bewertet als alle anderen Stichproben, wenngleich die Unzufriedenheit, der
Wunsch nach stirkerer Betonung allerdings gleich ausgeprigt ist. Deutlich auf-
fallig sind, bei grundséatzlich dhnlichen Grundpositionen, die deutlichen statis-
tisch relevanten Unterschiede zwischen den Universititsstichproben und den
Studierenden aus Eisenstadt (graue Schraffur).

Varianzanalytisch zeigt sich beziiglich des Faktors Berufserfahrung bei der
Stichprobe 1999 ein Effekt bei beruf ist [Kruskal-Wallis-Test y°=8,096; f=2; p=
.017], wobei Studierende im Alter von 21-25 Jahren zufriedener mit der Beto-
nung dieses Merkmals in threm Studium sind als jlingere Studienanfanger (bis
20 [Mann-Whitney-Test z=-2,226; p= .028]) und d&ltere Studierende (26+
[Mann-Whitney-Test z= -2,226; p=.028]). Auch bei der Eisenstiddter Stichprobe
zeigt sich hier ein Effekt: beruf ist [Kruskal-Wallis-Test = 7,752, £=2; p=
.021]: Studienanfanger (-20) sind hier nun zufriedener als 21-25J4hrige [Mann-
Whitney-Test z=-2,659; p=.008] (vgl. Abb. 13).
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Abbildung 13: Bewertung des Merkmals (Cluster) Berufsorientierung des Studi-
ums in Abhangigkeit vom Alter in den Stichproben 1999 und Eisenstadt

Beziiglich des Faktors Lehramt war fiir die Stichprobe aus Osterreich ein Effekt
beziiglich der Items der Berufsorientierung, wie sie im Studium betont werden
sollten und wie sie tatsdchlich ausgeprigt sind, festzustellen. In dieser Stichpro-
be kommen als Lehramter Volks- und Hauptschule vor: Studierende im Lehramt
an Hauptschulen stimmen der Berufsorientierung als Merkmal eines professi-
onsorientierten Studiums relativ weniger zu als Studierende im Lehramt an
Volksschulen, allerdings (in gewisser Analogie zu den Befunden in der Univer-
sitdt) kritisieren diese Studierenden das Fehlen dieses Merkmales mehr als Stu-
dierende im Lehramt an Volksschulen (Abb. 14): beruf soll - Hauptschule vs.
Volksschule [Kruskal-Wallis-Test y°=7,924; f=1; p= .005] und beruf ist -
Hauptschule vs. Volksschule [Kruskal-Wallis-Test y*=6,935; f=1; p=.008].
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Abbildung 14: Vergleich der Lehramter der Stichprobe Eisenstadt beztiglich der
Soll- und Ist- Werte fir die Berufsorientierung und Darstellung der Abhéngig-
keit der Bewertung der Berufsorientierung des Studiums vom studierten Haupt-
semester in den Stichproben 1999, 2002 und A



56

Beziiglich des Faktors Semester zeigt sich nur bei der Bewertung der Berufsori-
entierung des Studiums ein Effekt: In der Stichprobe 1999 iiben Studierende des
4.-6. Semesters weniger Kritik als die Studienanfinger und hohere Semester
(1999: beruf ist [Kruskal-Wallis-Test y°= 9,286; £=3; p= .026] - 4.-6. Semester
gegen 1.-3. [Mann-Whitney-Test z= -2,534; p= .011]. In der Stichprobe 2002:
beruf ist [Kruskal-Wallis-Test y°=9,244; £=3; p=.026] sind Studierende des 1.-
3. Semesters mit diesem Merkmal zufriedener (1.-3. zu 4.-6. [Mann-Whitney-
Test z=-2,583; p= .010]). In der Stichprobe aus Eisenstadt errechnet man fiir
diese Variable auch einen Effekt: beruf ist [Kruskal-Wallis-Test y*=12,653;
f=1; p<.001], wobei auch hier Studierende des 1.-3. Semesters zufriedener sind
als die des 4.-6. Semesters [Mann-Whitney-Test z= -3,557; p< .001 - vgl. Abb.
14].

Die anderen Faktoren bleiben ohne Effekte, auch Wechselwirkungen zwi-
schen den Variablen lassen sich nicht im statistisch relevanten Bereich beobach-
ten.

Studentische Bewertung der Professionsorientierung des Studiums (Frage 2)

Professionsorientierung

Prozent
Vergleich aller Stichproben
70,0%— Stichprobe
60,0%— M 99
@ 2002
50,0%— Oa
M 2005

40,0% —
30,0%—
20,0%—

10,0%—

0,0%—

mehr kann iber weill
betonen SO betont nicht
bleiben

Abbildung 15: Studentische Bewertung der Professionsorientierung in den vier
Stichproben

Vergleicht man nun die Stichproben beziiglich der Bewertung der Professions-
orientierung ihres Studiums, so fallt eine klare Tendenz der Zunahme des Wun-
sches nach stiarkerer Betonung dieses Merkmals fiir die Potsdamer Stichprobe
auf, wenigstens im Vergleich zu 2005. Auf einem hohen Niveau ist die Unzu-
friedenheit mit der Professionsorientierung des Studiums gewachsen und logi-
scherweise die Zufriedenheit zuriickgegangen. Die statistische Priifung der Un-
terschiede zwischen den Stichproben ist aus Tabelle 9 zu entnehmen. Statistisch
relevante Unterschiede zwischen den Stichproben lassen sich vor allem beim
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Vergleich aller anderen Stichproben gegen die aus 2005 und 1999 gegen 2002/A
sichern. Auffallig ist, dass unabhédngig von der tatsdchlichen und gewiinschten
Auspragung des Merkmals, unabhéngig von der Art und Weise des Studierens
und der Lehre die Unzufriedenheit mit der Professionsorientierung eine Kon-
stante ist. Das mag an den oben mitgeteilten Besonderheiten der Lehramtsstu-
dierenden liegen. Andererseits kann eine solche Tendenz nicht unbeachtet blei-
ben. Da sich die Stichproben auch beziiglich des studierten Faches bzw. Lehr-
amtes unterscheiden, haben wir zundchst danach gefragt, ob sich ein anderes
Bild ergibt, wenn man nur die Studierenden im Fach Sachunterricht beriicksich-
tigt. Dies ist aber nicht der Fall. (In der Tabelle 9 sind in der Spalte fiir 2005 die
Daten fiir die Studierenden mit dem Fach Sachunterricht fett eingetragen. In den
anderen betrachteten Stichproben waren ja nur Studierende mit diesem Fach er-
fasst worden.) Ein Unterschied zwischen beiden Gruppen insgesamt (SU und
ohne - nur Stichprobe 2005 und A - Vergleich Lehramt an Volks- und Haupt-
schule, da hier nur im Falle der Volksschule der Sachunterricht vorkommt) I4sst
sich nicht statistisch sichern. Analysiert man etwas differenzierter nach den ein-
zelnen Antwortkategorien, so zeigen sich Effekte bei der Zustimmung (,,kann so
bleiben* [Mann-Whitney-Test z= -2,428; p= .015] als auch bei der Unklarheit
,»weill ich nicht* [Mann-Whitney-Test z= -2,060; p= .039], die beide geringer
bei Studierenden mit dem Studienfach Sachunterricht ausfallen. Hier schldgt
sich die relativ starkere Unzufriedenheit der Lehrdmter LSI und LG mit der Pro-
fessionsorientierung ihres Studiums nieder, wie weiter oben schon deutlich ge-
worden sein sollte.

Tabelle 9: Statistische Prifung von Zusammenhangen und Unterschieden zwi-
schen den Stichproben

(Mann-Whitney-Test - z/p) | 1999 | 2002 | 2002/A | 2005
Korrelation/ Spearman
1999 X 2,173 | -3,720/ (-4,061)
.030 <.001/ (<.001)
2002 X -3,155
.002
2002/ A X -2,179/ (-3,537)
.029/ (<.001)
2005 X

Analysiert man die einzelnen Antwortkategorien auf den Vergleich der Stich-
proben bezogen, so fillt auf, dass der Wunsch nach gréferer Betonung der Pro-
fessionsorientierung tendenziell zugenommen hat: 2005 gegen 1999 [Mann-
Whitney-Test z=-3,180; p= .001]; gegen 2002 [Mann-Whitney-Test z=-2,758;
p=.006]. Auch im Vergleich zur Stichprobe aus Osterreich zeigen sich Unter-
schiede [Mann-Whitney-Test z=-2,937; p= .003], hier allerdings bezogen auf
das Merkmal ,,ist iiberbetont*, welches in Eisenstadt stirker ausgeprigt ist. Ana-
log zu interpretierende Unterschiede zeigen sich z.T. auch bei den anderen Ant-
wortkategorien vor allem im Vergleich der Stichproben 1999 zu 2002 und 2005
(vgl. auch Abb. 15).
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Wir haben weiter oben bereits auf die groe Unzufriedenheit der Studieren-
den mit der Berufsorientierung ihres Studiums (im studentischen Versténdnis ist
dies dann Professionsorientierung) hingewiesen. Die Soll- und Ist-Werte (be-
ruf soll und beruf ist - d.h. der Beachtung berufspraktischer Momente in der
Lehre und im Studium) gehen weit auseinander, die Kritik am Fehlen dieses
Merkmals ist generell hoch. Dies zeigt sich auch, wenn man den Zusammen-
hang zwischen der studentischen Bewertung der Professionsorientierung ihres
Studiums und der Ausprigung des Clusters beruf ist (d.h. der auf die Merkmale
der Berufsorientierung bezogenen Urteile) analysiert. Nur diese Variable korre-
liert in statistisch relevanter Wese mit den in der Frage 2 (Bewertung der Profes-
sionsorientierung des Studiums) erhobenen Daten (Tabelle 10). Dies zeigt in
eindrucksvoller Weise die Konsistenz der Daten und unterstiitzt unsere Interpre-
tation der studentischen Identifikation von Professionsorientierung mit Berufs-
orientierung.

Varianzanalytisch zeigt sich fiir den Faktor Alter in der Stichprobe 2005 ein
Effekt [Kruskal-Wallis-Test x2=6,835; f=2; p=.033], der sich so aufkliren l&sst,
dass jiingere Studierende (-20) mit diesem Merkmal mehr zufrieden sind als &l-
tere (21-25) - [Kruskal-Wallis-Test ¥°=6,217; = 1; p= .013]. Fiir die Stichprobe
aus Eisenstadt zeigt sich ein Effekt bezogen auf den Faktor Seminar [Kruskal-
Wallis-Test x2=5,385; f=1; p= .020], wobei Studienanfianger eher mit der Pro-
fessionsorientierung ihres Studiums zufrieden sind als Studierende des 4.-6.
Hauptsemesters. Da Alter und studiertes Hauptsemester in allen Stichproben
wenigstens signifikant korrelieren, verwundert es nicht, dass auch das studierte
Hauptsemester sich als Faktor bemerkbar macht. Der beobachtete Effekt ist dar-
auf zuriickzufiihren, dass insbesondere éltere Studierende (26+) im 4.-6. Haupt-
semester zu 100% die Professionsorientierung ihres Studiums mehr betont wis-
sen wollen, wihrend Studierende gleichen Alters im 1.-3. Semester zu 60% da-
mit zufrieden sind [Kruskal-Wallis-Test y°=3,889; f= 1; p=.049]. Bei der Inter-
pretation dieser Ergebnisse ist allerdings die recht kleine Gruppengrofle zu be-
achten. Ahnliche Ergebnisse lassen sich auch fiir die Stichprobe 2005 festhalten:
Junge Studierende (-20) im LSIP sind eher mit der Professionsorientierung ihres
Studiums zufrieden als &ltere.

In der Stichprobe aus Eisenstadt fallt auf, dass vor allem Studierende im
Lehramt an Volksschulen im hoheren Semester mehr Professionsorientierung
des Studiums (in threm Verstdndnis, d.h. eigentlich mehr Berufsorientierung)
wiinschen, untere Semester (1.-3.) sind immerhin zu 2/3 mit der Auspriagung
dieses Merkmals zufrieden [Kruskal-Wallis-Test X2=3,955; f=1; p=.047]. In die-
ser Stichprobe sind Studierende aus hoheren Fachsemestern mit Berufserfahrung
unzufriedener mit der Professionsorientierung des Studiums.
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Tabelle 10: Zusammenhang zwischen der studentischen Bewertung der Profes-
sionsorientierung und den zusammengefassten Items der Berufsorientierung (be-
ruf_ist) ihres Studiums

Korrelationen
7. Wie schitzen Sie die Professions-

Stichprobe | Spearman-Rho orientierung Thres Studiums ein?
1999 beruf ist | Korrelationskoeffizient S582(**)

Sig. (2-seitig) .001

N 31
2002 beruf ist | Korrelationskoeffizient .208(%)

Sig. (2-seitig) .027

N 113
A beruf ist | Korrelationskoeffizient 85(*%)

Sig. (2-seitig) .006

N 93
2005 beruf ist | Korrelationskoeffizient 318(**)

Sig. (2-seitig) <.001

N 214

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).
*  Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Fazit

Zunéchst ist festzustellen, dass die vorliegende Untersuchung viele in der Litera-
tur berichtete Befunde stiitzt. Dies trifft sowohl auf die Besonderheiten der Stu-
dierenden 1im Lehramt als auch auf die Unterschiede zwischen den Lehramtern,
die Art und Weise der Ausbildung und auf diesbeziigliche Grundprobleme der
Lehrerbildung (hier vor allem bezogen auf das Theorie-Praxis-Problem und in
diesem Zusammenhang auf die Frage der Professionsorientierung des Studiums)
Zu.

Studierende sind - und dies sicher nicht grundlos und unberechtigt - vor allem
mit dem Bezug ihres Studiums zur beruflichen Praxis unzufrieden und das rela-
tiv unabhingig von der Art und Weise des Studiums (Universitit vs. Piddagogi-
sche Akademie). Die durchaus bestehenden Unterschiede zwischen den hier be-
trachteten Stichproben sind angesichts des AusmaBes an Ubereinstimmung be-
ziiglich der an die Berufsorientierung des Studiums gestellten Erwartungen und
der entsprechenden Kritik am Fehlen dieses Merkmals marginal. Hier muss oh-
ne jeden Zweifel umgedacht werden. Und obwohl das Potsdamer Modell der
Lehrerbildung gerade hierbei wirksam werden wollte, scheint dies angesichts
der massiven Kritik und der teilweise aufgezeigten Unterschiede zwischen den
Féachern (hier vor allem primarstufenspezifische Fiacher vs. Fach 1) nicht gelun-
gen zu sein. Als wesentliches Ergebnis der Befragung muss vehement auf die
stirkere Beachtung des Berufsfeldbezuges im Lehramtsstudium hingewiesen
werden. Ohne Beachtung dieses Aspekts wird die Reform der Lehrerbildung
eines ihrer wesentlichen Ziele nicht erreichen.
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Im Sinne eines zweiten Hauptergebnisses muss auf die Heterogenitit in der
Studentenschaft hingewiesen werden, welche stirker zu beachten ist. Jenseits
der Ubereinstimmung in der Kritik mangelnder Berufsorientierung, der Kritik
am zu geringen Berufsfeldbezug, unterscheiden sich Studierende bezogen auf
das Wirken der Faktoren studiertes Lehramt, Alter, Berufserfahrung, Geschlecht
und Fortgang der Studien (hier vor allem Studienerfolg, gemessen am Einhalten
der Regelstudienzeit) erheblich untereinander. Diese Unterschiede miissen stér-
ker in das Bewusstsein der Lehrenden gertlickt werden.

Was die Unterschiede zwischen den Ausbildungs- bzw. Studienformen (Uni-
versitdtsstudium vs. Akademiestudium) betrifft, so ist festzustellen:

e Studierende an der Universitit Potsdam (hier muss wenigstens das Bemiihen
um die Durchsetzung des Potsdamer Modells der Lehrerbildung als Beson-
derheit beachtet werden) betonen (unabhéngig von der Kritik am Fehlen der
Berufsorientierung) auch das Fehlen von Momenten der Professionsorientie-
rung - anders als die Studierenden an Piddagogischen Akademien. Soll der
Weg zur Hochschule in der Lehrerbildung (Volks- und Hauptschulen) in Os-
terreich beschritten werden, so miissen sich die Studienbedingungen wesent-
lich dndern, was entsprechende Folgerungen sowohl fiir die Anlage und Or-
ganisation der Studien als auch die Qualifikation der Lehrenden bzw. das
wissenschaftliche Niveau der Lehre nach sich zieht.

e Das Vorliegen beruflicher Erfahrungen, gekoppelt mit Studienerfahrungen
bzw. -erfolgen (Einhalten der Regelstudienzeit), lasst die Zufriedenheit mit
der Berufsorientierung des Studiums anwachsen. Bei den Akademiestudenten
sind allerdings die Studienanfdnger zufriedener, wobei zu beachten ist, dass
hier die Kritik an diesem Merkmal generell niedriger ist. Hier war auch ein
klarer Effekt beziiglich des Lehramtes festzustellen, wobei Studierende der
Lehrdmter an Volksschulen (A) und der Primarstufe (Brbg.) deutlich weniger
die Professionsorientierung des Studiums (im Sinne eines wissenschaftlichen
Studiums) bevorzugen, sondern wohl eher auf eine Berufsausbildung (Be-
rufsorientierung) orientiert sind.

Obwohl - und das ist das vierte Hauptergebnis der Untersuchung - sich die Stu-

dienart, der Fortgang des Studiums (d.h. hier wohl auch die in Praktika vorge-

nommene Konfrontation mit der Schulpraxis), das studierte Lehramt sowie die
bereits vorhandene Berufserfahrung nachhaltig sowohl auf die studentischen

Erwartungen als auch auf die Bewertung der Professionsorientierung des Studi-

ums auswirken, wird die von der Erziechungswissenschaft vertretene Auffassung

zur Professionsorientierung des Lehramtsstudiums von groflen Teilen der Stu-
dierenden nicht geteilt und die diesbeziigliche Diskrepanz zwischen Professi-
onswissenschaft und studentischen Erwartungen wichst im Verlauf des Studi-
ums an. Unabhédngig vom Lehramt und von der Art des Studiums scheint aus
studentischer Sicht das Problem der Einheit von Theorie und Praxis, das Ver-
hiltnis von Wissenschafts- und Berufsbezug ungeldst und die Orientierung des

Lehramtsstudiums auf die Ausbildung eines ,,doppelten Habitus* kaum konsens-

fahig.
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Erforderlich scheint daher neben einem differenzierten Problembewusstsein
in den lehrerbildenden Einrichtungen und bei den Lehrkriften (wozu die Inten-
sivierung der Professionsforschung gehort - Blomeke 2004) die Erhohung des
Berufsfeldbezuges in Lehre und Studium sowie die stiarkere Beachtung der He-
terogenitat der Studierenden. Hier konnten sich Ankniipfungspunkte finden, um
mit den Studierenden iiber die Erfordernisse und Merkmale eines professions-
orientierten Studiums in das Gesprich zu kommen. Dies gilt sicher auch fiir die
an der studentischen Ausbildung (vor allem in den Praktika) beteiligten Vertre-
ter der Schulpraxis, denen eine wichtige Aufgabe im Hinblick auf das sinnstif-
tende Erleben der Bedeutung wissenschaftlicher Erkenntnisse, des forschenden
Studierens und der auf Theorie gestiitzten reflektiert gestalteten padagogischen
Praxis zukommt.

Was das Potsdamer Modell der Lehrerbildung betrifft, so haben die Befra-
gungen deutlich gemacht, dass es nicht nur durch die traditionellen universitiren
Studienstrukturen einer, man moge mir verzeihen, eher praxisfernen, auf fachli-
che Qualifikation gerichteten Lehrerbildung gefdhrdet wird, sondern auch durch
die genau dazu diametral entgegen gesetzten Vorstellungen der Studierenden.
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Anhang

Detaillierte Darstellung der Ergebnisse bezogen auf die einzelnen Items:
Was verstehen Sie unter einem professionsorientierten Studium?

Das Studium zeichnet sich aus | trifft zu (in %) trifft nicht zu (in %) weil nicht (in %)
durch die Integration 1999 | 2002 1999 | 2002 AR 1999 | 2002 ANE
(a) praktischer Anforderungen | 75,8 | 86,6 12,1 | 6,1 12,1 | 7,0
und Aufgabenstellungen der 87,1 9,7 3,2
beruflichen Tatigkeit

(b) von Tipps, Hinweisen und | 60,6 | 83,6 30,3 | 9,1 9,1 7,3
Vorschldgen fiir die Unter- 88,2 8,6 3,2
richtsgestaltung

(c) relevanter Themen und 69,7 | 89,7 12,1 | 3,4 18,2 | 6,9
Inhalte erziehungswissen- 75,3 9,7 15,1
schaftlicher, fachlicher und

fachdidaktischer Diskussion

(d) hoher wissenschaftlicher 36,4 | 60,9 21,2 1 20,0 422 | 19,1
Standards gerichtet auf die 29,0 36,6 34,4
Féhigkeit, Unterrichtspraxis

mit wissenschaftlichen Mitteln

zu reflektieren

(e) relevanter fachlicher, erzie- | 42,4 | 56,5 18,2 | 13,9 39,4 | 29,6
hungswissenschaftlicher und 34,4 38,7 24,7
fachlicher Forschungsergeb-

nisse

(f) von Momenten der Teil- 33,3 [ 304 27,3 | 38,3 39,4 | 31,3
nahme an wissenschaftlicher 15,1 53,8 31,2
Forschung.

(2002 fett - A)
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Bewerten Sie die Integration folgender Momente in ihrem Studium:

Merkmal/ Moment muss mehr betont | kann so bleiben
werden (in %)
(in %)
1999 [ 2002 LNEN 1999 | 2002 [PAL
(a) praktische Anforderungen 66,7 | 74,1 [WABEN 30,3 |23,3 [PENI
und Aufgabenstellungen der 57,0 41,9
beruflichen Tétigkeit
(b) Tipps, Hinweise und Vor- 78,8 |75 UERS 21,2 | 24,1
schldge fiir die Unterrichtsges- 72,0 24,7
taltung
(c) relevante Themen und Inhal- | 30,3 [ 19,0 63,6 | 77,6
te erziehungswissenschaftlicher, 23,7 63,4
fachlicher und fachdidaktischer
Diskussion
(d) hohe wissenschaftliche 12,1 | 16,4 48,5 |1 61,2
Standards, gerichtet auf die 18,6 40,9
Fahigkeit, Unterrichtspraxis mit
wissenschaftlichen Mitteln zu
reflektieren
(e) relevante fachliche, erzie- 11,1 |22.4 47,2 160,3 PRLW/
hungswissenschaftliche und 16,1 52,7
fachliche Forschungsergebnisse
(f) Momente der Teilnahme an | 15,2 | 19,8 39,4 (483
wissenschaftlicher Forschung. 16,1 43,0

(2002 fett - A)

ist iberbetont weil} nicht
(in %) (in %)
1999 (2002 RALEN 1999 | 2002 AL
3,0 (1,7 0 0,9
1 0
0 0,9 0 0
2,2 1,1
0 1,7 56 |17
8,6 4,3
18,2 | 11,2 21,2 | 11,2
20,4 20,4
56 (43 27,8 12,9
18,3 12,9
6,1 16,0 39.4 25,9
11,8 29,0
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Studentische Bewertung von Merkmalen ihres Lehramtsstudiums zwischen Be-
rufs- und Professionsorientierung

Professionsorientierung - Soll - Ist - Vergleich

0,84 L L =

0,6

0,4+
01999
2002
002002/A
02005

al a2 b1l b2 cl c2 di d2 el e2 fl f2
1-soll; 2-ist

(al - Item (a) Frage 1; a2 - Item (a) Frage 3 usf.)
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Studierbarkeit im Einstiegsbereich des Lehramtsstudiums der
Universitat Potsdam

Mirko Wendland

Die Universitdt Potsdam bildet als einzige, brandenburgische Universitit Lehr-
kréfte fiir fast alle Schulformen und Schulstufen aus. Knapp ein Fiinftel aller
Studierenden der Universitit Potsdam, also ca. 3.300, sind derzeit im Lehramt
immatrikuliert. Mit Beginn der 90er Jahre reduzierte sich die Studienanfanger-
quote und lag zeitweise unter 200 Studierenden, aber seit Mitte der 90er ist sie
wieder kontinuierlich angewachsen (vgl. Abbildung 1). Fiir die Absolventenquo-
te ist ein dhnlicher Verlauf zu erwarten.

1200
1000
800
600 -

st

Abbildung 1: Absolute Anzahl Studienanféangerinnen und Absolventinnen im
Lehramt nach Jahren (Quelle: Dezernat 1, 2005, 2006)

Allen Studienanfdangerinnen des Lehramtes stehen 22 Facher zur Auswahl, die
weitestgehend frei kombinierbar sind. Fiir den Studienalltag ist eine solche freie
Wahl nicht immer effizient. Je nach Facherkombination sind Ortswechsel im
Studienalltag einzuplanen, die entsprechender Organisation bediirfen. Hinter-
grund hierfiir sind die vier an der Lehrerbildung beteiligten Fakultiten, deren
Veranstaltungen teilweise an drei verschiedenen Standorten stattfinden — eine
Konsequenz, die sich aus der Struktur der Universitit ergibt. Dennoch wurden in
den letzten Jahren durch den 6ffentlichen Nahverkehr wesentliche Erleichterun-
gen in der Erreichbarkeit erzielt. Weitere Bemithungen innerhalb der Universitét
finden statt. Ein Weg, Anhaltspunkte und den derzeitigen Stand von MaBnah-
men zu eruieren, sind die Erhebungen im Einstiegsbereich des Lehramtes, also
in den ersten beiden Semestern des Lehramtstudiums. Das Hauptaugenmerk die-
ser Untersuchungen richtet sich auf die Studienqualitit und im engeren auf die
»Studierbarkeit® (vgl. Nieder, Frithauf & Langfeldt 2004).

Nach Habel (1995) miissen mindestens folgende Voraussetzungen erfiillt
sein, um Studierbarkeit zu gewéhrleisten:

O Studienanfanger
B Absolventen (ab 1999)

1. Transparenz des Studienverlaufs fiir die Studierenden
2. eindeutige Bezilige zwischen Priifungsordnung, Studienordnung und Lehran-
gebot
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3. organisatorische und inhaltliche Abstimmung der Lehrveranstaltungen.

Die Transparenz des Studienverlaufs wird vor allem {iber die Studien- und
Priifungsordnung gewihrleistet. In den neuen BA-Studienordnungen sind die
einzelnen zu belegenden Module ausfiihrlich dargestellt. Ablaufpldne und Vor-
aussetzungen fiir die Belegung einzelner Module sind aus den Ordnungen er-
sichtlich. Damit wird gleichzeitig auch Punkt 2 erfiillt. Die dritte Voraussetzung
unterliegt im Bereich des Lehramtstudiums jedoch einigen Besonderheiten. In
den einzelnen Fachbereichen werden die Lehrveranstaltungen organisatorisch,
inhaltlich und rdaumlich je nach Studienordnung abgestimmt. Zwischen ver-
schiedenen Fachbereichen wird es ebenfalls versucht, jedoch zeigen Berichte
wie der von Schumann (2006), dass dies nicht immer zum Wohlwollen der Stu-
dierenden gelingt. Griitzmacher und Reissert (2006) belegen dies anhand von
Befunden aus Untersuchungen an den Universitaten Bielefeld und Bochum:
,mangelndes Kursangebot (29%), zu viele Studierende/iiberfiillte Radume (19%),
Uberschneidungen (42%), hoher Arbeitsaufwand/Anspruch (24%)“. Ein weite-
res Problem benennt Rennen-Allhoff (1997): ,,Fiir Studierende treten Probleme
der zeitlichen Vereinbarkeit von Lehrveranstaltungen vor allem dann auf, wenn
(...) mehrere Ficher studiert werden, deren Zeitpldane nicht untereinander abge-
stimmt sind.“ Von hochsten, organisatorischen Anforderungen durch die Lehr-
amtsstudiengénge, die in besonderer Weise innerhalb der Universitit vernetzt
sind, spricht Arnold (2006) in diesem Zusammenhang.

Mangelnde Studierbarkeit, durch zu geringe Abstimmung zwischen den Fi-
chern, konnte im Weiteren ein Grund fiir einen Studienabbruch sein. Laut dem
Bildungsbericht 2006 der KMK sind hierfiir aber auch weitere Motive entschei-
dend. Organisatorische stehen nicht so sehr im Fokus (vgl. Abbildung 2): man-
gelhafte Studienbedingungen sind in etwa 8 % aller Fille verantwortlich fiir ei-
nen Studienabbruch. Viel wichtiger sind mangelnde Studienmotivation, berufli-
che Neuorientierung und finanzielle Probleme. Bei genauerer Analyse sind dies
alles Bereiche, die kaum in Verantwortung der Universitit liegen und selten
durch diese beeinflusst werden kann.

Dennoch, so konstatiert die KMK in ithrem Bildungsbericht (2006): ,,Stu-
diendauer und Héufigkeit des Studienabbruchs lassen sich nur dann nachhaltig
reduzieren, wenn man den Ursachen dieser Fehlentwicklungen Rechnung tragt.
Neben der Studienorganisation und der Studienfinanzierung sind hier drei Fak-
toren in den Blick zu nehmen: (1) Die Qualitdt der schulischen Vorbildung und
die ,Passfahigkeit’ von Schule und Hochschule, die z.B. durch hochschuleigene
Auswahlverfahren verbessert werden konnte, (2) der Ausbau beratender Ange-
bote bereits vor der Studienaufnahme, aber auch wihrend des Studiums sowie
(3) der Ausbau von Angeboten fiir Teilzeitstudierende* (Bildungsbericht, 2006,
S. 113).
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Finanzielle
Probleme

Krankheit

o

5 10 15 20

Abbildung 2: Entscheidende Motive fiir den Studienabbruch des Studienjahres
2000/01 an einer Universitat (Quelle: Bildungsbericht, 2006)

1. Ziel

Zielstellung der Untersuchungen ist es, verschiedene Aspekte der Studiensitua-
tion und Studierbarkeit in Befragungen zu erfassen, um damit Hinweise fiir die
zukiinftige Gestaltung des Lehramtsstudiums eruieren zu kénnen. Im Weiteren
sollen Mallnahmen eingeleitet, begleitet und deren Umsetzung evaluiert werden.
Letztendlich sollen die Untersuchungen zu einer Optimierung und Verbesserung
der Studierbarkeit im Lehramtsstudium an der Universitdt Potsdam beitragen.

2. Hintergrund

Aufbauend auf Untersuchungen des Fachbereiches ,,Didaktik der Informatik*
(Wendland 2005), eigenen Studien des Zentrums fiir Lehrerbildung (Wendland,
LohwaBer, Ebel 2005) und Studien der HIS GmbH (z.B. Heublein & Sommer
2002) wurde ein eigenes Instrumentarium entwickelt, das zwar Praxis geleitet
entstand, aber der Reflexion und Einleitung effektiver Maflnahmen dienen soll
(vgl. Rindermann 2003).

In den Sekundiranalysen der Befragungen des Fachbereiches ,,Didaktik der
Informatik* zeigten sich interessante Verdnderungen in den Eingangsvorausset-
zungen von Lehramtsstudierenden der untersuchten Jahrgénge (vgl. Wendland
2005). Die Bedingungen, die vom Fachbereich als notwendig fiir ein erfolgrei-
ches Studium verlangt werden, wurden in immer gréerem Ausmal} von den
Studierenden erfiillt. Dieser Fragebogen zielt jedoch nur auf die Eingangs-
voraussetzungen ab, also darauf, was die ehemaligen SchiilerInnen an Erfahrun-
gen und Erwartungen mitbringen. Dies sind sicher einige wichtige Ante-
zedenzien fiir Studienerfolg, jedoch kaum durch die Universitédt zu beeinflussen.

In diesem Sektor lagen vor allem die Untersuchungen des Zentrums fiir Leh-
rerbildung. Hier ging es dann um universitire Aspekte, die auch die Studierbar-
keit beeinflussen. Die Befragung der HIS-GmbH war dhnlich angelegt.

Aus allen Befragungen wurde ein neues Instrument entwickelt, das erstmals
im Sommersemester 2005 bei ca. 250 Studierenden zum Einsatz kam und gene-
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relle Aussagen von Studierenden erfassen sollte. Eine {iberarbeitete Version, in
der speziell nach den Bedingungen in den einzelnen studierten Fichern gefragt
wurde, kam im folgenden Wintersemester 2005/06 bei ca. 150 Studierenden
zum FEinsatz. Im laufenden Wintersemester 2006/07 wird eine dritte Befragung
starten, die auf den Erfahrungen der letzten beiden Erhebungen aufbaut.

3. Ausgewdhlte Befunde
1. Befragung (Sommersemester 2005)

Teilnehmer. Insgesamt konnten 53 Studierende (davon 36 Studentinnen) zur
Mitte des Sommersemesters 2005 zur ihrer Studiensituation befragt werden. Das
mittlere Alter lag bei 22.06 Jahren (SD = 3.08; Min = 19, Max = 35). Bis auf 4
Studierende gaben alle an, dass das 1. Fach ithr Wunschfach sei. Die meisten
Studierenden besitzen keine weitere Berufserfahrung und nahmen das Studium
gleich nach dem Abitur auf.

Information Uber Studienmoglichkeiten. Die meisten Studierenden informier-
ten sich vor Studienbeginn vor allem {iber Uni-Broschiiren, die Zentrale Stu-
dienberatung und Angebote im World Wide Web. Beratungen durch Lehrer,
Studierende oder Fachberater wurden eher in Ausnahmefillen in Anspruch ge-
nommen.

Organisationsprobleme. Ahnlich wie in vorherigen Untersuchungen (z.B.
Wendland, Lohwasser & Ebel 2005) zeigte sich auch in dieser Erhebung vor
allem in der Uberschneidung von wichtigen Veranstaltungen zwischen den ge-
wihlten Fichern ein Hauptproblem in der Organisation des Studiums (M = 2.78;
SD = 1.22). Weitere Aspekte betreffen die finanzielle Absicherung eines geord-
neten Studienablaufs (M = 2.40; SD = 1.14) und Uberschneidungen innerhalb
eines Faches (M = 2.06; SD = 1.30) sowie der Facher mit Lehrveranstaltungen
im erziechungswissenschaftlichen Teilstudiengang (M = 2.11; SD = 1.22) (vgl.
Abbildung 3).
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Uberschneidung innerhalb eines Faches |

Uberschneidung zwischen Fachern

Uberschneidung EWI und Fach |

Erreichbarkeit der Studienorte |

Finanzielle Absicherung

Wissensdefizite in Studienfachern |

Anwendung von Arbeitstechniken |

Probleme: Selbstorganisation des Studiums |

Probleme beim Stundenplanbau |

Kenntnisdefizite ber St.-Anforderungen |

Abbildung 3: Probleme in der Organisation des Studiums

Studienanforderungen. In der Universitdt werden vielfdltige Moglichkeiten
diskutiert, die eine Finhaltung der Regelstudienzeit und die Vermeidung von
Problemen in der Studienorganisation ermdoglichen. Darunter fallen Eingangs-
tests, die Erweiterung von Veranstaltungszeiten in die frithen Morgen- oder spa-
ten Nachmittags- bzw. Abendstunden sowie Vorpraktika und Schnupperreferen-
dariate. Solche Mallnahmen sollten gut iiberlegt sein und eine Realisierung oder
Umsetzung ist Erfolg versprechend, wenn sich ebenfalls die Studierenden hier-
fiir entscheiden. Einen ersten Hinweis darauf sollte ein Fragenblock ergeben.
Die einzelnen Ergebnisse sind in Tabelle 1 dargestellt.
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Tabelle 1: Studienanforderungen (Skala von 0= stimme nicht zu bis 4= stimme
sehr zu)

Studienanforderungen MW SD
Aufnahmepriifungen in meinem Studienfach sind 2.37 1.33
zweckméBig

Die Hochschulen sollten unbedingt das Recht haben, 1.92 1.19

sich ihre Studierenden selbst auszuwéahlen.

Die Studienberechtigung befdhigt in ausreichender 1.84 0.90
Weise zum Studium.

Viele Studienanfanger haben zu Studienbeginn Wis- 3.25 0.82
sens- und Fahigkeitsdefizite, die sie im Laufe der ers-
ten Semester erst beheben miissen.

Im ersten Semester miissen an der Hochschule auch 3.15 0.92
Lehrveranstaltungen angeboten werden, in denen die
Studienanfinger ihre Wissensdefizite aufarbeiten kon-
nen.

Vor Studienbeginn sollten spezielle Angebote von der | 3.10 0.83
Universitdt gemacht werden, in denen zukiinftige Stu-
dierende wichtige Arbeitstechniken erlernen konnen.

Vor Studienbeginn sollten spezielle Angebote von der | 3.31 0.76
Universitdt gemacht werden, in denen zukiinftige Stu-
dierende Informationen zur Studienorganisation erhal-
ten.

Veranstaltungen sollten auch auBlerhalb der Kernzeiten | 2.82 1.16
(vor 9.00 und nach 15.00 Uhr) angeboten werden, um
Uberschneidungen zwischen Veranstaltungen zu ver-
meiden.

Veranstaltungen sollten so geplant werden, dass mog- | 3.18 0.97
lichst wenige Fahrtwege zwischen den Universitéts-
standorten vorkommen. Es sollte deshalb spezifische
Tage geben, an denen die Veranstaltungen in einem
Fach verstirkt angeboten werden.

Zur Vorbereitung auf ein Lehramtsstudium sollte es 2.90 1.16
»Schnupper-Referendariate* oder ,,Vorpraktika* geben,
in denen man seine Eignung fiir das Lehramtsstudium
priifen kann.

Generell zeigt sich, dass die befragten Studierenden neuen Maflnahmen, die zu
einer moglichen Verbesserung des Studiums und somit einer Einhaltung der Re-
gelstudienzeit beitragen, offen gegeniiber stehen. Allerdings zeigt sich auch,
dass sie standardisierten Eingangstests und Aufnahmepriifungen eher kritisch
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eingestellt sind. Ansonsten ldsst sich aber ein klares, positives Voting fiir struk-
turelle MaBnahmen erkennen. Vor allem Informationsveranstaltungen und spe-
zielle, Fahrwege vermeidende Tage werden priferiert. Aber auch die Verlegung
von Veranstaltungen zur Vermeidung von Uberschneidungen wird in der Regel
als eine mogliche Mallnahme gesehen, die vollzogen werden konnte. Interessant
ist in diesem Zusammenhang die zweite und dritte Aussage des Frageblocks.
Zwar werden Studienanfianger Wissensdefizite attestiert, jedoch mochten die
Studierenden kein Recht der Hochschule auf die Auswahl ihrer Studierenden.

Fazit zur 1. Befragung

Die Teilnahmequote lag in einem niedrigen Rahmen, was sich mit den Ergebnis-
sen der jiingsten HIS-Studie (Krawietz 2006) erklaren ldsst. Weitere Schlussfol-
gerungen wie eine Einbeziehung in zukiinftige Aspekte des personlichen Stu-
dienverlaufs sind zu iiberlegen.

Generell zeigten sich vor allem infrastrukturelle Probleme, die einer Losung
bediirfen, weil die Studierbarkeit in ungiinstiger Weise hiervon beeinflusst wird.
In erster Linie sind hierbei die Uberschneidungen wichtiger Veranstaltungen
innerhalb eines Faches, zwischen den Fachern und zwischen den Fiachern und
dem erziehungswissenschaftlichen Teilstudiengang zu nennen. Hier gilt es von
universitirer Seite, bessere Bedingungen zu schaffen, die fiir einen Grof3teil der
Studierenden addquate Voraussetzungen sind. Moglichkeiten wéren gezielte Ab-
stimmungen zwischen hdufig kombinierten Studienfichern, aber auch eine
Ausweitung der Lehrveranstaltungszeiten.

2. Befragung (Wintersemester 2006/07)

Teilnehmerlinnen. Insgesamt konnten 44 Studierende (davon 34 Studentinnen)
zum Ende des Wintersemesters 2005/06 zur ithrer Studiensituation befragt wer-
den. Die Studierenden waren durchschnittlich 21,59 Jahre (SD = 3.71) alt. Die
meisten studierten ihre Wunschkombination. Lediglich 5 Teilnehmerlnnen stu-
dierten im 2. Fach nicht ihr Wunschfach. Wie schon in der 1. Erhebung sind
auch in dieser die meisten direkt vom Abitur an die Universitidt gekommen.

Information tber Studienmdglichkeiten. Die meisten Studierenden informier-
ten sich vor Studienbeginn vor allem tiber Angebote im World Wide Web, ande-
rer Studierender und/oder der Zentralen Studienberatung. Weitere Angebote
wurden eher weniger in Anspruch genommen.

Verbesserung der Studiensituation. Eine allgemeine Frage zielte darauf ab, zu
erfassen, welche MaBBinahmen am dringlichsten erscheinen, um die Studiensitua-
tion nachhaltig zu verbessern. Dabei sollten die Befragten drei MaBnahmen
auswdhlen und nach Prioritdt ordnen. Die dringendste MaBnahme ist es dem-
nach, nicht bestandene Priifungen und Scheine noch im gleichen Semester zu
wiederholen oder einreichen zu konnen (N = 21). Weiterhin sollten Angebote
zur allgemeinen Studienplanung und zum Studienaufbau jeweils zu Semesterbe-
ginn erfolgen (N = 13) sowie die BafoG-Satze erhoht oder Stipendien vergeben
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werden (N = 13). In einem abschliefenden Fragebogenkomplex konnten weitere
Moglichkeiten der Verbesserung bewertet werden. Hierbei zeigte sich, dass stu-
dentische Vertretungen sich vor allem an der Studienberatung/Studienhilfe, den
Verbesserungen der Qualitit der Lehre und der Mitarbeit an Priifungsbestim-
mungen und Lehrinhalten beteiligen sollten. Berufliche Weiterbildungen und
Angebote sollten von der Universitit angeboten werden. Aullerdem sollten vor
Studienbeginn spezielle Kurse zum Erlernen wichtiger Arbeitstechniken von der
Universitdt angeboten werden. Weitere wichtige Themen sind: Studien-
/Lerntechniken, Stressbewiltigung und Gesundheitsforderung.

Personliche Schwierigkeiten. Ein groBer Fragenblock richtete sich auf das Er-
leben der Studierenden und speziell der Schwierigkeiten. Getrennt nach 1. und
2. Fach sollten die Befragten angeben, wie sehr ihnen die aufgefiihrten Aspekte
des Universitdtsstudiums Schwierigkeiten bereiten. Tabelle 2 vermittelt hierzu
einen Uberblick iiber die 10 schwierigsten Aspekte ihres Studiums.

Tabelle 2: Studiensituation von Studierenden (Angaben in %)

Studiensituation 1. Fach | 2. Fach
Sprechstundentermine nicht erhalten/verschoben 13.6 13.6
Platzmangel, Unruhe in Lehrveranstaltungen 54.5 38.6
Anmeldezahl {iberschritten / Veranstaltung konnte nicht | 47.7 36.3
besucht werden

Fehlen fester Lern- und Arbeitsgruppen 43.2 43.2
Schriftliche Ausarbeitungen (Referate, Hausarbeiten) 34.1 34.1
erstellen

Planung des Studiums liber ein bis zwei Jahre im Voraus | 61.1 52.3
Uberschneidungen zwischen den Fichern 59.1 59.1
Uberschneidungen zwischen Fach und Erziehungswissen- | 36.4 31.8
schaft

Probleme beim Stundenplanbau 56.8 50.0
Bevorstehende Priifungen 65.9 54.5

Ausgehend von Tabelle 2 wurden die Studierenden auch danach befragt, was
thnen am dringlichsten erscheint, um ihre Studiensituation zu verbessern: Fast
durchweg wurden die Maflnahmen befiirwortet. Lediglich Aufnahmepriifungen
und die Beteiligung an Forschungsprojekten wurden weniger als wichtig emp-
funden. Eher: Lehrveranstaltungen im kleinen Kreis mit festen Seminargruppen
und einer intensiveren Betreuung durch Lehrende, aber auch eine optimalere
Abstimmung der Studieninhalte und —veranstaltungen werden als dringend be-
trachtet.

Fazit zur 2. Befragung

Die Teilnahmequote lag auch in der zweiten Befragung sehr niedrig. Von knapp
150 Angesprochenen beteiligten sich lediglich 44. Die Ergebnisse der jiingsten
HIS-Studie (Krawietz, 2006) tragen sicher auch in diesem Fall zu Erklarung bei.
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Generell lieBen sich die Befunde aus der 1. Befragung bestitigen, wenn
gleich es leichte Schwerpunktverlagerungen zu geben scheint. Weitere Befra-
gungen mussen dies weiter priifen.

4. Diskussion und Fazit

Die beiden Studien zeigen tendenziell wichtige zu beeinflussende Aspekte im
Rahmen der Studierbarkeit: (1) Probleme der Studienorganisation, (2) Uber-
schneidungen wichtiger Lehrveranstaltungen und (3) Arbeitstechniken.

Alle drei Bereiche konnen gezielt angegangen werden: Probleme in der Stu-
dienorganisation kénnen durch Patenschaften von Studierenden héheren Semes-
ters oder als Aufgabe der Fachschaften angesehen werden. Von Seiten der Uni-
versitdt ist die Moglichkeit des Einsatzes von TutorInnen auch im weiteren Ver-
lauf des Studiums in Erwadgung zu ziehen. Der zweite Aspekt ist etwas schwie-
riger zu meistern. Die Planung der Lehrveranstaltungen findet parallel zu den
Planungen in den Fachwissenschaften statt. Die Abstimmung innerhalb einer
Fachwissenschaft erfordert bereits ein hohes organisatorisches Vorgehen. Den-
noch konnte in Pilotprojekten versucht werden, in hiufig kombinierten Berei-
chen Abstimmungsprozesse in der Studienplanung in Gang zu setzen, die es fiir
einen GroBteil der betroffenen Studierenden erleichtert, ihr Studium fort zu fiih-
ren. Eine gewisse formale Abstimmung zur Erziehungswissenschaft wurde in
diesem Zusammenhang bereits umgesetzt. So ist der Dienstagnachmittag den
Veranstaltungen der Erziehungswissenschaft vorbehalten. Weitere Kernzeiten
oder — tage sind auch in Erwdgung zu ziehen.

Wurde weiter oben bereits eine verstirkte Tutorentétigkeit im Rahmen der
Studienplanung und —organisation favorisiert, so konnten Tutoren auch bei der
Vermittlung von Arbeitstechniken eingesetzt werden. Dies geschieht bereits,
jedoch erstreckt sich dieses Angebot nur {iber einen kurzen Zeitraum. Hierzu
wiren weitere Uberlegungen notwendig.

Das Zentrum fiir Lehrerbildung ist bemiiht die Studierbarkeit im Lehramts-
studium an der Universitit Potsdam zu erhohen. Ein wichtiger Aspekt sind hier-
bei die Befragungen zur Studierbarkeit im Einstiegsbereich des Lehramtstudi-
ums, um entsprechende Maflnahmen ableiten zu kdnnen. In Zukunft sollen diese
Analysen auf weitere Studienphasen iibertragen werden, um auch hier mogliche
Probleme aufzudecken und Losungsmoglichkeiten an der Universitédt in Gang zu
setzen.
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