Centrum fur Bildungs-

I und Unterrichtsforschung
C e B U Universitat Hildesheim . d .

Effektivitat
der universitaren
Lehrerbildung in

konsekutiven
Studiengangen
(EduLikS)

unter besonderer Berucksichtigung Schulpraktischer
Studien

Inga Boekhoff, Kerstin Franke, Fabian Dietrich,
Karl-Heinz Arnold

Universitat Hildesheim
Centrum fur Bildungs- und Unterrichtsforschung (CeBU)
Hildesheim 2008







Centrum fir Bildungs-
und Unterrichtsforschung

( : e B l 'I Universitat Hildesheim

Effektivitat der
universitaren Lehrerbildung

In konsekutiven Studiengangen
(EduLikS)

unter besonderer Bertcksichtigung Schulpraktischer Studien

Inga Boekhoff, Kerstin Franke, Fabian Dietrich,
Karl-Heinz Arnold

Universitat Hildesheim
Centrum fiir Bildungs- und Unterrichtsforschung (CeBU)
Hildesheim 2008

Zitiervorschlag: Boekhoff, I./Franke, K./Dietrich, F./Arnold, K.-H. (2008): Effektivitat universitarer Lehrer-
bildung in konsekutiven Studiengangen (EduLikS) unter besonderer Berlicksichtigung Schulpraktischer Stu-
dien. Hildesheim: Universitat Hildesheim, Centrum fiir Unterrichts- und Bildungsforschung (CeBU).

Als pdf-Dokument verfligbar unter: http://www.uni-hildesheim.de/de/32313.htm






Projektbericht EduLikS Seite 3

Inhalt
I ] =T (F o SR PRR 5
2 Konsekutive Lehrerausbildung an der Universitat HildeSheim............ocooooiiiiiiiiiiiiecee 5
2.1 Schulpraktische Studien (SPS) im Bachelor-Studiengang..........ccccevvevievieniieenecnecsenenn 5
2.2 Allgemeines SChulpraktiKum (ASP) .......ccviiiiie et 7
2.3 Betriebs-, Sozial- oder Vereinspraktikum ............cccoeviiiiiiiiiic i 7
2.4 FaChPraKtiKUM ......ooieic et esreesn e nnee s 8
3 Evaluation des Hildesheimer Lehrerausbildungsmodells: Das Projekt EQULIKS ...........ccccocveiveiinennne, 9
3.1 Forschungsvorhaben und Ziele der Untersuchung..........coeveveieeiiineieeeeeeee 9
3.2 a0 o S 10
3.2.1 Theoretische Basis und VariablenibersiCht ... 10
3.2.2  ErhebungSiNSIIUMENTE.........cviiiiiiiiiite ettt 11
3.2.2.1  Erlduterung der Variablen...........cccoooiiiiiiiieice e 14
3.2.3  UNEErSUCNUNGSPIAN ...ttt 28
3.3 ETgEDNISSE ... 29
3.3.1  FragebogenrUCKIAUT ..o 29
3.3.2  Zusammensetzung nach Facherwahl und gewéhltem Schulschwerpunkt...................... 29
3.3.3  Sozialstatistische Angaben zur befragten Studierendenklientel.............cccccoviviiiinenen, 30
3.3.3. 1 GeschleCht Und AIET ......cooviiiiiice e 31
3.3.3.2  Herkunftshundesland .............cccoeiiiiiiiiii e 31
3.3.3.3  MULEISPIACIE ...t 31
3.3.3.4  ReligionSzugenOrigKeIt .........covviiiiiiiieieeee e 31
3.3.3.5  Famili@rer HINTErgrund ..........ccooviiiiiiiiieieeeees e 31
3.3.3.6  FamMIlieNStaNM........ccviieieciee e 31
3.3.3.7  Schulischer und beruflicher Abschluss von Vater und Multter ..................... 32
3.3.3.8  Berufliche Stellung von Vater und MULEE...........coeiviiiiniinineneeeeeeeiene 33
3.3.4  AbBIturdurchSChNITISNOLE ... .oveivie e 33
3.3.5  Zur Lebenssituation der befragten StUdierenden ... 34
3.3.5.1  Finanzierung des StUdIUMS ..........ccoiiiiiiineieieeee s 34
3.3.5.2  WONNSITUALION ....c.viiiiiie et sreere e 35
3.3.6  Vorbildung der STUIEIrENTEN .........coiiiirieieieeee e 35
3.3.6.1  Berufliche VOrbildung .........ccooiiiiiiiniiic e 35
3.3.6.2  Vorbildung durch ein StUdiUM ..o 35
3.3.6.3  Padagogische Erfahrungen der Studierenden vor Studienbeginn................. 36
3.3.7  Angestrebter StudienabSCRIUSS...........coiiiiiieir e 36
3.3.8  BerufsSWUNSCh LENIErIN......ccoiiiece et st 36
3.3.9 Erwartungen der Studierenden an das STUAIUM ........c.cccovviieieiinie e 37
3.3.10  StudienWaNIMOTIVE.........ccveeie e et sre et e nee e 38
3.3.11 Motive der Studierenden fur die Wahl des Studienortes............ccoceverereieienincnenenes 38
3.3.11.1  Umfeldbezogene ASPEKLE ........ccciiiiiiiiiiieie e 39
3.3.11.2  Studienbezogene ASPEKLE ........ccoiiiiiiiiiiieie e 39
3.3.11.3  Personenbezogene ASPEKIE. ........ccuuiiiiiririerieieeeeee st 42
3.3.12  SHUAIENINTEIESSE .vvevviiiieiesie sttt sttt sttt e st e et e ste s e beste e e e beaneestesteenaesreeseentenneens 42
3.3.13  StUdIENMOLIVALION .....eoieciiee et sre et nre e 43
3.3.14 Lernstrategien der StUdIErENUEN .........ccccoveiviriiiieiee st 44
3.3.15 Soziale KOMPELENZEN. .....c..oiiiiiiiieieeiteee et 46
3.3.16 Zufriedenheit der Studierenden mit dem STUAIUM .........ccooiiiiiiiininec e, 47
3.3.17 Arbeits- und Priifungsbelastung im Rahmen des Studiums...........ccccoeveieininincnenen, 48
3.3.17.1 Belastung wéhrend der VVorlesungs- und vorlesungsfreien Zeit.................... 48
3.3.17.2 Belastung bezuglich Praktika.............ccccooiiiiniiiiiiicseeees 50
3.3.18 Prioritat der STUdIENTACNET .......cviiiiii e 50

3.3.19 Bewertungen des StUIUMS .........coiiiiieieiiieesese e 50



Seite 4 Projektbericht EduLikS

3.3.19.1 Bewertung des Studiums in Bezug auf die Effektivitat................ccccovernennen. 50

3.3.19.2  Gewonnene ErkenNtNISSE........ccuiieieiieiere et 52

3.3.19.3  Effektivitat der Praktika...........ccocoiiiiieiiiiiee e 53

3.3.19.4 Geforderte FANIGKEITEN ......coiiveiie e 62

3.3.20 KOmpetenzeiNSCNAIZUNGEN........c.vi e e e st eenneene e 64

3.3.20.1 Kompetenzeinschatzungen anhand der Standards fir Lehrerinnen.............. 65

3.3.20.2 Kompetenzeinschatzungen anhand der Standards fur Bildungswissenschaften

e KIMIK .t sttt e 66

3.3.20.3 Praktikumsbezogene KOMPEtENZEN ........ccccvvvieiieciie e 66

3.3.21 KOMPEIENZMESSUNGEN ...eevvieiiieetiee st stveestte e st e e snteeeteeestaeesnteeesseeesnseesnteeesseeesnsenensnnens 68

4 Zusammenfassung und Diskussion der ErgebniSSe........ccviiviiiriiiiie e 69
() =T (0 PRSP PTSPR 71

Vorbemerkung

Die vorliegende Studie ist von der Forschungskommission und dem Présidium der Universitat Hildes-
heim freundlicherweise finanziell unterstiitzt worden. Damit wurde die Mdglichkeit geschaffen, den be-
sonderen Kontext der Lehrerbildung an der Universitat Hildesheim empirisch zu untersuchen und darzu-
stellen — und zwar in der kritischen Ubergangssituation von dem auf das Staatsexamen ausgerichteten hin
zu dem in eine Bachelor- und Masterphase gestuften Studiengang. Ich bedanke mich flr diese Forderung
und hoffe, dass die vorgelegten Ergebnisse die Weiterentwicklung der lehramtsbezogenen Studiengange
und insbesondere der darin integrierten Schulpraktischen Studien fordern werden.

An dieser Studie war Frau Inga Boekhoff Uber drei Jahre federfuhrend beteiligt. Sie leitete die stu-
dentischen Hilfskréfte an, fihrte mit ihnen die Fragebogenuntersuchungen durch und wertete die Daten
aus. Frau Boekhoff hat sich mit groem FleiR fur diese Studie eingesetzt und damit zugleich ihrem Kkriti-
schen Engagement fiir die Hildesheimer Lehrerbildung Ausdruck verliehen. In der Phase der Berichtsle-
gung war Herr Fabian Dietrich an diesem Projekt beteiligt. Allen Mitarbeiterinnen und den beteiligten
Hilfskraften, insbesondere Frau Kerstin Franke, sei herzlich gedankt.

Der Dank der gesamten Projektgruppe gilt auch den beiden ersten Jahrgédngen des Bachelorstudien-
gangs mit Lehramtsoption an der Universitat Hildesheim, die sich der Mlhe unterzogen, die vorgelegten
umfangreichen Frageb6gen zu bearbeiten, sowie den an den Schulpraktischen Studien beteiligten Mento-
rinnen und Mentoren der Hildesheimer Schulen, die sowohl den Studierenden kontinuierliche Rickmel-
dung geben als auch die Einschétzskalen fiir die vorliegende Studie verwendeten.

Hildesheim im Mérz 2008

Prof. Dr. Karl-Heinz Arnold
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1 Einleitung

Der vorliegende Projektbericht fasst die Ergebnisse des Forschungsprojekts ,,Effektivitat universitérer
Lehrerbildung in konsekutiven Studiengéngen (EduLikS) unter besonderer Berucksichtigung Schulprakti-
scher Studien“ zusammen. Anlass des Projektes war die Einflihrung konsekutiver Studiengdange innerhalb
der universitéren Lehrerbildung. Aufgrund der Erklarung der europdischen Bildungsminister vom 19. Juni
1999 in Bologna wurden in Deutschland in zahlreichen Bundesldndern lehramtsspezifische BA-MA-
Studiengénge eingefuhrt. Diese unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Konzeptionen und ihrer jeweiligen
Umsetzungen voneinander.

Das urspriingliche Ziel des Projektes war der Vergleich zweier verschiedener Bachelor-Modelle, um
zu untersuchen, welche inhaltlichen und strukturellen Merkmale zur Effektivitat der universitaren Lehrer-
bildung im Allgemeinen und der Schulpraktischen Studien im Besonderen beitragen. Hierzu sollte im
Rahmen der Forschungskooperation mit der Universitat Erfurt das Bachelor-Modell der Universitat Hil-
desheim (Niedersachsen) mit dem der Universitat Erfurt (Thuringen) verglichen werden.

Im Verlauf der Durchfiihrung der Studie zeigte sich jedoch, dass ein empirischer Vergleich der beiden
Modelle nicht méglich war, da die geringe StichprobengréfRe der Erfurter Kooperationspartner keinen re-
prasentativen Vergleich mit den Hildesheimer Stichproben erlaubt. Daher werden nachfolgend nur Er-
gebnisse fur die Universitat Hildesheim berichtet. An einigen Stellen wird jedoch Bezug auf die Koopera-
tion genommen, inshesondere im Zusammenhang mit der gemeinsamen Entwicklung der Messinstrumen-
te.

2 Konsekutive Lehrerausbildung an der Universitat Hildesheim

An der Universitat Hildesheim werden seit dem Wintersemester 2004/05 angehende Grund-, Haupt- und
Realschullehrerlnnen im Rahmen eines konsekutiven Lehrerausbildungsmodells ausgebildet: Auf einen
polyvalenten sechssemestrigen Zwei-Féacher-Bachelor mit dem Professionalisierungsbereich ,,Bildungs-
und Erziehungswissenschaften” folgen zwei zweisemestrige Master-Studiengange, die zum Abschluss
»Master of Education” fiir das Lehramt an Grundschulen bzw. das Lehramt an Haupt- und Realschulen
fUhren. Erst mit dem Master-Abschluss ist die Berechtigung zum Eintritt in die zweite Phase der Lehrer-
bildung — den Vorbereitungsdienst — erworben. Zum Zeitpunkt der Durchfuhrung der vorliegenden Studie
gilt die Verordnung Uber die Ersten Staatspriifungen flr Lehrdmter im Lande Niedersachsen (PVO-Lehr
1) vom 15. April 1998, geandert durch Verordnung vom 11. Juli 2000, zuletzt gedndert durch Verordnung
vom 17. Oktober 2002.1

Der Bachelor-Studiengang gliedert sich in das Studium zweier Facher gleichen Umfangs und einen
Professionalisierungsbereich. Dieser besteht aus zwei Teilbereichen: (1) Erziehungs- und Sozialwissen-
schaften und (2) Wahlpflichtbereich, in dem unter anderem sogenannte Schliisselkompetenzen erworben
werden sollen. Einen Uberblick tiber den Aufbau des Studiengangs gibt Tabelle 1.

Die Schulpraktischen Studien als Element der Lehrerausbildung sind im konsekutiven Studienmodell
der Universitat Hildesheim Bestandteile des gesamten Studiums, d.h. sowohl der Bachelor- als auch der
Master-Phase. Das ,,Hildesheimer Modell“ besteht aus vier aufeinander aufbauenden Praktikumsphasen.

2.1 Schulpraktische Studien (SPS) im Bachelor-Studiengang

Die SPS bestehen aus zwei Teilen — SPS | und SPS 1l (Rudolph/Lohrenz 2004, S. 13) —, die wahrend der
ersten beiden Semester des Bachelor-Studienganges im Rahmen des Studiums im Professionalisierungs-
bereich zu absolvieren sind. Dabei hat jeder Teil seinen eigenen Schwerpunkt. Im Sinne eines Spiralcurri-
culums bauen die SPS I1 auf den SPS | auf. Konstitutiv fiir die gesamte Phase SPS | bis Il ist zum einen
die dauerhafte Zuweisung der Studierenden an jeweils eine Schule der Stadt Hildesheim mit einer fest zu-
geordneten Klasse und zum anderen die konstante Begleitung der Studierenden durch eineN Mentorln,
welcheR Klassenlehrerin in der zugeteilten Praktikumsklasse ist, und eineN TutorIn, der / die einE Leh-
rendeR der Universitat ist.

SPS I: Im ersten Semester hospitieren die Studierenden jeden Freitagvormittag in einer Unterrichts-
stunde der Mentorin/ des Mentors und beobachten dabei Schilerinnen, MentorIn und Unterricht unter be-
stimmten Fragestellungen.

1 Die Verordnung tiber den Masterstudiengang (MaVO) lag noch nicht vor. Die konkreten Vorarbeiten dazu entstanden erst im
Friihjahr 2007; im Herbst 2007 trat die Verordnung in Kraft.
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Tabelle 1: Aufbau des Bachelor-Studienganges mit Schwerpunkt Lehramt an Grund-, Haupt- und Real-
schulen an der Universitat Hildesheim (WS 2004/05 und WS 2005/06)2
Bachelor-Studiengang
Schwerpunkt: Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen
Gesamtumfang: 180 Credits in drei Jahren

1. Fach 2. Fach Professionalisierungsbereich
Umfang: 54 Credits Umfang: 54 Credits Umfang: 66 Credits

(Bezeichnung des Abschlusses

— BA oder BSc - richtet sich

nach diesem Fach)

Facherangebot fir die Stufenschwerpunkte Grundschule Wahlbereich

(GS) bzw. Haupt- und Realschule (HRS) mit fachwissen- Umfang: 15 Credits

schaftlicher und fachdidaktischer Ausbildung: Betriebs-, Sozial-, Forschungs- oder
Biologie (HRS) Vereinspraktikum

Biologie mit Sachunterricht (GS) Veranstaltungen in den Wahlpflichtfa-
Chemie (HRS) chern

Chemie mit Sachunterricht (GS) Veranstaltungen zum Erwerb von
Deutsch (GS und HRS) Schlusselkompetenzen

Englisch (GS und HRS)

Evangelische Religion (GS und HRS) Erziehungs- und Sozialwissenschaften
Geographie (HRS) Umfang: 51 Credits

Geographie mit Sachunterricht (GS) Padagogik (15 Credits)

Geschichte (HRS) Psychologie (9 Credits)

Geschichte mit Sachunterricht (GS) Wahlpflichtfach (12 Credits)
Katholische Religion (GS und HRS) Philosophie, Politik oder Soziologie
Kunst (GS und HRS) Schulpraktische Studien (SPS) (6
Mathematik (GS und HRS) Credits)

Musik (GS und HRS) Allgemeines Schulpraktikum (ASP) (9
Physik (HRS) Credits)

Physik mit Sachunterricht (GS)

Politik (HRS)

Politik mit Sachunterricht (GS)

Sport (GS und HRS)

Wirtschaft (HRS)

Wirtschaft mit Sachunterricht (GS)

Bachelor-Arbeit

Umfang: 6 Credits

(eingebunden in das Modulstudium des 1. oder 2. Faches)

AnschlieBend haben sie in einer einstiindigen Nachbesprechung die Gelegenheit, mit dem / der Mentorln
und dem / der Tutorln Fragen zur Lerngruppe, zum Schulleben, zu Berufsaufgaben und zur Unterrichts-
gestaltung zu besprechen und ihre Beobachtungen zu analysieren und zu reflektieren. Im Anschluss daran
folgt ein zweistiindiges Seminar unter der Leitung der Tutorin / des Tutors, in dem Praxiserfahrungen
thematisiert und theoriegeleitet aufgearbeitet werden. Die SPS | sind Teil des sogenannte Basismoduls 1
und erfahren zusétzliche theoretische Fundierung durch die begleitende Vorlesung ,,Einfiihrung in péda-
gogisches Sehen und Denken*.3

SPS 1I: Im zweiten Semester setzen sich die Unterrichtsbesuche der Studierenden nach dem gleichen
Muster fort, mit dem Unterschied, dass nun der Schwerpunkt auf der Analyse, Planung und Durchfiihrung
von Unterricht liegt, wobei die Studierenden erstmals einen vom Mentor / von der Mentorin betreuten
Unterrichtsversuch durchfiihren. In den Nachbesprechungen werden die Unterrichtsversuche gemeinsam

2 Mittlerweile liegt eine veranderte Studienordnung vor, die fiir eine Drittelung der Credits fur die Teilstudiengange des ersten
sowie zweiten Unterrichtsfachs sowie der Bildungswissenschaften (je xxx Credits) vorsieht.

3 Mittlerweile wurde diese Vorlesung ersetzt durch die VVorlesung ,,Einfiihrung in die Schulpédagogik und allgemeine Didaktik".
Diese Neuerung betrifft jedoch nicht die Probanden der nachfolgenden Studie.
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mit der / dem Mentorln und den Kommilitonlnnen analysiert und reflektiert. Im anschlieBenden Seminar
werden allgemeindidaktische Themen behandelt und theoretische Grundlagen flr die Unterrichtsvorberei-
tung, -durchfihrung und -auswertung vermittelt. Die SPS 1l sind in das Basismodul 2 integriert — die zu-
gehdorige Vorlesung ,.Einfihrung in die Schulpadagogik und Didaktik* bereitet die relevanten Inhalte the-
oretisch vor.# Wahrend der vorlesungsfreien Zeit am Ende des zweiten Semesters findet abschlieRend ein
zweiwdchiges Blockpraktikum statt, in dem die Studierenden den gesamten Unterricht ihres Mentors / ih-
rer Mentorin begleiten. Sie erleben den ganzen Schulvormittag und missen mehrere Unterrichtsstunden
unter Anleitung planen und durchfihren. Hierbei wird zum ersten Mal im Team mit den KommilitonIn-
nen eine vollstdndige Unterrichtseinheit geplant und durchgefiihrt. Im Rahmen des Blockpraktikums fin-
det ein Blockseminar im Umfang von 4 SWS statt, in dem eine weitere Theorie-Praxis-Verknlpfung so-
wie die Evaluation der SPS realisiert werden.

Die SPS werden nicht benotet. Da jedoch die padagogische Eignung nach Festlegung im niedersachsi-
schen Verbundprojekt als ein Zulassungskriterium fiir den Master-Studiengang fungiert, wird derzeit U-
berlegt, die SPS neben weiteren Praktika zur Bestimmung padagogischer Eignung heranzuziehen — also
auch zu benoten.

2.2 Allgemeines Schulpraktikum (ASP)

Nach erfolgreichem Abschluss der SPS findet am Ende des dritten Semesters des Bachelor-Studiums das
sechswdchige Allgemeine Schulpraktikum (ASP) statt.> Den Studierenden wird jeweils eine Schule aus
dem Praktikumsbezirk der Universitdt Hildesheim sowie ein/e Mentorin zugewiesen. Sie nehmen am
Klassen- und Fachunterricht des Mentors / der Mentorin teil und sind an allen Schultagen in der Schule
anwesend. Ihre Beteiligung am auBerunterrichtlichen Schulleben ist gefordert, z.B. die Teilnahme an
Konferenzen. Ihre Aufgabe im Unterricht ist es, aktiv zu hospitieren, einzelne Aufgaben der Lehrkraft zu
ubernehmen sowie im Praktikumsverlauf zunehmend eigene Unterrichtsversuche durchzufuhren. Dabei
sollen im Verlauf des Praktikums mindestens 20 Unterrichtsstunden von jedem Studierenden in Koopera-
tion geplant, durchgefiihrt und nachbereitet werden, wobei zu jedem Unterrichtsversuch eine schriftliche
Vorbereitung und eine kritische Besprechung mit dem Mentor / der Mentorin zu erfolgen hat. Wahrend
dieser Praktikumszeit werden die Studierenden von einem Lehrenden der Universitat (Tutorln) betreut,
der / die sie mindestens zweimal und bei Bedarf 6fter in der Schule und im Unterricht besucht und diesen
mit der Praktikantin / dem Praktikanten nachbespricht. Am Ende des Praktikums stellt der Tutor im Ein-
vernehmen mit der Mentorin / dem Mentor fest, ob das ASP erfolgreich absolviert wurde. Diese Ent-
scheidung wird den Studierenden in einem gemeinsamen Gesprach begrundet und gilt vorbehaltlich der
Bewertung des Praktikumsberichts, den die Studierenden abfassen und spétestens sechs Wochen nach
Praktikumsende beim Tutor / bei der Tutorin einreichen mussen (Lohrenz 2003).

2.3 Betriebs-, Sozial- oder Vereinspraktikum

Nach der bisher noch gultigen Prifungsverordnung muss ein vierwdchiges Betriebs-, Sozial- oder Ver-
einspraktikum als Zulassungsvoraussetzung zur ersten Staatspriifung abgeleistet werden (Niederséchsi-
sches Kultusministerium 1998, S. 8). Die Studierenden kdnnen dieses Praktikum im Verlauf des Bache-
lor-Studiums zu einem Zeitpunkt ihrer Wahl in einer selbst ausgewahlten Einrichtung innerhalb der vorle-
sungsfreien Zeit absolvieren. Allerdings diirfen sich keine Uberschneidungen mit den SPS oder dem ASP
ergeben. Dieses Praktikum wird durch entsprechende Praktikumsbeauftragte vorbereitet, jedoch nicht be-
gleitet. Im Anschluss an das jeweilige Praktikum muss ein Praktikumsbericht erstellt werden, der vom
Praktikumsbeauftragten / von der Praktikumsbeauftragten beurteilt wird. Die Studierenden haben (ber-
dies die Mdglichkeit, das Sozialpraktikum in Verbindung mit dem Aufbaumodul ,,Forschendes Lernen in
padagogischen Handlungsfeldern® durchzufiihren und fur die Bearbeitung von forschungsorientierten
Fragestellungen zu nutzen. Dabei handelt es sich um ein freiwilliges Angebot, welches sich ausschlief3lich
auf das Sozialpraktikum bezieht und eine zusétzliche spezielle Begleitung durch Lehrende der Abteilung

4 Ab dem WS 2006/07 wurde die Lehrveranstaltungen in einem Basismodul zusammengefasst, das sich tber zwei Semester er-
streckt und dem demzufolge auch die SPS Il angehdéren. Die Vorlesung ,,Einfihrung in die Schulpadagogik und Didaktik*
wurde in das erste Semester gelegt.

Zum WS 200/08 wurde nochmals eine Anderung vorgenommen. Die SPS wurden in das Basismodul 1 (1. Sem.: Vorlesung)
und das Basismodul 2 (1. u. 2. Sem.: Hospitationen, Seminare) gegliedert.

5 Inzwischen wurde der Umfang des ASP auf vier Wochen reduziert.
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flr Angewandte Erziehungswissenschaft des Instituts flr Erziehungswissenschaft vorsieht. Das Angebot
impliziert die Ableistung des Sozialpraktikums in der zweiten Halfte des Bachelor-Studiums.

2.4 Fachpraktikum

In der Master-Phase wird das fachspezifisch ausgerichtete Fachpraktikum in einem der beiden gewahlten
Unterrichtsfacher semesterbegleitend abgeleistet. Die Studierenden filhren das Fachpraktikum an einer
zugeteilten Hildesheimer Schule durch und werden dabei von einem Mentor / einer Mentorin und einem
Tutor / einer Tutorin betreut. Der / die Tutorln ist einE LehrendeR der Fachdidaktik des gewahlten Faches
und besucht die Studierenden in ihren Unterrichtsstunden. Diese hospitieren jeden Dienstagvormittag in
einer Unterrichtsstunde des Mentors / der Mentorin und unterrichten im Verlauf des Semesters selbst eine
Unterrichtseinheit sowie weitere Einzelstunden im gewahlten Fach. An die vom Mentor / von der Mento-
rin begleiteten Unterrichtsversuche schlief3t sich eine einstiindige Nachbesprechung an. Auf diese folgt
ein zweistiindiges Seminar beim Tutor / bei der Tutorin, in dem fachdidaktische Inhalte und Kompeten-
zen vermittelt sowie die Erfahrungen im Unterricht analysiert und reflektiert werden. Im Rahmen eines
Praktikumsberichts, der nach Abschluss des Praktikums beim Tutor / bei der Tutorin abzugeben ist, sind
die Unterrichtsversuche zu dokumentieren und didaktisch zu analysieren. Einen zusammenfassenden
Uberblick tiber das ,,Hildesheimer Modell* (Stand WS 2004/05 und WS 2005/06) gibt Tabelle 2.

Tabelle 2: Aufbau des ,,Hildesheimer Modells*

Semes-
ter

1. SPS I:

BA Semesterbegleitende Hospitationen in der
Schule

Beteiligte: Studierende, MentorInnen, Tuto-
rinnen

Praktikumsphase Zugeordnetes Modul mit Veranstaltung

Basismodul 1: ,,Grundlagen padagogischen
Denkens und Handelns*

->Vorlesung: ,,Einfuhrung in pddagogisches
Sehen und Denken*

BA

SPS 1I:
Semesterbegleitende Hospitationen und ers-
ter eigener Unterrichtsversuch in der Schule

2-wochiges Blockpraktikum mit Hospitati-
onen, eigenen Unterrichtsversuchen und
erster eigener Unterrichtseinheit

Beteiligte: Studierende, Mentorlnnen, Tuto-
rinnen

Basismodul 2: ,,Padagogisch-didaktisches
Handeln“

-> Vorlesung ,,Einfihrung in die Schulpada-
gogik und Didaktik*

BA

ASP:

6-wdchiges Praktikum mit eigenen Unter-
richtsversuchen, Hospitationen, Teilnahme
am Schulleben

Beteiligte: Studierende, Mentorlnnen, Tuto-
rinnen

1.-6.
BA

Betriebs-, Sozial- oder Vereinspraktikum:
4-wdchiges Praktikum in einer selbst ge-
wahlten Institution, einem Betrieb oder
Verein. Gelegenheit zu vertieften Praxisstu-
dien und Verknipfung mit forschendem
Lernen mdglich.

Beteiligte: Studierende, Praktikums-
beauftragte, Lehrende des Instituts fur Er-
ziehungswissenschaft, Abteilung Ange-
wandte Erziehungswissenschaft

Aufbaumodul 2: ,,Forschendes Lernen in pa-
dagogischen Handlungsfeldern*

-> Seminar: ,,Forschendes Lernen in padago-
gischen Handlungsfeldern*

6 Mittlerweile ist durch die MaVO festgelegt worden, dass in beiden Unterrichtsfachern ein Fachpraktikum zu absolvieren ist.
Beide Fachpraktika werden an der Universitat Hildesheim in der Masterphase absolviert.
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1. Fachpraktikum: Modul wird je nach Fach in der Master-
MA Semesterbegleitende eigene Unterrichtsver- | Phase realisiert und in Verbindung mit der
suche und Hospitationen Fachdidaktik durchgefiihrt
Beteiligte: Studierende, Mentorinnen, Tuto-
rinnen

3 Evaluation des Hildesheimer Lehrerausbildungsmodells: Das Projekt EduLikS
3.1 Forschungsvorhaben und Ziele der Untersuchung

Im Rahmen der Bologna-Erklarung verpflichteten sich alle europdischen Staaten selbst, bis 2010 konse-
kutive Studiengdnge einzufihren (Kultusministerkonferenz (KMK) 2003). Im Zuge der Schaffung eines
europdischen Hochschulraumes pladierte der Wissenschaftsrat in seiner Stellungnahme fir die Einfih-
rung konsekutiver Studiengénge in Deutschland (Wissenschaftsrat 2001). Die Kultusministerkonferenz
(KMK) beschloss Strukturvorgaben fur die Einflhrung von Bachelor- und Master-Studiengangen (KMK
2001). In zahlreichen Bundeslandern werden unterschiedliche Anstrengungen unternommen, auch in der
Lehrerbildung BA-MA-Studienkonzepte einzufiihren und umzusetzen (Thierack 2004, S. 3).

In Niedersachsen reagierte man auf die aktuellen Anforderungen mit der versuchsweisen Einfiihrung
konsekutiver Studiengdnge in der Lehramtsausbildung im Rahmen eines Verbundprojektes (MWK/MK
2002), in dem auch die Universitidt Hildesheim vertreten ist. Der Beitritt zum Verbundprojekt erfolgte
freiwillig, da das zustdndige Ministerium in Niedersachsen (wie auch in Nordrhein-Westfalen) es den
Hochschulen selbst (berldsst, ob sie konsekutive Studienkonzepte fir das Lehramt entwickeln. Den
Hochschulen wird ein betrachtlicher Spielraum fur die Konzeption und Erprobung standortspezifischer
Studiengénge gewéhrt, allerdings mussen ministerielle Rahmenvorgaben zur Gestaltung von Bachelor-
und Master-Strukturen beachtet werden. Wie erwahnt, startete an der Universitat Hildesheim zum Win-
tersemester 2004/2005 fur die neuen Erstsemester-Studierenden ein polyvalenter Bachelor-Studiengang,
an den zwei konsekutive Master-Studiengénge fir das Lehramt an Grundschulen und die Lehrdmter an
Haupt- und Realschulen anschlieen kénnen. Die herkdmmliche Lehrerausbildung lauft an diesem Stand-
ort aus.

Die Einfuhrung konsekutiver Studiengénge in der universitaren Lehrerbildung ist mit bildungspoliti-
schen und professionstheoretischen Erwartungen und Hoffnungen verkniipft: Verkirzte Studienzeiten, ei-
ne straffere und besser planbare Studienorganisation und klar definierte Ausbildungscurricula fir klar
umrissene, aber weit gefasste Berufsfelder sollen mit den konsekutiven Studienmodellen erzielt werden
(Thierack 2004, S. 8). Die Schulpraktischen Studien als eines der vier Elemente der Lehrerausbildung ne-
ben Erziehungswissenschaftlichen Studien, Fachstudien und Fachdidaktischen Studien (Terhart 2000, S.
99ff) sind am Universitatsstandort Hildesheim dem Professionalisierungsbereich zugeordnet. Die Bedeu-
tung der Schulpraktischen Studien fur die Lehrerausbildung wird von der durch die KMK eingesetzten
Kommission nachhaltig herausgestellt: ,,Schulpraktische Studien sind ein wesentlicher Bestandteil der
ersten Ausbildungsphase® (Terhart 2000, S. 107). Sie sollen die Integration von Theorie und Praxis for-
dern. Angesichts der Ubereinstimmenden Kritik am defizitdren Praxisbezug des Lehramtsstudiums
(Terhart 2000, S. 107ff; Schaefers 2002, S. 69) und den Forderungen nach verstarkter Vernetzung von
Theorie und Praxis stellt sich die Frage, in welcher Qualitét bereits in der Bachelor-Phase professionsbe-
zogene Veranstaltungen und Praktika durchgefuhrt werden.

Unbeantwortet sind bislang insbesondere zwei gravierende Fragen: Wie kann die Effektivitat der kon-
sekutiven Lehrerausbildung eingeschétzt werden und wie lassen sich neben strukturellen auch inhaltliche
Reformen der Lehrerausbildung erreichen? Vor allem im Hinblick auf unterschiedliche Bachelor-Master-
Modelle an den verschiedenen Universitdten in den unterschiedlichen Bundeslandern kann gefragt wer-
den, ob hier generelle oder spezifische Effektivititsunterschiede bestehen und wie studienbezogene
Merkmale die Effektivitat der Lehrerausbildung beeinflussen und unter welchen Bedingungen dies ge-
schieht.

Effektivitat bezeichnet in Anlehnung an Terhart (2003, S. 804) das AusmaR, in welchem die ange-
strebten Ziele im Prozess der (konsekutiven) Lehrerbildung tatséchlich erreicht werden. Sie kann als die
Erreichung normativer, vorab formulierter Standards operationalisiert werden, wie sie von Oser (2001)
publiziert oder aber von der KMK (2004) verabschiedet wurden. Die von der KMK vorgelegten Stan-
dards fur die Lehrerbildung formulieren Kompetenzen in den Bildungswissenschaften, die sowohl fiir die
berufliche Ausbildung als auch fur den Berufsalltag besonders bedeutsam sind und Anschlussmdglichkei-
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ten fur die Fort- und Weiterbildung bieten. Sie wurden 2005/06 von den Landern als ,,Grundlagen fur die
spezifischen Anforderungen an Lehramtsstudiengénge einschliel3lich der praktischen Ausbildungsteile
und des Vorbereitungsdienstes” (KMK 2004, S. 1) tbernommen. Die Vereinbarung zwischen den L&n-
dern sieht nicht nur die Implementation der Standards in Studienordnungen vor, sondern auch die Evalua-
tion der Lehrerbildung auf der Grundlage dieser Standards.

Darliber hinaus bezieht sich Effektivitat auch auf die Ziele, die mit der Einflihrung konsekutiver Stu-
diengénge allgemein verbunden werden: verkiirzte Studienzeiten, eine straffere und besser planbare Stu-
dienorganisation und Kklar definierte Ausbildungscurricula, die sich an den mdéglichen Berufsfeldern orien-
tieren (vgl. Thierack 2004).

Das vorgestellte Projekt leistet einen Beitrag zur Verminderung des von Blémeke (2004, S. 61) festge-
stellten Defizits an lehrerbildungsbezogener empirischer Forschung: ,,Zahlreichen Veroffentlichungen mit
normativ-konzeptioneller Orientierung stehen nur punktuelle empirische Studien gegeniiber, die zudem in
der Regel lediglich auf Befragungen und Dokumentenanalysen beruhen.” Oelkers (2000, S. 8) fasst die-
sen Missstand in die Sentenz: ,,Wenn es eine Krise der Lehrerbildung gibt, dann ist es wesentlich eine
Krise der fehlenden Daten*.

3.2 Methode

Das Projekt EduLikS basiert auf einer empirischen Erhebung, die quantitativ ausgerichtet ist. Aufgestellte
Hypothesen werden anhand von Daten, die mittels Fragebdgen erhoben werden, berprift.

3.2.1 Theoretische Basis und VariablentUbersicht

Die Studie wurde in Anlehnung an das Rahmenmodell zur Wirkungsanalyse des Hochschulunterrichts
(Arnold 2003) verfasst. Das Modell stellt Determinanten bzw. Einfluss nehmende Faktoren fur Studien-
bzw. Berufserfolg dar (siehe Abbildung 1), welche sowohl auf personaler als auch auf der Ebene des Sys-
tems Hochschule zu finden sind und in Interaktion miteinander stehen. Die Kenntnis der individuellen
Lernvoraussetzungen und Studienbedingungen einerseits und die der kognitiven Effekte sowie subjekti-
ven Einschatzungen und Beurteilungen andererseits schafft eine Basis fiir die Optimierung des Studien-
angebotes. Die erfassten Effektvariablen der konsekutiven Lehrerausbildung werden von spezifischen
Studierendenmerkmalen beeinflusst, die als Moderatorvariablen bzw. als unabhéngige Eingangsmerkmale
der ausbildenden Universitaten berlicksichtigt werden sollen. Ebenso wie auf Systemebene werden auch
auf der personalen Ebene Unterschiede der individuellen Studienbedingungen und Lernvoraussetzungen
erfasst, die in Wechselwirkung mit der Qualitat des universitaren Lehrangebotes stehen und dessen Nut-
zung beeinflussen.

Die Erfassung der Effektivitat der Schulpraktischen Studien erfolgt auf Basis von Studierendenbefra-
gungen. Mit zwei Befragungen der ersten Studierendenkohorte im BA-Studiengang werden die Urteile
der Studierenden uber die konsekutive Lehrerausbildung tber einen l&ngeren Zeitraum erhoben. Mittels
Fragebdgen sollen sie Fragen zur Effektivitat der Praktika und zum Studium allgemein beantworten und
ihre Kompetenzen nach den Standards von Oser (2001) und der KMK (2004) einschatzen. Die subjekti-
ven Einschatzungen der praktikumsrelevanten Kompetenzen seitens der Studierenden werden durch
Fremdeinschéatzungen der Mentorinnen in den Praktika ergénzt. So lassen sich Hinweise auf effektivitéts-
steigernde, aber auch effektivitatsmindernde Bedingungen in den jeweiligen Modellen finden, die fir die
weitere Entwicklung der lehramtsbezogenen Bachelor- aber auch der Master-Studiengénge von betrécht-
licher Bedeutung sein kénnen. Die zweite Studierendenkohorte im BA-Studiengang wird nicht zur Effek-
tivitat der Schulpraktischen Studien befragt. Hier werden lediglich allgemeine Kompetenzeinschétzungen
nach den Standards der KMK (2004) vorgenommen.
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Rahmenmodell zur Wirkungsanalyse des Hochschulunterrichts

A. Individuelle Studienbedingungen

(a) Somatische Merkmale:
(b) Kognitive Merkmale:

(c) Motivationale Merkmale:
(d) Volitionale Merkmale:

(e) Soziale Merkmale:

familidre Situation; finanzielle Situation ; Wohnbedingungen

B. Individuelle Lernvoraussetzungen als Personlichkeitsmerkmale
Geschlecht, Gesundheit
Intelligenz, Vorwissen
Lernmotivation, Interesse, Fahigkeitsselbstbild
Handlungskontrolle (Teiln.frequenz; Aufmerksamkeit; Nach- bzw.
Vorarbeit)

kommunikative Kompetenz

I. Qualitét der Lehrveranstaltung 1. nominale Nutzung
« Klarheit « Freiheitsgrad der
« Strukturiertheit Veranstaltungswahl 1. kognitive Effekte Langfristige
Sozio- - Praxisbezug + Regelmaigkeit der - Fachwissen und Expertise Effekte
« Interdisziplinaritat Teilnahme - (berfachliche kognitive
kulturelle « Anspruchsniveau, Geschwindigkeit Effekte (Lernstrategien;
Rahmen- » —»ll. aktive Nutzung Transfer)
bedin- Il. Personlichkeit und Expertise » RegelmaRigkeit der
des Dozenten Vor-/Nachbereitung II. nicht-k: itive Effekt
ungen ! e . nic| ognitive Effekte Bert rfol
gung - fachliche Kompetenz * Arbeitsstrategien . Sachinteregsse erufserfol 9
+ inhaltsbezogenes Engagement «_Selbstwirksamkeitserleben
« lernklimabezogenes Engagement Lebens -
« Unterstiitzung und Beratung bewaltigung

I T

Fachlicher, sozialer und 6kologischer Kontext

« materielle Ausstattung der Hochschule; Status der Hochschule und Renommee
« Studienfach und Studienfachkultur

« Artdes Lernmaterials

« Veranstaltungstyp (Wahl- oder Pflichtveranstaltung)

« Sozialform der Veranstaltung (Vorlesung, Seminar etc.)

« Zusammensetzung der Teilnehmerschaft

« Prifungssystem

« Popularitt des Dozenten

Abbildung 1: Rahmenmodell zur Wirkungsanalyse des Hochschulunterrichts von Arnold (2003)

Als Variablentableau werden fiir die vorliegende Untersuchung mehrere zentrale Merkmale ausgewéhlt,
die in der folgenden Ubersicht kurz beschrieben werden (siehe ).

3.2.2 Erhebungsinstrumente

In Kooperation mit der Universitit Erfurt wurden Erfassungsstrategien geplant, die den Gegebenheiten
beider Lehrerausbildungsmodelle Rechnung tragen. Auf Grund der leitenden Fragestellung des Projektes,
die iiber eine reine Evaluation des Lehrerbildungsmodells hinausgeht und einen Beitrag zur Professionali-
sierungsforschung intendiert, beinhalten die Fragebdgen zahlreiche Variablen, die iiber eine Beurteilung
des Lehrerausbildungsmodells hinausgehen (siehe Tabelle 3).

Auf Grund ihres groBen Umfangs wurde die Befragung am Standort Hildesheim gesplittet, so dass die
Fragebogen an verschiedenen Tagen innerhalb eines Messzeitraumes zu beantworten waren. Die Teilnah-
me an den Befragungen war freiwillig. Die Versuchsteilnehmer wurden vor Beginn der Studie iiber den
Inhalt und Zweck der Studie informiert, so dass an den Untersuchungen nur Personen teilnahmen, die
sich nach Kenntnisnahme aller relevanten Informationen freiwillig zur Teilnahme entschieden hatten (In-
formed Consent). Alle Daten wurden pseudonymisiert erhoben und abgespeichert, so dass keine Identifi-
kation einzelner Personen mdglich ist. Die Teilnahme war fiir die Studierenden mit keinerlei Nachteilen
und Risiken verbunden und konnte jederzeit auf Wunsch abgebrochen werden (vgl. Bortz/Déring 2002,
S. 47%).
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Unabhéangige Variablen (UV)

UV 1: Kohorte

UV 2: Schulform

UV 3: Féacherbelegung

UV 4: Fachsemester/Messzeitpunkt

Abhdngige Variablen (AV):

AV 1. Studienbezogene Bewertungen:
subjektive Bewertungen der Effek-
tivitat des Studiums allgemein, sub-
jektive Bewertungen der Effektivitat
der Praktika
Kompetenzmessungen
Wissenstest (Klausuren)
Kompetenzeinschétzungen:
subjektive Kompetenzeinschatzung
nach Standards, subjektive Leistungs-
einschéatzung bezogen auf die Prak-
tika, Fremdeinschatzung durch die
MentorInnen bzw. Praktikums-
betreuerlnnen in den Praktika

AV 2:

AV 3:

Abbildung 2: Variablenibersicht

Projektbericht EduLikS

Moderatorvariablen (MV):

MV 1. Alter

MV 2:  Geschlecht

MV 3: Familienstand

MV 4: Soziale Herkunft
Konfession, regionale Herkunft (Bun-
desland), Mutter- und Familienspra-
che, Geburtsland der Eltern, hochster
Bildungsabschluss u. hichster beruf-
licher Abschluss der Eltern, beruf-
liche Téatigkeit u. Erwerbstétigkeits-
status der Eltern, Familienstruktur

MV 5:  Studienfinanzierung

MV 6: Wohnsituation

MV 7:  Bundesland der Hochschulzugangs-
berechtigung

MV 8: Abiturdurchschnittsnote

MV 9: Berufliche Vorbildung

MV 10: Padagogische Erfahrungen

MV 11: Motivation
Studienwahlmotive, Berufsmotiva-
tion, Erwartungen an das Studium,
Studienmotivation, Studieninteresse,
Motive fiir die Studienortwahl

MV 12: Soziale Kompetenz

MV 13: Lernstrategien

MV 14: Studienzufriedenheit

MV 15: Arbeits- und Prifungsbelastung

Tabelle 3: Ubersicht verwendeter Verfahren zur Erfassung der Untersuchungsvariablen

Variablen

Instrumente

UV 1bisUV 4

selbst entwickelte Items

MV 1 bis MV 3: Sozialstatistische Angaben

selbst entwickelte Items

MV 4: Individuelle Studienbedingungen

Konfession, regionale Herkunft (Bundesland),
Familiensprache, Geburtsland der Eltern, hochster
Bildungsabschluss beider Eltern, Hochster beruf-
licher Abschluss beider Eltern, berufliche Tétig-
keit der Eltern, Erwerbstatigkeitsstatus

Familienstruktur

selbst entwickelte Items in Anlehnung an PISA
2000 (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 331ff)

erganzt um ltems in Anlehnung an Willer (1993)

MV 5 und MV 6: Soziale Lage

selbst entwickelte ltems

MV 7 bis 9: Hochschulzugang und padagogische
Erfahrung

selbst entwickelte Items

MV 10: P&dagogische Erfahrung

selbst entwickelte Items in Anlehnung an Willer
(1993)

MV 11
(@) Studienwahlmotive

Auswahl von Items von Gesk (2001) und Oester-
reich (1987, nach Flach/Luck/Preuss 1997)
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(b) Berufsmaotivation
(c) Erwartungen an das Studium

(d) Studienmotivation

(e) Studieninteresse

() Motive fur die Studienortwahl

selbst entwickelte Items in Anlehnung an Brihwi-
ler (2001)

leicht abgewandelte Items nach Flach/Llck/Preuss
(1997, S. 135)

Items der revidierten deutschen Form der Motiva-
tional Orientation Scales (MOS-D) von Bal-
ke/Stiensmeier-Pelster (1995)

Items der revidierten Fassung des Fragebogens
zum Studieninteresse (FSI) von Schiefe-
le/Krapp/Wild/ Winteler (1993)

modifizierte Items des Fragebogens von Nutz
(1991)

MV 12: Soziale Kompetenz

selbst entwickelte Skalen und ausgewahlte Skalen
zur Sozialkompetenz aus dem Selbstbewertungs-
Fragebogen fiir Studierende des Projektes VER-
BAL von Bodensohn/Frey/Balzer (2002)

MYV 13: Lernstrategien

Items des Verfahrens zur Erfassung von Lernstra-
tegien im Studium (LIST) von
Wild/Schiefele/Winteler (1992)

MV 14: Studienzufriedenheit

Items der Kurzskalen zur Erfassung der Studienzu-
friedenheit von Wester-
mann/Heise/Spies/Trautwein (1996)

MV 15: Arbeits- und Prifungsbelastung

selbst entwickelte Items

AV1

Subjektive Bewertungen der Effektivitat des Stu-
diums allgemein

Subjektive Bewertungen der Effektivitat der
Praktika (Theorie-Praxis-Integration)

modifizierte Items der FIEL (Frankfurter Interne
Evaluation der Lehramtsstudiengange 2003)

selbst entwickelte Items sowie Items aus dem Fra-
gebogen zur Unterrichtsqualitat und dem Fragebo-
gen zu den Erfahrungen im Praktikum (nach Kra-

mis 1990)

AV 2
Wissenstest (Klausuren)

Erhebung der Klausurnoten der Veranstaltung
»Einfuhrung in die Schulpadagogik und Didaktik*
an der Universitat Hildesheim

AV 3

Subjektive Kompetenzeinschdtzung nach Stan-
dards

Subjektive Leistungseinschéatzung bezogen auf
die Praktika

Fremdeinschétzung durch die MentorInnen in den
Praktika

Standards von Oser (2001) und der KMK (2004),
zusatzlich erweitert um Items bzw. Skalen in Ori-
entierung an den Zielen der Studienfacher Berufs-
feld und Studium Fundamentale an der Universitét
Erfurt (BA-PO-SF-BF vom 24.10.2003)

Items der Skalen zur Analyse- und Reflexionsfa-
higkeit sowie Planung und Durchfiihrung von Un-
terricht aus dem Selbstbewertungs-Fragebogen fur
Studierende des Projektes VERBAL von Boden-
sohn/Frey/Balzer (2002a)

Items aus dem Mentoren-Fragebogen des Projektes
VERBAL von Bodensohn/Frey/Balzer (2002b)




Seite 14 Projektbericht EduLikS

3.2.2.1 Erlduterung der Variablen
Nachfolgend werden jeweils die unabhéngigen, die abh&ngigen und die Moderatorvariablen beschrieben.

3.2.2.1.1 Unabhangige Variablen (UV)

UV 1: Kohorte

Die Studierenden der lehramtsrelevanten Bachelor-Studiengénge eines Jahrgangs einer Universitat bilden
eine Kohorte. An der Universitat Hildesheim wurden mit den beiden ersten Studierendenjahrgangen seit
der Umstellung der Lehrerbildung auf das konsekutive Modell zwei Kohorten fir die vorliegende Studie
befragt. Die erste Kohorte nahm ihr Studium im WS 2004/05 auf und umfasst 430 Studierende. Die zwei-
te Kohorte begann ihr Studium im WS 2005/06 und besteht aus 420 Studierenden. Die Erfassung von
zwei Kohorten gewdhrleistet zum einen eine hinreichend représentative Datenbasis, zum anderen kénnen
Sequenzeffekte in der Realisierung der Studienangebote in Abgrenzung von Verdnderungen der Studie-
rendenpopulation erfasst werden (Querschnittsanalyse als Ergédnzung der Langsschnittstudie).

UV 2: Schulform

An der Universitat Hildesheim ist zum Zeitpunkt der Durchfihrung der Studie ein Lehramt fiir drei
Schulformen — das Lehramt fur Grund-, Haupt- und Realschule — im Rahmen eines konsekutiven Stu-
dienmodells studierbar. Hier missen die Studierenden allerdings innerhalb des Lehramtes einen Schwer-
punkt wahlen: Grundschule vs. Haupt- und Realschule. Auch die Facherbelegung wird durch die Wahl
der Schulform determiniert, wenn das Berufsziel die Lehramtstatigkeit ist.

UV 3: Facherbelegung

Im Bachelor-Studiengang sind in erster Linie zwei Fachwissenschaften zu studieren. An der Universitat
Hildesheim haben die beiden gewahlten Facher zum Zeitpunkt der Studie jeweils einen Umfang von 54
Credits und werden somit in gleichem Umfang studiert (siehe Tabelle 2).

UV 4: Fachsemester/Messzeitpunkt

Je nach Fachsemester sind bestimmte Module in den Studienbereichen und Praktika abzuleisten. Auf-
grund der anwachsenden Lernzeit kann das Fachsemester als allgemeiner Indikator fur den von der Uni-
versitat herbeigefuhrten Ausbildungsstand gelten. Die beiden Messzeitpunkte (2. und 4. Fachsemester)
flr die erste Kohorte markieren spezifische Lernphasen im Professionalisierungsprozess. Geprift werden
soll damit, ob und in welcher Weise sich der Kompetenzerwerb, die Einschdtzungen ihres Studiums und
die Lebensverhéltnisse der Studierenden verandern.

3.2.2.1.2 Moderatorvariablen (MV)

Als Moderatorvariablen sollen zum einen die sozialdemografischen Daten Alter, Geschlecht und Famili-
enstand sowie als Indikatoren fur die soziale Herkunft die Variablen Konfession, Mutter- und Familien-
sprache des Studierenden, regionale Herkunft (Bundesland), Geburtsland der Eltern, hichste Bildungsab-
schlisse und hochste berufliche Abschlisse der Eltern, berufliche Tatigkeiten und Erwerbstatigkeitsstatus
der Eltern sowie die Familienstruktur erhoben werden. Ferner werden das Bundesland, in dem die Hoch-
schulzugangsberechtigung erworben wurde, sowie die Abiturdurchschnittsnote, die berufliche Vorbil-
dung, padagogische Erfahrungen, die Studienfinanzierung und die Wohnsituation als Moderatorvariablen
erfasst. Zum anderen sollen motivationale Aspekte, wie z.B. Studienwahlmotive, Berufsmotivation, Stu-
dienmotivation, Studieninteressen und Studienortswahlmotive, Erwartungen an das Studium sowie sozia-
le Kompetenzen, Lernstrategien, die Studienzufriedenheit und die Priifungs- und Arbeitsbelastung durch
das Studium berticksichtigt werden. Es ist zu erwarten, dass die genannten Variablen Einfluss auf den
Kompetenzerwerb und die Bewertungen der Studierenden nehmen, wobei die zuletzt genannten motivati-
onalen Variablen mit Ausnahme der Studienwahlmotive auch als abhéngige Variablen betrachtet werden
sollen, da sie durch das Studium beeinflusst werden und somit auch als Indikatoren fiir die Effektivitat der
konsekutiven Lehrerausbildung gelten kénnen.



Projektbericht EduLikS Seite 15

MV 1: Alter

Das Alter ist eine sozialdemografische Standardvariable. Im Kontext dieser Untersuchung ist von beson-
derem Interesse, ob das Alter einen Einfluss auf den Kompetenzerwerb der Studierenden in den Praktika
hat. VVorstellbar ware, dass altere Studierende, die Lehrerln werden mochten, zielorientierter und damit
auch effektiver studieren, da sie auf Grund ihrer Lebens- und ggf. auch Berufserfahrungen konkretere
Vorstellungen haben und auf umfanglicheres Vorwissen zuruckgreifen konnen. Generell ist zu fragen,
wie hoch der Anteil alterer Studierender im Bachelor-Studiengang ist und ob das Lehramtsstudium in sei-
ner neuen konsekutiven Studienstruktur primér von Schulabgéngern (d.h. Abiturienten im zeitnahen An-
schluss an die Schulausbildung) favorisiert wird. In ihrer Dortmunder Untersuchung fanden
Fock/Glumpler/Hochfeld/Weber-Klaus (2001), dass Frauen ihr (Grundschul-) Lehramtsstudium ,,in der
Regel unmittelbar nach dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung® (S. 219) aufnehmen. Dieses Er-
gebnis liefert die Datenbasis fiir die oft gedulRerte Kritik an der eingeschrankten Lebens- und Berufserfah-
rung von Lehramtsstudierenden: ,,Von der Schule in die Uni und dann wieder in die Schule®.

MV 2: Geschlecht

Das Geschlecht als sozialwissenschaftliche Kategorie wird in der vorliegenden Untersuchung erhoben,
um die Gender-Perspektive zu berlicksichtigen. Das soziale Geschlecht beeinflusst zum einen die Stu-
dien- und Berufswahl. Nach der Studie von Fock/Glumpler/Hochfeld/Weber-Klaus (2001, S. 218) liegt
der Frauenanteil im Primarstufenlehramt an der Universitdt Dortmund im Befragungszeitraum vom WS
1994/95 bis zum WS 1999/2000 durchweg bei tber 80 Prozent. Auch die Studie zur Wirksamkeit der
Lehrerbildungssysteme in der Deutschschweiz weist einen hohen Frauenanteil von 70 Prozent unter den
befragten Studierenden der verschiedenen Schulstufen aus, wobei der Anteil der weiblichen Studierenden
far den Primarschulbereich deutlich héher ausfallt (Wild-N&f 2001, S. 146f). Willer (1993) nennt in ihrer
Studie zur familialen und schulischen Sozialisation von Grund- und Hauptschullehrerstudenten an zwei
baden-wiirttembergischen Pédagogischen Hochschulen ebenfalls einen Frauenanteil von fast 70 Prozent
(S. 153). Nach ihren Berechnungen ist dieser Wert fur alle P&dagogischen Hochschulen Baden-
Wirttembergs reprasentativ (Willer 1993, S. 118). Untersucht wird ebenfalls der Einfluss des Geschlechts
auf das Leistungsstreben: Rustemeyer (1998, zitiert nach Schaefers 2002, S. 68) fand heraus, dass ménn-
liche Studierende ein signifikant geringeres Leistungsstreben vorweisen als weibliche Studierende. Die
vorliegende Studie soll Antworten auf die Fragen geben, in welchem Male der Bachelor-Studiengang
von beiden Geschlechtern angewéhlt wird und inwiefern sich die weiblichen und ménnlichen Studieren-
den hinsichtlich motivationaler und leistungsbezogener Merkmale sowie ihrer Effektivitatseinschétzun-
gen unterscheiden.

MV 3: Familienstand

Die Erfassung des Familienstandes erfolgt im Hinblick auf angenommene mit der Erziehung von Kindern
verbundene Belastungen von Studierenden. Zu unterscheiden ist dabei, ob es sich um Alleinerziehende
oder in Partnerschaft lebende Studierende handelt. Anzunehmen ist, dass mehr alleinerziehende Studen-
tinnen als Studenten vorhanden sind und diese besonders in ihrem Studium beeintréchtigt werden. Ver-
mutlich unterscheiden sie sich daher in ihrer Studienzufriedenheit und woméglich auch in den Effektivi-
tats- und Kompetenzeinschdtzungen von den anderen Studierenden.

MV 4: Soziale Herkunft

Als Indikatoren fur die soziale Herkunft soll ein Biindel von Variablen fungieren, die — mit Ausnahme der
Konfession — in Anlehnung an die PISA-Studie 2000 (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 331ff) ope-
rationalisiert werden. Die soziale Herkunft ist zeitstabil und wird nur zu Beginn der Studie erhoben.

a) Konfession

Die Konfession soll im Hinblick auf die Bestimmung des Migrationsstatus als ergdnzender Hinweis (in
Ergdnzung zur Mutter- und Familiensprache des Studierenden und dem Geburtsland der Eltern) erhoben
werden.
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b) Regionale Herkunft (Bundesland)

Das Bundesland, in dem einE StudierendeR den iberwiegenden Teil seiner / ihrer Schulzeit verbracht hat,
dient der Identifikation des biographisch ,,pragenden* Schulsystems und wird als Indikator fr die regio-
nale Herkunft der Studierenden (altes vs. neues Bundesland) herangezogen.

¢) Mutter- und Familiensprache und d) Geburtsland der Eltern

Da zunehmend auch Studierende mit Migrationshintergrund, die selbst oder deren Eltern z.B. aus der
Turkei, Polen oder Landern der ehemaligen Sowjetunion stammen, in den bisherigen Lehramtsstudien-
gangen an den Universitaten studieren, stellt sich die Frage, ob diese Studierenden sich von Studierenden
ohne Migrationshintergrund unterscheiden. Zu fragen ist z.B. danach, ob die Studierenden die gleichen
Studienvoraussetzungen (gemessen an der Abiturdurchschnittsnote) haben, ob sie sich in ihren Einschét-
zungen bezuglich der Effektivitat der Praktika und des Studiums sowie ihrer Studienzufriedenheit von
Studierenden ohne Migrationshintergrund bedeutsam unterscheiden. Zur Bestimmung des Migrationssta-
tus werden zum einen die Muttersprache und zum anderen die Familiensprache erhoben. Letztere be-
zeichnet die Sprache, die wahrend der Kindheit und Jugend des / der Studierenden primér in der Familie
gesprochen wurde. Ein weiteres Kriterium ist das Geburtsland beider Elternteile. Eine Staffelung kann
danach erfolgen, ob ein Elternteil, beide Elternteile oder keines im Ausland geboren wurden. Die nationa-
le Herkunft der Eltern und die Familiensprache werden in der PISA-Studie 2000 (Deutsches PISA-
Konsortium 2001, S. 332f) als Indikatoren fiir das kulturelle Kapital der Familie des befragten Schiilers
herangezogen. Somit ldsst sich das kulturelle Kapital der Studierenden als eine auf das Studium Einfluss
nehmende Grole beriicksichtigen. Die Einordnung in Studierende mit Migrationshintergrund und Studie-
rende ohne Migrationshintergrund kann nach der Kombination der genannten Merkmale vorgenommen
werden. Studierende, bei denen die Mutter- und die Familiensprache Deutsch ist sowie mindestens ein El-
ternteil in Deutschland geboren wurde, verfiigen danach iber keinen Migrationshintergrund. Studierende,
auf die diese Merkmalskombination nicht zutrifft, werden als Studierende mit Migrationshintergrund
klassifiziert.

e) Hochster Bildungsabschluss beider Eltern und f) Hochster beruflicher Abschluss beider Eltern

In der PISA-Studie 2000 werden die Schul- und die Berufsausbildung der Eltern als ,,bewéhrte Indikato-
ren fir das Humankapital der Familie® (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 333) verwendet. Es exis-
tiert ein straffer Zusammenhang zwischen dem erreichten Bildungsabschluss und der Schichtzugehdrig-
keit, die anhand des Berufsstatus definiert wird. In vielen anderen Studien wird die soziale Herkunft an-
hand des Schichtindikators Schul- bzw. Hochschulabschluss der Eltern festgestellt. Diese Studien bele-
gen, dass Lehramtsstudierende oftmals soziale Aufsteiger sind, deren Eltern tber einen niedrigeren Bil-
dungsabschluss verfiigen als sie selbst.

Terhart/Czerwenka/Ehrich/Jordan/Schmidt (1994, S. 49ff) erhoben in ihrer Studie zu Berufsbiogra-
phien von Lehrern und Lehrerinnen die soziale Herkunft anhand des héchsten Schulabschlusses des Va-
ters. Die Zugehorigkeit zu einer sozialen Schicht wird dichotomisch bestimmt: Vorhandensein oder
Nicht-Vorhandensein des Abiturs beim Vater. Die Ergebnisse zeigen, dass die damals befragten beiden
jungeren Lehrergenerationen (30 bis 35 und 40 bis 45 Jahre) der Grund-, Haupt- und Realschullehrer
geschlechtsunabhangig verstérkt aus unteren Bildungsschichten stammen.

Fock/Glumpler/Hochfeld/Weber-Klaus (2001, S. 223) stellen in ihrer Studie ebenfalls einen Zusam-
menhang zwischen Lehramtsstudium und den Schichtindikatoren Schul-/Hochschulabschluss der Eltern
fest. Zwischen 60 und 70 Prozent der befragten Studierenden aus dem Zeitraum vom WS 1994/95 bis WS
1999/2000 bildeten in ihren Familien die erste Studierendengeneration. Willer (1993, S. 281) konnte in
ihrer Interview-Befragung im SS 1991 sogar nachweisen, dass nahezu die Halfte der Vater und 54% der
Matter lediglich Gber einen Hauptschulabschluss verfiigten. Zu kldren ist daher, ob der in verschiedenen
Studien gefundene Schichtzusammenhang auch bei der Studierendenpopulation der konsekutiven zum
Lehramt fuhrenden Studiengénge besteht oder ob er eventuell nur noch fir die Studierenden mit Berufs-
wunsch Lehrerln gilt.

g) Berufliche Tétigkeit der Eltern und h) Erwerbstatigkeitsstatus

Der Beruf der Eltern ist ein weiteres Merkmal, mit Hilfe dessen die soziale Herkunft bestimmt werden
kann. Er gilt als Bindeglied zwischen Bildung und Einkommen (Europdische Gemeinschaften 2003, S. 7).
In der PISA-Studie 2000 wurde daher der soziodkonomische Status der Eltern vor allem durch die beruf-
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liche Tatigkeit und den Erwerbstatigkeitsstatus ermittelt (Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 331). An-
hand von Angaben zur beruflichen Téatigkeit werden Berufe in einem Schichtmodell, dem Erikson-
Goldthorpe-Portocarero-Modell (EGP), platziert, wobei die Einteilung in soziale Klassen nach folgenden
Aspekten erfolgt: Art der Téatigkeit (manuell vs. nicht manuell vs. landwirtschaftlich), Stellung im Beruf
(selbststandig vs. abhéngig beschaftigt), Weisungsbefugnisse (keine vs. geringe vs. gro3e) und die zur be-
ruflichen Austibung erforderlichen Qualifikationen (keine vs. niedrige vs. hohe). Wie PISA 2000 zeigt, ist
der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und der Schullaufbahn eng. Zirka 50 Prozent der Jugend-
lichen aus der Oberschicht besuchen das Gymnasium, aber nur etwas mehr als 10 Prozent der Jugendli-
chen aus Arbeiterfamilien (Stanat et al. 2002, S. 12/13). Damit ist die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder
aus unteren Schichten die Hochschulreife erlangen und anschlieRend z.B. den Bachelor-Studiengang stu-
dieren, geringer. Es soll Gberprift werden, wie viele Studierende aus unteren Sozialschichten den Bache-
lor-Studiengang studieren und wie viele von ihnen Lehrerin werden wollen. Willer (1993, S. 281) stellt
fest, dass die befragten Studienanfdnger des Grund- und Hauptschullehramtes an Pddagogischen Hoch-
schulen in Baden-Wirttemberg als soziale Aufsteiger zu bezeichnen sind — die Véter der Befragten stam-
men gegenulber den Vétern aller Studierenden Uberdurchschnittlich h&ufig aus Arbeiterfamilien. AuRer-
dem kamen die Lehramtsstudierenden tberdurchschnittlich hdufig aus Beamtenfamilien, aus Angestell-
ten- und Selbststandigenfamilien dagegen seltener. Hier dirfte als spezifische Selbstrekrutierungstendenz
wirksam sein, dass Kinder haufiger einen &hnlichen Beruf wie die Eltern ergreifen. Dennoch ist der Anteil
der Studienanfanger, deren Véter Lehrer sind, verglichen mit der Selbstrekrutierungsquote in anderen Be-
rufen nur unwesentlich héher (13,3 vs. 12%). Uber den beruflichen Status der Eltern als Schichtindikator
hinaus bleibt also auch zu Uberprifen, wie viele Studierende aus Lehrerfamilien stammen und inwieweit
somit von einer Selbstrekrutierungstendenz bei der untersuchten Studierendenklientel gesprochen werden
kann. Die Ergebnisse zu dem Studienwahlmotiv ,,Rat oder Wunsch der Eltern* kénnten hiermit in Zu-
sammenhang gebracht werden.

Im Hinblick auf die 6konomische Unterstiitzung der Studierenden durch die Eltern ist neben der beruf-
lichen Tétigkeit der Eltern auch der Erwerbstétigkeitsstatus aussagekréftig, da hierdurch ersichtlich wird,
ob Eltern voll- oder teilzeitbeschaftigt sind oder ob sie arbeitslos bzw. aus anderen Griinden nicht er-
werbstatig sind. Es kann ein Zusammenhang zwischen der anhand der beruflichen Téatigkeit definierten
Sozialschicht und der Studienfinanzierung angenommen werden sowie zwischen dem Berufstatigkeitssta-
tus und der Studienfinanzierung.

i) Familienstruktur

Diese Variable dient der Erfassung des familidren Hintergrunds der Studierenden hinsichtlich der Zu-
sammensetzung des Familienhaushaltes (Vater, Mutter, Geschwister, GroReltern, Stiefeltern, Stiefge-
schwister), der Anzahl der Geschwister und der eigenen Stellung in der Geschwisterreihe.

Toman (1987, nach Willer 1993, S. 163) gelangte auf der Ebene von Fallstudien zu Familienkonstella-
tionen zu der Schlussfolgerung, dass der Lehrerberuf besonders hdufig von einem éltesten Kind mit
gleichgeschlechtlichen Geschwistern gewéhlt wird. Willer (1993, S. 280) ging dieser Hypothese nach und
konnte sie fiir ihre Stichprobe nicht bestatigen. Stattdessen fand sie, dass die von ihr befragten Lehramts-
studierenden haufiger aus Familien mit mehr als zwei Kindern stammen, als es auf Grund der Anteile die-
ser Familien an der Bevdlkerung ihres Bundeslandes Baden-Wirttemberg zu erwarten gewesen waére
(p<.001). Die durchschnittlich héhere Kinderzahl (um ca. 0,7) und die starke Unterreprasentierung der
Einzelkinder (14,5% vs. 43%) bestétigen ihre These, dass die Studienanfanger haufiger mit Geschwistern
aufwachsen. Uberdies wachsen sie haufiger in ,,vollstandigen® Familien auf als es nach dem Anteil ,,un-
vollstandiger* Familien im Bundesland zu erwarten gewesen ware (p<.05). Die Familienstruktur wird
zum ersten Messzeitpunkt mit mehreren selbstkonzipierten Items erhoben.

MV 5: Studienfinanzierung

Ein effektives und erfolgreiches Studium héngt unter anderem von einer soliden materiellen Unterstit-
zung ab. Erfordert die finanzielle Situation eines Studierenden eigene Erwerbstatigkeit zur Sicherung des
Lebensunterhalts, hat dies Auswirkungen auf den Studienerfolg. So spielen finanzielle Schwierigkeiten
laut Ergebnissen der 17. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks (BMBF 2004) bei Studienunter-
brechungen eine Rolle: 21 Prozent der betroffenen Studierenden nannten finanzielle Schwierigkeiten als
Grund fiir die Unterbrechung ihres Studiums. Nur 12 Prozent der insgesamt befragten Studierenden wer-
den dieser Studie zufolge finanziell vollstdndig von ihren Eltern unterstutzt. 63 Prozent tragen durch
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eigene Erwerbstétigkeit zum Unterhalt durch die Eltern bei und fur 4 Prozent ist dies sogar die einzige Fi-
nanzierungsquelle. Die alleinige Finanzierung aus BAf6G-Mitteln wird nur einem sehr geringen Prozent-
satz der Studierenden ermdglicht. Flir 56 Prozent der Befragten ist die eigene Erwerbstétigkeit zur
Bestreitung des Lebensunterhaltes unbedingt notwendig. Dabei gewinnt dieses Motiv eine immer groliere
Bedeutung, je hochschulferner bzw. geringer die soziale Herkunft ist. Im Durchschnitt sind die Studie-
renden 12,8 Stunden pro Woche erwerbstatig. In Anbetracht der straffen Struktur des Bachelor-
Studienganges, der fiir das Studium ungefahr eine 40-Stunden-Woche vorsieht, muss vermutet werden,
dass diese umfangliche Erwerbstétigkeit, wenn sie denn auch auf die zu befragende Studierendenklientel
zutrifft, die Belastung der Studierenden erhoht und zu LeistungseinbufRen und Studienverlangerung fiih-
ren kann. Die Effektivitat der universitdren Lehrerbildung wirde also durch umfangreiche studentische
Berufstatigkeit gemindert werden. Daher soll mit einigen selbst konzipierten Fragen erfasst werden, mit
welchen Ressourcen die Studierenden ihr Studium finanzieren, ob sie erwerbstatig sind, wie viele Stun-
den sie pro Woche arbeiten und ob die eigene Erwerbstatigkeit zur Bestreitung des Lebensunterhalts un-
bedingt notwendig ist. Die Studienfinanzierung soll zu allen Messzeitpunkten erfragt werden, um Veran-
derungen in der Versorgungslage zu kontrollieren und deren mégliche Auswirkungen zu erfassen.

MV 6: Wohnsituation

Die Erhebung der Wohnsituation erscheint wichtig, da sie einen Zusammenhang zur finanziellen Situati-
on der Studierenden aufweist. Einerseits wird die finanzielle Lage dartber entscheiden, welche Art des
Wohnens moglich ist (z.B. Mietwohnung vs. kostenfreie Unterkunft bei den Eltern), andererseits kann die
Wohnsituation Einfluss haben auf die finanzielle Situation der Studierenden (Méglichkeiten zur Finanzie-
rung der Miete). Die Wohnsituation soll zu allen Messzeitpunkten erfragt werden, um diesbeziigliche
Veranderungen festzustellen.

MV 7: Bundesland, in dem die Hochschulzugangsberechtigung erworben wurde

Die einmalige Erhebung des Bundeslandes, in dem die Hochschulzugangsberechtigung erworben wurde,
dient dem Zweck, den Einzugsbereich der Universitat sowie die geographische Heterogenitét der Studie-
renden festzustellen. Studienanfanger aus verschiedenen Bundesléandern verfugen tber tendenziell unter-
schiedliche Eingangsvoraussetzungen, die wiederum einen Einfluss auf die Effektivitat der Lehrerbildung
zeitigen konnten.

MV 8: Abiturdurchschnittsnote

Die Abiturdurchschnittsnote fungiert als Mal fir die Leistungsvoraussetzung, mit der ein Studierender
sein Studium beginnt. lhre prognostische Validitat fir Studiennoten betrdgt im Durchschnitt r = .39 und
variiert zwischen r = .28 und .48 (Rindermann/Oubaid 1999). Damit ist ein mittelstarker Zusammenhang
zwischen der Abiturdurchschnittsnote und dem Studienerfolg zu konstatieren. Es ist anzunehmen, dass
Studierende mit hohen Leistungsvoraussetzungen héhere Kompetenzwerte erzielen und positivere Kom-
petenzeinschatzungen abgeben und erhalten.

Die Abiturdurchschnittsnote wird bei Auswahlentscheidungen fiir Studienplétze an deutschen Univer-
sitdten bislang am haufigsten berlcksichtigt. Sie ist aus folgenden Griinden als Indikator flr die Leis-
tungsvoraussetzungen gegenuber Einzelfachnoten zu bevorzugen (Rindermann/Oubaid 1999): Die Abi-
turdurchschnittsnote hat eine héhere prognostische Validitét als Einzelfachnoten. Sie ist auf Grund ihres
hohen Aggregationsniveaus (Vereinigung mehrerer Noten) messgenauer. Spezifische Einflisse einzelner
Lehrerurteile und Prifungsergebnisse werden ausgemittelt. Auch ist sie bei inlandischen Schulabgéngern
immer vorhanden, wéhrend spezifische Fachnoten auch einmal fehlen kénnen. Sie spiegelt eher als Ein-
zelfachnoten die Allgemeinbildung und allgemeine kognitive sowie z.T. motivationale Merkmale (An-
strengungsbereitschaft, Durchhaltevermdgen) wider, die fir ein erfolgreiches Studium notwendig sind.

Einzelfachnoten haben demgegeniber den Vorteil, dass sie als Indikatoren fur studienfachbezogene
Fahigkeiten und Interessen fungieren. Aufgrund der hoheren inhaltlichen Validitat ist ihre Nutzung fir
Zulassungsentscheidungen legitimierbar (Rindermann/Oubaid 1999).

Da bislang keine Hinweise auf die besondere Vorhersageleistung einzelner schulischen Fachnoten fir
Lehramtsstudiengénge vorliegen, werden in der vorliegenden Untersuchung nur die Art der Hochschul-
zugangsberechtigung, die Abiturdurchschnittsnote sowie der Zeitpunkt des Schulabschlusses erhoben.
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MV 9: Berufliche Vorbildung

Auch wenn sich in der Dortmunder Untersuchung von Fock/Glumpler/Hochfeld/Weber-Klaus (2001)
zeigt, dass die weiblichen Studierenden das Lehramtsstudium uberwiegend direkt nach dem Erwerb der
Hochschulzugangsberechtigung beginnen und somit keine berufliche Vorbildung besitzen, so gibt es ei-
nige, die vor dem Lehramtsstudium eine Ausbildung (z.B. zur Erzieherin) absolviert haben. Fir die
Klientel der Bachelor-Studierenden ist zu priifen, wie hoch der Anteil derjenigen mit beruflicher Vorbil-
dung ist und welche Ausbildungs- oder sogar Studiengange vornehmlich absolviert wurden. Es empfiehlt
sich, ebenfalls nach nicht abgeschlossenen Ausbildungen oder Studiengédngen zu fragen, da auch diese zur
Verbreiterung des Erfahrungsschatzes beitragen und tberdies deren Erhebung die Mdéglichkeit bietet, ex-
plizit Studienabbriiche bzw. -wechsel zu erfassen (z.B. von bzw. aus anderen Lehramtsstudiengéngen wie
Lehramt fir Gymnasium, Lehramt fir Sonderschule). Nicht zuletzt soll hier ein geschlechtsspezifischer
Effekt Uberprift werden. Mdglicherweise findet sich auch ein Zusammenhang mit der Schichtzugehdorig-
keit, wie es in der Studie von Willer (1993) der Fall ist. Dort zeigte sich, dass fast die Hélfte aller befrag-
ten Studierenden mit einem Vater aus der Arbeiterschicht eine berufliche Ausbildung vorweisen konnte.
Die berufliche Vorbildung wird anhand selbst konzipierter Items zum ersten Messzeitpunkt erfragt.

MV 10: Padagogische Erfahrungen

Nicht nur die berufliche Vorbildung kann einen Einfluss auf die Berufswahl und die damit verbundenen
Erwartungen an den Bachelor-Studiengang haben, welche sich in den Beurteilungen der Effektivitat des
Studiums und der Praktika widerspiegeln. Auch Erfahrungen in der pflegenden oder betreuenden Arbeit
mit Menschen, wie sie z.B. im Zivildienst, im freiwilligen sozialen Jahr, in einem Au-pair-Jahr, im Frei-
zeitbereich oder aber in der Geschwisterbetreuung gesammelt werden, sind wirksam. Willer (1993, S.
195) belegt in ihrer Studie, dass ein Grol3teil aller Befragten (71 Prozent) im Rahmen der zuvor genannten
Tatigkeiten schon mit Kindern und Jugendlichen gearbeitet hat und diese Studierenden daraus nach eige-
ner Aussage ihre Motivation zum Ergreifen des Lehrerberufs beziehen. Ein weiterer kleiner Anteil von
Studierenden (7,2 Prozent) kann auf Erfahrungen in der sozialen Arbeit mit Erwachsenen zurlickgreifen.
Besonders auffallig ist dabei, dass tber die Hélfte der mannlichen Studierenden, die den Zivildienst ab-
leisteten, sich wéhrend oder nach Abschluss der Dienstzeit auf Grund der dort gesammelten Erfahrungen
fur das Lehramtsstudium entschied (Willer 1993, S. 191).

In der vorliegenden Studie wird daher gepruft, wie hoch der Anteil der Bachelor-Studierenden mit Er-
fahrungen in diesen genannten Bereichen ist, ob sich diese hinsichtlich der Berufswiinsche gegenuber den
tibrigen Studierenden unterscheiden, welche Zusammenhange mit Studienwahlmotiven bestehen und ob
geschlechtsspezifische Unterschiede existieren. Des Weiteren ermdglicht das Design der Studie, das Vor-
handensein von Erfahrungen mit den subjektiven Urteilen der Studierenden Uber die Effektivitat des Stu-
diums und der Praktika sowie den Fremdeinschatzungen der Mentorinnen in den Praktika in Zusammen-
hang zu bringen. Die padagogischen Erfahrungen sollen zu allen Messzeitpunkten mit einem selbst kon-
zipierten Verfahren in Anlehnung an Willer (1993) erhoben werden, um auch die Zunahme pédagogi-
scher Erfahrungen wahrend des Studiums, z.B. durch Nachhilfetatigkeiten, zu kontrollieren.

MV 11: Motivation

a) Studienwahlmotive

In Anlehnung an Brihwiler (2001) lassen sich Ausbildungswahlmotive und Berufswahlmotive unter-
scheiden. Erstere bezeichnen die Beweggriinde fiir die Ausbildungswahl und letztere diejenigen fir die
Berufswahl am Ende der Ausbildung. In der vorliegenden Studie werden die Ausbildungswahlmotive, die
hier im Hinblick auf das universitare Studium Studienwahlmotive genannt werden, zu Studienbeginn er-
hoben. Mehrmalige Erhebungen werden in Anbetracht der Literaturbefunde, in denen die Stabilitat der
Studien- bzw. Berufswahlmotive als hoch eingeschéatzt wird, fir nicht notwendig erachtet. ,,Ubereinstim-
mend resiimieren alle vorliegenden Studien eine im Zeitverlauf sehr stabile Motivkonstellation“ (Schae-
fers 2002, S. 67). Da die Studierenden mit dem Bachelor-Zertifikat zwar einen ersten berufsqualifizieren-
den Abschluss erreichen, aber den Beruf Lehrerin hiermit noch nicht ergreifen kénnen, sondern erst noch
den Masterstudiengang und das Referendariat absolvieren missen, werden die Berufswahlmotive nicht
erhoben.
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Laut Brihwiler (2001, S. 348) haben ,,zahlreiche empirische Untersuchungen [...] ergeben, dass der Ent-
scheid fir den Lehrerberuf hauptsdchlich mit arbeitsbezogenen und intrinsischen Motiven begriindet
wird.” Der Autor verweist hier u.a. auf die Studien von Oesterreich (1987) und Terhart et al. (1994) sowie
auf die Ergebnisse der eigenen Studie. Auch Schaefers (2002, S. 67/68) konstatiert in ihrer Bilanz zur
Forschung der Lehrerausbildung: ,,Die padagogische Motivation dominiert die Berufswahlentscheidung
in Vergangenheit und Gegenwart, in Ost- wie in Westdeutschland [...]. Freude an der Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen verbindet sich insbesondere bei Studierenden der Sekundarstufen I und Il mit fachli-
chem Interesse [...], so dass zu Studienbeginn eine durchaus positive Motivkonstellation vorliegt.” Die
Befragung zweier Studierenden-Kohorten in der vorliegenden Studie ermdglicht die Uberpriifung dieses
Befunds unter den Bedingungen der konsekutiven Lehrerausbildung. Laut Brihwiler (2001, S. 348) wur-
de bislang kaum untersucht, ob die der Berufswahl zugrunde liegenden Beweggriinde einen Zusammen-
hang mit dem Ausbildungserfolg haben oder ob sogar Effekte flir die spétere Berufstétigkeit vorliegen. In
seiner Studie ging er unter anderem dieser Fragestellung nach und fand in der Absolventenbefragung,
dass ,,zwischen den Berufswahlmotiven der angehenden Lehrpersonen und den Diplomnoten ein héchst
signifikanter Zusammenhang festzustellen* (Brihwiler 2001, S. 376) ist. In Bezug auf geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede zeigen Henecka/Lipowsky (2002, S. 47), dass unter den zu ihren Berufswahlmotiven
rickblickend befragten méannlichen baden-wirttembergischen Lehramtsabsolventen die gering Motivier-
ten deutlich Uberreprésentiert sind. 25 Prozent der Manner, jedoch nur 13 Prozent der Frauen werden dem
Cluster ,,die gering Motivierten“ zugeordnet. Demgegenuber sind Frauen unter den paddagogisch orientier-
ten Absolventen tber- und Manner leicht unterreprésentiert. Hingegen zeigt die Studie von Willer (1993,
S. 298) beziglich der Studienwahlmotive ein dem widersprechendes Ergebnis: Die Studienwahlmotive
der ménnlichen Studienanfanger zweier baden-wurttembergischer Padagogischen Hochschulen waren
ahnlich wie bei den weiblichen Studienanfangern vor allem intrinsischer Art. Hauptmotive waren die Ar-
beit mit Kindern und Jugendlichen, die erzieherische Téatigkeit und die Verwirklichung von Interessen
und Fahigkeiten. Daher soll in der vorliegenden Studie auch der Fragestellung nachgegangen werden, ob
es hinsichtlich der Studienwahlmotive einen signifikanten Unterschied zwischen mannlichen und weibli-
chen Studierenden gibt. Das Instrument zur Erfassung der Studienwahlmotive ist in Anlehnung an die
Arbeiten von Gesk (2001) und Oesterreich (1987, nach Flach/Lick/Preuss 1997) konzipiert.

b) Berufsmotivation

Hinsichtlich der Berufsmotivation gelangen Flach/Lick/Preuss (1997, S. 38) zu folgendem Resiimee:
,Der Lehrerstudent nimmt das Studium mit einem bestimmten Ziel und damit verbundenen Erwartungen
an den Inhalt, die Gestaltung und die Bedingungen der Ausbildung auf. Die tberwiegende Mehrheit der
Studienanfanger tut dies mit der relativ gefestigten und meist auch wohlliberlegten Absicht, Lehrer zu
werden und sich gut auf den Lehrerberuf vorzubereiten. Das wird durch alle einschldgigen Erhebungen
belegt.” Die Autoren sprechen hier die Berufsmotivation von Lehramtsstudierenden an, welche sich nach
Bruhwiler (2001, S. 348) als ,,die Ausprégung, mit der die Studierenden eine Tatigkeit im Lehrerberuf an-
streben* definieren l&asst. Ein anderer oft genutzter Begriff in diesem Kontext ist der Berufswunsch, wobei
dieser Begriff nicht den Auspragungsgrad berlcksichtigt. Da die Bachelor-Phase der konsekutiven Leh-
rerausbildung polyvalent, d.h. nicht auf einen bestimmten Beruf hin ausgerichtet ist, werden in der vorlie-
genden Studie zum einen Berufswiinsche der Bachelor-Studierenden und zum anderen die Berufsmotiva-
tion derjenigen Studierenden, die Lehrerln werden wollen, untersucht werden. Gefragt wird z.B. danach,
welche Berufswiinsche bei den Studierenden der polyvalenten Bachelor-Studiengénge vorherrschen. Be-
ginnt der Uberwiegende Teil der Studierenden das Studium mit dem Berufswunsch Lehrerln oder finden
sich auch Studierende, die in andere Berufsfelder streben? Fihrt die Moglichkeit, auch andere Studien-
gange im Anschluss an den Bachelor-Abschluss wéhlen zu kénnen, dazu, dass sich Studierende ihre Op-
tionen offen halten und ggf. auch verschiedene Berufswiinsche entwickeln? Veréndern sich die Berufs-
winsche unter dem Einfluss des Studiums und, wenn dem so ist, in welche Richtung? Und wie stark ist
die Berufsmotivation fur den Lehrerberuf entwickelt, wo doch der Zugang zu diesem Beruf durch die be-
sonderen Zulassungsvoraussetzungen fir den erforderlichen Lehrer-Masterstudiengang erschwert ist? Zu
tberprufen ware auch ein Befund von Brihwiler (2001), nach dem 90 Prozent der befragten Studieren-
den, die die beiden Motive ,,Freude an Kindern* und ,,Interesse an Lernprozessen* zu ihren wichtigsten
Berufswahlmotiven zéhlen, ihre Ausbildung berufsmotiviert begannen. Auch flr die Berufsmotivation ist
es sinnvoll, danach zu fragen, ob sie sich im Verlauf des Bachelor-Studiums signifikant verandert. Gerade
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die im Zentrum der Untersuchung stehenden berufsbezogenen Praktika kénnten hier nicht nur Anderun-
gen bei den Berufswiinschen, sondern auch bei der Berufsmotivation herbeiftihren.

Im Kontext der Berufsmotivation ist es sinnvoll, zusatzlich hinsichtlich der angestrebten Tatigkeit in einer
bestimmten Schulform zu differenzieren, um zu analysieren, wie motiviert die Studierenden jeweils sind,
wenn es darum geht, an einer Grund-, Haupt- oder Realschule sowie einer Gesamtschule oder Sonder-
schule zu unterrichten.

Oftmals bestehen bei Studierenden schon zu Beginn des Studiums konkrete Wunschvorstellungen, an
welcher Schulform sie spaterhin arbeiten méchten und zudem auch dezidierte Ablehnungen gegentiber
anderen Schulformen. Eine noch nicht veroffentlichte studentische Befragung von Erstsemesterstudieren-
den des Bachelor-Studienganges mit dem Schwerpunkt Lehramt an der Universitat Hildesheim im WS
2004/05 ergab, dass der Uberwiegende Teil spater an der Grundschule arbeiten mdchte und nur ein sehr
kleiner Prozentsatz an die Hauptschule gehen mdchte. Nur 6 von insgesamt 138 Studierenden mit dem
Schwerpunkt Haupt- und Realschule gaben an, dass sie spater am liebsten an der Hauptschule unterrich-
ten wollen. Die Realschule bevorzugen hingegen 85 Studierende. Die Hauptschule zeigt sich damit auch
unter angehenden Lehrpersonen als unbeliebt. Da jedoch zukinftig qualifizierte und motivierte Haupt-
schullehrerlnnen benétigt werden, ist zu tberprifen, ob sich der Berufswunsch beziglich der Schulform
unter dem Einfluss des Studiums, insbesondere der Praktika, noch &ndert oder ob er konstant bleibt. Des
Weiteren ist danach zu fragen, ob die Studienleistungen derer, die an der Hauptschule arbeiten méchten,
denen mit Realschulwunsch entsprechen oder ob es hier Unterschiede gibt.

¢) Erwartungen an das Studium

Die Erwartungen bezogen auf das Studium griinden sich einerseits auf VVorstellungen, die mit dem Studi-
um als Lebensabschnitt verbunden sind, andererseits auf Vorstellungen oder Erfahrungen, die mit dem
Beruf LehrerIn verbunden werden. Nach einer Studie von Thierack (2002) verbinden zukiinftige Lehrer
mit ihrem gewdhlten Beruf die folgenden Anforderungen: Vermittlung von Wissen, Férderung sozialer
Handlungen, Anregung zur Personlichkeitsentwicklung, Selektion, Beratung und Unterstiitzung.

Diese individuellen Vorstellungen stehen weitestgehend im Einklang mit den schon 1970 vom Deut-
schen Bildungsrat (nach Thierack 2002) formulierten, zentralen Aufgaben eines Lehrers: Unterrichten
(Qualifikation), Erziehen (Sozialisation), Beurteilen (Selektion), Beraten, Innovieren.

Nach Flach/Lick/Preuss (1997) steht die Erwartung eines Praxisbezuges im Lehrerstudium flr die
Studierenden im Mittelpunkt (vgl. auch Bohnsack 2000; Merzyn 2002) — diese ist dann verbunden mit ei-
ner hohen Leistungsmotivation und Zielstrebigkeit bezogen auf eine praxisnahe Ausbildung wahrend des
Studiums. Teilaspekte dieses Berufsbezuges sind dabei die Entwicklung des praktisch-padagogischen
Konnens neben der unterrichtsmethodischen Ausbildung und dem Einbeziehen in die pddagogische For-
schung. Wird diesen Erwartungen an das Studium nicht entsprochen, so kann vermutet werden, dass die
Leistungsmotivation und Zielstrebigkeit der Studierenden durch einen sukzessiven Riickgang gekenn-
zeichnet sind. Die studienbezogenen Erwartungen stellen somit nicht nur bezogen auf die Studienzufrie-
denheit, sondern ebenso in Bezug auf die Studienmotivation und die Bewertungen des Studiums einen
entscheidenden Faktor dar. Sie sollen mit der Skala aus Flach/Lick/Preuss (1997, S. 135) erhoben wer-
den.

d) Studienmotivation

Als Studienmotivation wird hier die motivationale Orientierung der Studierenden verstanden, die eine
wichtige Determinante fur die Lern- und Leistungsmotivation darstellt und nach eher intrinsischer bzw.
extrinsischer Ausrichtung unterschieden werden kann (Balke/Stiensmeier-Pelster 1995, S. 81). In der Mo-
tivationstheorie von Dweck wird eine analoge Unterscheidung in Lern- und Leistungsziele vorgenommen
(Stiensmeier-Pelster/Balke/Schlangen (1996, S. 170). Balke/Stiensmeier-Pelster (1995, S. 81) weisen dar-
auf hin, dass Lernzielorientierung, d.h. der intendierte Erwerb von Kompetenz, von zahlreichen Autoren
als gunstig fur schulische Motivationsentwicklung und Lernerfolg angesehen wird. Das Leistungsziel,
hohe Kompetenz zu demonstrieren oder Inkompetenz zu verbergen, wird hingegen als ungiinstig einge-
schatzt. Veroff (1996) und Amabile et al. (1991) behaupten allerdings, dass das Zusammenwirken beider
Ziele eine leistungsfordernde Wirkung erzeugt. In ihrer experimentellen Studie konnten Stiensmeier-
Pelster/Balke/Schlangen (1996, S. 181/182) zeigen, dass Studierende, denen durch Instruktion und Rah-
menbedingungen eine Lernzielorientierung induziert wurde, unabhéngig von der Hoéhe ihres Begabungs-
konzeptes ihre Leistung steigern konnten. Studierende, denen eine Leistungszielorientierung induziert
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wurde, steigerten ihre Fahigkeiten nur, wenn sie tber ein hohes Begabungskonzept verfugten. Die Lern-
zielorientierung erweist sich somit als glinstiger fiir den Lernerfolg, da sie auch Personen mit niedrigem
Begabungskonzept die Erweiterung der Kompetenzen ermdglicht.

Ein Einfluss der motivationalen Orientierung der Studierenden auf die Effektivitat des Studiums soll
daher mit der revidierten deutschen Form der Motivational Orientation Scales (MOS-D) von Bal-
ke/Stiensmeier-Pelster (1995) festgestellt werden. Die MOS-D basieren auf dem fir den anglo-
amerikanischen Sprachraum erstellten Messinstrument ,,Motivational Orientation Scales* und wurde hin-
sichtlich ihrer psychometrischen Eigenschaften Uberprift. Das Ergebnis ist eine revidierte Form der
MOS-D, welche aus den drei Skalen Aufgabenorientierung (6 Items, Cronbachs Alpha = .77), Ichorien-
tierung (7 Items, Cronbachs Alpha = .83) und Arbeitsvermeidung (5 Items, Cronbachs Alpha = .80) be-
steht. Aufgabenorientierung beinhaltet das Ziel, Kompetenz zu erwerben. Ichorientierung schlielt das
Ziel, Kompetenz zu demonstrieren oder Inkompetenz zu verbergen, ein.

Die Erhebung der motivationalen Orientierung der Studierenden erfolgt tber alle Messzeitpunkte hin-
weg, um studienbedingte Anderungen der Motivation zu erfassen. Da die Zielorientierung eines Studie-
renden nicht nur ein personales Merkmal ist, sondern auch von situativen Faktoren abhéngt (Stiensmeier-
Pelster/Balke/Schlangen 1996, S. 171), kann die Verédnderung der motivationalen Orientierung auf Grund
von bestimmten Studienbedingungen erfolgen. So kénnen z.B. Priifungssituationen, die mit einer beson-
deren Betonung des Bewertungsaspektes einhergehen, eine Leistungszielorientierung anregen. Da wah-
rend des Bachelor-Studiums permanente Leistungsuberprifungen in den Modulen stattfinden und Gber-
dies fur den Master-Studiengang leistungsgebundene Zulassungsvoraussetzungen bestehen, werden die
Studierenden intensiv mit duReren Bewertungsvorgangen und Selektionsentscheidungen konfrontiert. Es
ist daher moglich, dass die Studierenden zunehmend eine Leistungszielorientierung ausbilden.

e) Studieninteresse

Interesse bezeichnet ,,eine besondere, durch bestimmte Merkmale herausgehobene Beziehung einer Per-
son zu einem Gegenstand“ (Krapp 2001, S. 286). Als Gegenstande kdnnen konkrete Objekte, aber auch
Themen oder bestimmte Tatigkeiten gelten. Interesse an Lerninhalten ist eine wichtige Bedingung fiir er-
folgreiche Lernprozesse, aber auch das Resultat von schulischer oder universitirer Lehre (Schiefe-
le/Krapp/Wild/Winteler 1993, S. 335). Nach der Studie von Spiel/Gdéssler (2000) sollte Interesse immer
bei Lehrveranstaltungsevaluierungen kontrolliert werden, da Interesse mit den Urteilen der Studierenden
kovariiert. Studieninteresse stellt eine spezifische Form des Interesses dar. Es handelt sich um das Interes-
se am gewdhlten Studienfach, das sich wéhrend des Studiums herausbilden sollte, wahrend allgemeine In-
teressen die Studienwahl beeinflussen (Abel 2004, S. 461).

Das Studieninteresse der Studierenden wird mit Hilfe des revidierten standardisierten Fragebogens
zum Studieninteresse (FSI) von Schiefele/Krapp/Wild/Winteler (1993) zu allen Messzeitpunkten erhoben.
Der Fragebogen ermdoglicht eine Erfassung des inhaltlichen Interesses am Studienfach oder einem seiner
definierten Ausschnitte (z.B. Lehrveranstaltungen, Themen) und umfasst 18 Items, welche drei Aspekte
des Studieninteresses thematisieren. Der Aspekt ,.emotionale Valenzen“ erfasst, inwieweit Studierende
eine positive emotionale Beziehung zum speziellen Fach aufweisen. Der Aspekt ,,wertbezogene Valen-
zen“ erfasst, inwieweit die Studierenden dem Studienfach eine positive Wertschatzung entgegenbringen.
Der Aspekt “intrinsischer Charakter* erfasst, inwieweit Studierende die Beschaftigung mit den Studien-
inhalten als intrinsisch motivierend empfinden.

Auf diese Weise lassen sich sowohl Verdnderungen im Studieninteresse im Verlauf des Studiums ab-
bilden als auch vermutete Zusammenhénge zwischen dem Studieninteresse und der Studienmotivation
oder den Kompetenzen der Studierenden Uberpriifen. Zu erwarten ist, dass das Studieninteresse mit der
Studienzufriedenheit hoch korrelieren wird, da sich Studienzufriedenheit und Studieninteresse hinsicht-
lich einiger Merkmale Gberlappen (Abel 2004, S. 461).

f) Motive fir die Wahl des Studienortes

An der Schwelle von der Schule zum Studium ist nicht nur die Entscheidung fur ein Studienfach, sondern
auch die Wahl des entsprechenden Studienortes wichtig. Die Studienortwahl beschreibt somit die mehr
oder weniger rationale Entscheidung flr einen Hochschulstandort bzw. eine Hochschule, bei der unter-
schiedliche Entscheidungskriterien Bedeutung erlangen kénnen.

Fir die Evaluation der Studiengénge der Lehrerausbildung erscheint die Erhebung der Moderatorvariable
»Wahl des Studienortes* unabdingbar, weil sich darin beispielsweise das Ausmal} der Bewusstheit der
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Entscheidung fur das Studienmodell niederschlédgt. Durch den Bologna-Prozess und die damit verbunde-
nen Vorgaben fur die Gestaltung von Studiengangen war es den Hochschulen mdglich, autonom Ausbil-
dungsmodelle beispielsweise flr die universitare Lehrerausbildung im BA-MA-Studienmodell zu konzi-
pieren. Dadurch sind nunmehr unterschiedliche Modelle studierbar — beispielsweise das ,,Greifswalder
Modell der gestuften Lehrerausbildung (Y-Modell)* (Hofmann/Ohlemacher 2002), das ,,Bochumer Mo-
dell der gestuften Lehrerbildung” (Tietz 2002) oder das ,,Erfurter Modell der konsekutiven Lehrerbil-
dung®. Auch die Universitat Hildesheim verfligt durch das ,,Hildesheimer Modell* Uber ein spezifisches
konsekutives Studienmodell fiir die universitdre Lehrerbildung. Zwischen diesen Modellen — wobei die
angefuhrten lediglich eine Auswahl darstellen — besteht flir die Studieninteressierten eine betréchtliche
Wahlfreiheit.

Rationale Wahlentscheidungen fur Studienorte sollten in der Sichtweise des Wissenschaftsrates (1988)
an dem Leistungsspektrum der jeweiligen Hochschule ausgerichtet sein. Eine solche Entscheidungsstrate-
gie schlieBt die Préaferenz fur Studienmodelle ein. Um zu einer in dieser Weise abgesicherten Entschei-
dung beziglich des Studienortes zu gelangen, mussten den Studieninteressierten die spezifischen und in
vergleichbarer Weise aufgefiihrten Informationen Gber alle in Frage kommenden Hochschulen verfligbar
sein. Aufgrund der Begrenztheit kognitiver und zeitlicher Ressourcen werden jedoch eher Kombinationen
von Merkmalsauspragungen gebildet, denen die Studierenden dann individuelle Nutzenwerte zuordnen
(Rushton 1971).

Monheim (1972) weist darauf hin, dass die Entscheidung fir einen Studienort in einem sozialen Kon-
text getroffen wird. Studienortwahl ist somit keine Entscheidung, die nur an Qualitatskriterien oder dem
Studienmodell orientiert ist, sondern es gewinnen zusatzliche Faktoren wie Wohnortndhe, Abstand von
der Herkunftsfamilie etc. an Bedeutung. Studienortentscheidungen werden zudem auch aufgrund subjek-
tiver Vorstellungen uber die Eigenschaften des Ortes getroffen, womit gewisse Stereotype, Vorurteile und
Erwartungen wirksam werden konnen. Die Erfassung der Studienortentscheidung sollte deshalb auch den
Grad der Informiertheit Uber den Studienort und die Wahrnehmung bzw. Gewichtung der Alternativen
(vgl. auch Muske 1975) beriicksichtigen.

Nutz (1991) geht davon aus, dass die Studienortwahl sowohl von hochschulinternen als auch hoch-
schulexternen Aspekten abhéngt. Der von Nutz entwickelte Fragebogen wird in modifizierter Form zur
Erhebung der Motive fir die Studienortwahl eingesetzt.

Mit der Entscheidung fur einen Studienort werden schlieBlich Erwartungen verbunden, die in einem
engen Zusammenhang mit den Entscheidungskriterien stehen. Wenn sich somit einE StudentIn fur eine
Hochschule entscheidet, weil er / sie glaubt, dass in dem dort etablierten Studienmodell eine gute Theo-
rie-Praxis-Integration zu verzeichnen ist, so wird er seine / sie ihre Studienzufriedenheit an dieser Erwar-
tung messen. Entscheidet er / sie sich hingegen aufgrund der Ndhe zum Heimatort fur eine Hochschule,
so wird er seine / sie ihre Zufriedenheit mit dem Studienort zunéchst auch an der Wohnortnahe orientie-
ren. Somit wirkt sich die Wahl des Studienortes auf die Zufriedenheit aus und hat daneben durch die Stu-
dienmotivation, die sich aus der Studienzufriedenheit speisen kann, einen Einfluss auf die Studienleistun-
gen.

Inwieweit die Entscheidung fir eine Universitat nun durch die Kenntnis des dort etablierten Studien-
modells beeinflusst wird oder andere Aspekte (sozial, 6konomisch etc.) bedeutsam sind, soll durch die
einmalige Erhebung der Moderatorvariable Studienortwahl zum ersten Messzeitpunkt deutlich werden.

MV 12: Soziale Kompetenz
Soziale Kompetenz ist ein Konstrukt, fur das bisher keine allgemein akzeptierte Definition existiert. Rie-
mann/Allgéwer (1993, S. 153) umschreiben den Begriff folgendermafen: ,,Soziale Kompetenz wird Per-
sonen zugesprochen, die in der Lage sind, so mit anderen Personen zu interagieren, dall dieses Verhalten
ein Maximum an positiven und ein Minimum an negativen Konsequenzen fur eine der an der Interaktion
beteiligten Personen mit sich bringt. Darlber hinaus muf3 das Interaktionsverhalten mindestens als sozial
akzeptabel gelten. Antisoziale Verhaltensweisen werden somit nicht als sozial kompetent akzeptiert.*
Soziale Kompetenzen gehoren zu den Qualifikationen, die fiir die Studierféhigkeit von grof3er Bedeu-
tung sind (Schnabel 2001, S. 491/492). Im Rahmenmaodell zur Wirkungsanalyse des Hochschulunterrichts
von Helmke/Schrader (2001, S. 250) fungieren soziale Fahigkeiten neben somatischen, kognitiven, moti-
vationalen und volitionalen Merkmalen als Einflussfaktoren auf den Studienerfolg. Soziale Kompetenzen
gelten als ein besonderes Berufseignungsmerkmal fiir den Lehrerberuf. Mayr (2002, S. 414) flhrt in Be-
zug auf das Lehramtsstudium bzw. den Lehrerberuf insbesondere die Kontaktbereitschaft als eines der
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Merkmale auf, die ,tauglichere Pradiktoren des Verhaltens, Erlebens und Erfolgs in Studium und Beruf*
im Vergleich zu kognitiven Merkmalen seien. Mit Blick auf verschiedene Untersuchungen in den achtzi-
ger und neunziger Jahren stellt der Autor unter anderem fest, dass kontaktbereite, psychisch stabile,
selbstdisziplinierte und an den beruflichen Aufgaben von Lehrerinnen interessierte Studierende die Stu-
dienangebote als brauchbarer, die Seminargestaltung als effizienter und das Lernklima als gunstiger erle-
ben. Im Hinblick auf diese Ergebnisse sollen die Studierenden in der vorliegenden Studie ihre selbst
wahrgenommene Sozialkompetenz in einem Fragebogen einschéatzen. Zwar waére eine objektivere und di-
rekte Messung der Sozialkompetenz z.B. mit einem Interview, in dem flr soziale Dilemmata Ldsungen
generiert werden sollen, wiinschenswert, jedoch ist dies Verfahren aus forschungsékonomischen Griinden
nicht realisierbar.

Die erhobenen Daten konnen mit den Effektivitatseinschétzungen zu den Praktika und zum Studium
allgemein sowie zur Studienzufriedenheit korreliert werden, um festzustellen, ob der oben genannte Be-
fund sich auch auf Praktikumsveranstaltungen und allgemeine Studienbeurteilungen beziehen l&asst. Des
Weiteren lasst sich untersuchen, ob die Studierenden mit Berufswunsch Lehrerin sich selbst als sozial
kompetenter einstufen als Bachelor-Studierende ohne diesen Berufswunsch.

Fir die Erfassung der Sozialkompetenz werden erstens die folgenden von den Erfurter Projektpartnern
entwickelten Skalen genutzt: Interaktion und Kommunikation mit Kommilitonen und Dozenten; Kriti-
sches Denken (Umgang mit Kritik an eigener Person, Kkritische Auseinandersetzung mit anderen und In-
halten); Diskussionsfahigkeit.

Zweitens werden die folgenden ausgewahlten Skalen zur Sozialkompetenz aus dem Selbstbewertungs-
Fragebogen fiir Studierende des Projektes VERBAL von Bodensohn/Frey/Balzer (2002a) herangezogen:
Kooperation; Verantwortungsbewusstsein; Kritikfahigkeit; Kommunikationsfahigkeit.

MV 13: Lernstrategien

Experimentelle Befunde der Kognitionspsychologie und labornahe Studien zeigen einen bedeutsamen
Einfluss kognitiver Lernstrategien auf die Qualitit des Lernerfolges, wobei diese Ergebnisse sich aller-
dings flr Feldstudien in Schule und Hochschule nicht in gleichem MaRe bestétigen lassen. Dort wurden
nur geringe Zusammenhénge zwischen Lernstrategien und Leistungsbewertungen gefunden. Allerdings
konnte dieser Umstand auch der geringen diagnostischen Qualitét der Leistungsbewertungen zugeschrie-
ben werden (Wild 2001, S. 427/428). In der vorliegenden Studie soll die Nutzung von Lernstrategien
durch die Studierenden erhoben werden und in Beziehung zu den Selbsteinschatzungen der Kompetenz
und den erreichten Leistungen in den Klausuren analysiert werden. Die Lernstrategien der Studierenden
der ersten Kohorte sollen jedoch nicht nur als moderierende, sondern auch als abhéngige Variable bertick-
sichtigt werden. Dazu werden die Lernstrategien an zwei Messzeitpunkten erhoben, um festzustellen, ob
sich die Nutzung der Lernstrategien im Verlauf des Studiums &ndert. Dies kénnte als Indikator flr den
Einfluss des Studiums auf die Nutzung von Lernstrategien gewertet werden. Ebenso l&sst sich die Frage
nach den Lernausgangsvoraussetzungen der Studierenden beantworten: Welche Lernstrategienutzung
dominiert zu Beginn des Studiums? Hierdurch mdgen sich Hinweise auf die Optimierung des Lehrange-
botes finden lassen, dergestalt, dass Seminare und Ubungen an den Lernvoraussetzungen der Studieren-
den ankniipfen und gezielte Angebote zur Férderung von Lernstrategien im Rahmen von zu vermittelnden
Schlusselkompetenzen gemacht werden.

Zur Erhebung der Anwendung von Lernstrategien soll mit dem Inventar zur Erfassung von Lernstrate-
gien im Studium (LIST) (Wild/Schiefele/Winteler 1992) gearbeitet werden. Dieses umfasst elf Skalen,
die sich in die folgenden Gbergeordneten Bereiche einordnen lassen:

A. Kognitive Lernstrategien (Wiederholung, Organisation, Elaboration, kritisches Priifen);

B. Metakognitive Lernstrategien;

C. Ressourcenbezogene Lernstrategien.

MV 14: Studienzufriedenheit

Mit Studienzufriedenheit wird die Zufriedenheit eines Studierenden sowohl mit dem Studium insgesamt
als auch mit spezifischen inhaltlichen, organisatorischen und sozialen Aspekten der Studiensituation be-
zeichnet (Westermann 2001, S. 693). Das Ausmal der Passung zwischen den individuellen Bedirfnissen
bzw. Erwartungen und dem Wohlbefinden bzw. der Zielerreichung unter den bestehenden Lebensum-
stdnden des Studiums (Person-Umwelt-Passung) variiert. Dabei ist einerseits relevant, ob die Bedurfnisse
des Studierenden durch die Angebote, die er in seinem Studium wahrnimmt, befriedigt werden und
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andererseits, ob der Studierende die wahrgenommenen Anforderungen im Studium mit seinen angenom-
menen Fahigkeiten seiner Meinung nach erflllen kann (Westermann 2001, S. 694). Studienzufriedenheit
ist ,,ein wichtiger Indikator fur den Erfolg der Hochschulausbildung® (Westermann 2001, S. 696), da sie
z.B. mit Studienenttduschungen und Studienabbriichen sowie teilweise auch mit Klausur- und Prifungs-
ergebnissen korreliert. Die Studienzufriedenheit wird daher sowohl als moderierende als auch als abhan-
gige Variable betrachtet und an jedem Messzeitpunkt erhoben.

Fir die Erfassung der Studienzufriedenheit sind die Kurzskalen mit jeweils drei Items, die von Wester-
mann/Heise/Spies/Trautwein (1996) entwickelt wurden, nutzbar. Die Items der Skalen représentieren vier
unabhangige Faktoren: (1) Zufriedenheit mit einer Lehrveranstaltung (LZ), (2) Zufriedenheit mit den Stu-
dieninhalten (SZ-IH), (3) Zufriedenheit mit den Studienbedingungen (SZ-BD) und (4) Zufriedenheit mit
der Bewadltigung der Studienbelastungen (SZ-BW). Sie erlauben nach Auffassung der Autoren die Erfas-
sung der ,wichtigsten = Komponenten der generellen  Studienzufriedenheit®  (Wester-
mann/Heise/Spies/Trautwein 1996, S. 18), wobei diese lber verschiedene Studienfacher und -abschnitte
stabil blieben.

Die Skala ,,Zufriedenheit mit einer Lehrveranstaltung* wird in Anbetracht der schwerpunktmaRigen Aus-
richtung auf die Schulpraktischen Studien in der vorliegenden Studie nicht bertcksichtigt. Die drei weite-
ren Skalen kénnen unveréndert tibernommen werden.

MV 15: Arbeits- und Priifungsbelastung

Die Modularisierung der Studieninhalte und die Ausstattung mit einem Leistungspunktsystem gehen mit
regelméBigen Leistungsfeststellungen einher, die den Charakter von studienbegleitenden Priifungen ha-
ben (KMK 2001, S. 9). Im Bachelor-Studium kann daher auf gehdufte Priifungen am Studienende ver-
zichtet werden. Die Bachelor-Arbeit ist die einzige Prifungsleistung, die zu diesem Zeitpunkt noch er-
bracht werden muss. Die hierdurch geschaffene Struktur des Bachelor-Studienganges gibt zusétzliche O-
rientierung fur die Studienplanung fir die Studierenden. Unklar ist, ob die permanenten Prufungssituatio-
nen wéhrend des modularisierten Studiums eine groRere Belastung darstellen als die summativen Ab-
schlussprifungen der ersten Staatspriifung fir das Lehramt. Die Befragungen tber den Studienverlauf
hinweg sollen dartiber Aufschluss geben, welche Belastungsstrukturen dominieren und in welchem Zu-
sammenhang diese mit den Effektivitats- und Kompetenzeinschdtzungen stehen. Dariiber hinaus kann
auch der Zusammenhang mit der Lernstrategienutzung untersucht werden, um festzustellen, ob eine Nut-
zung oberfldchenorientierter oder tiefenorientierter Lernstrategien mit dem Ausmald der subjektiven Prii-
fungsbelastung einhergehen. Gleiches gilt fur die Arbeitsbelastung. Der zu erbringende Arbeitsaufwand
fir einzelne Studienmodule liegt der Bemessung der zu vergebenen Leistungspunkte zugrunde. Aller-
dings beruht die Festsetzung des Arbeitsvolumens auf Schatzungen. Ob die Studierenden die geforderten
Leistungen durchschnittlich tatsachlich in der veranschlagten Zeit erbringen kdnnen, bedarf noch der Eva-
luierung (ZEVA 2004, S. 8). Um feststellen zu kdnnen, wie hoch der Arbeitsumfang der Studierenden im
Bachelor-Studiengang ist und ob die Arbeitsbelastung subjektiv als zu hoch, zu niedrig oder angemessen
eingeschatzt wird, werden den Studierenden zu allen Messzeitpunkten selbst konzipierte Fragen zum wo-
chentlichen Stundenumfang besuchter Lehrveranstaltungen, zum Arbeitszeitumfang fiir das Studium au-
Rerhalb der Lehrveranstaltungen sowie zum Arbeitsaufwand in den einzelnen Praktika gestellt. Ferner
werden die Einschdtzungen der subjektiven Arbeitsbelastung fir die Vorlesungszeit, die vorlesungsfreie
Zeit und die Praktika erhoben.

Wild-Naf (2001, S. 176) fand fur die Lehrerbildung in der deutschsprachigen Schweiz den Befund,
dass die Belastung in den befragten Ausbildungsfachern (allg. Didaktik, Erziehungswissenschaften, Spra-
chen, Naturwissenschaften, Fachdidaktik Sprachen, Fachdidaktik Naturwissenschaften) auferhalb der
Unterrichtszeit gering zu sein scheint. 55 % der Studierenden arbeiteten in den berufswissenschaftlichen
Fachern Erziehungswissenschaften und allgemeine Didaktik jeweils weniger als eine Stunde pro Woche
zu Hause. In keinem der befragten Fécher arbeiteten mehr als 30 % der Studierenden langer als zwei
Stunden pro Woche. Ein vergleichbares Ergebnis ist unter den Bedingungen der konsekutiven Lehreraus-
bildung jedoch nicht zu erwarten, da die als Arbeitszeit definierten Anforderungen (Workload) im BA-
Studium sowie das studienbegleitende Abpriifen wahrscheinlich zu einer deutlich hdheren Arbeitszeit
flhren.
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3.2.2.1.3 Abhéngige Variablen (AV)

Als abhdngige Variablen gelten die studienbezogenen Bewertungen und Kompetenzeinschatzungen sowie
die Kompetenzmessung in Form von Klausurnoten. Die oben genannten Moderatorvariablen Berufsmoti-
vation, Erwartungen an das Studium, Studienmotivation, Studieninteresse, Lernstrategien, Studienzufrie-
denheit und die Prufungs- und Arbeitsbelastung durch das Studium sollen auch als abhé&ngige Variablen
beruicksichtigt werden. Die abhangigen Variablen werden zu jedem Messzeitpunkt erhoben.

AV 1: Studienbezogene Bewertungen

Mit dem Beginn eines Studiums und somit auch mit der Aufnahme eines Lehramts- bzw. BA- oder MA-
Studienganges werden Erwartungen und Winsche verkniipft (Thierack 2002), die unterschiedliche Pas-
sungen zu den tatsachlich im Studium angetroffenen Bedingungen aufweisen. Das Ausmaf der Infor-
miertheit Uber die Studienbedingungen moderiert diese Zusammenhéange. Die Erfiillung der subjektiven
Erwartungen, die sich entweder auf das Studium generell (,,subjektive Bewertungen des Studiums allge-
mein®“) oder auf Teilaspekte beziehen — als Beispiel sei die ,,subjektive Bewertung der Effektivitat der
Praktika* herausgegriffen — wird sich schlielflich in den individuellen Bewertungen des Studiums nieder-
schlagen. Sicherlich weisen diese Bewertungen einen Zusammenhang zu den Variablen der Studienzu-
friedenheit, des Studieninteresses und der Studienmotivation auf.

a) Subjektive Bewertungen des Studiums allgemein

Die Bewertung des Studiums allgemein beinhaltet unterschiedliche Aspekte. Im Rahmen verschiedener
Verfahren werden Bereiche — wie beispielsweise die Zufriedenheit mit organisatorischen oder inhaltli-
chen bzw. strukturellen Aspekten — erhoben. Dabei soll der Schwerpunkt nicht auf der Evaluation einzel-
ner Lehrveranstaltungen liegen, sondern eine Einschatzung der persdnlichen Studienerfahrungen tber alle
Lehrveranstaltungen hinweg erfolgen. Erhoben werden kénnen in diesem Zusammenhang die individuel-
len Einschétzungen folgender Bereiche: Studierbarkeit, Transparenz, Organisation, Beratung und Betreu-
ung sowie Ausstattung (Nieder/Fruhauf/Langfeldt 2004). Die so erhobenen Bewertungen sind in betrécht-
lichem Mal3 mit den individuellen Erwartungen und den empfundenen Belastungen verbunden. Die Erhe-
bung der Bewertungen zum Studium allgemein erfolgt in Anlehnung an der FIEL (Frankfurter Interne
Evaluation der Lehramtsstudiengange 2003).

b) Subjektive Bewertungen der Effektivitat der Praktika (Theorie-Praxis-Integration)

Die aktuell laufenden Diskussionen (ber die Lehreraushildung konzentrieren sich zumeist auf das Thema
der Vorbereitung der Lehrer auf den Schulalltag. Ubereinstimmend wird kritisiert, dass die Ausbildung
der Lehrer zu wenig Bezug zum spéteren Berufsleben aufweist (Merkens 2003; Hermann 2002; Bohnsack
2000; Merzyn 2002). Beachtung findet dabei neben dem so genannten Praxisschock (Kortha-
gen/Kessels/Koster/Lagerwerf/Wubbels 2002) nach dem Studium die Integration der Praxis wahrend des
Studiums.

Die Integration der Praxis soll im BA-Studiengang durch unterschiedliche Praktika, die die Néhe des
Studiums zur Schulwirklichkeit gewéhrleisten und den Studierenden die Mdoglichkeit zur Erprobung er-
worbenen Wissens geben sollen, erfolgen (vgl. Shulman 1987). Erfasst werden soll, zu welchen subjekti-
ven Bewertungen der Effektivitit der Praktika die Studierenden des Bachelor-Studiengangs gelangen.
Bewertet werden sollen die Schulpraktischen Studien und das Allgemeine Schulpraktikum. Hierfir bietet
sich der ,,Fragebogen zu den Erfahrungen im Praktikum* (aus Kramis 1990) an, mit dem folgende Di-
mensionen erfasst werden: (1) Qualitat der Studienbesprechungen, (2) Erfolg beim Unterrichten und (3)
Schwierigkeiten beim Unterrichten. Es werden Aspekte der Vorbereitung, der Begleitung und Nachberei-
tung des Praktikums neben der Qualitat des Praktikums generell erhoben. Zudem werden die im Rahmen
der Praktika erworbenen Erfahrungen — bezogen auf die Kenntnisse aus dem Studium — durch den ,,Fra-
gebogen zur Unterrichtsqualitat” (Kramis 1990) erhoben.

AV 2: Kompetenzmessungen

Als Indikatoren flr die fachlich erreichte Kompetenz fungieren die Noten aus den Modul-Klausuren, die
im zweiten und vierten Fachsemester des BA-Studiums im Bereich der Angewandten Erziehungswissen-
schaft zu absolvieren sind. Dies ist im zweiten Fachsemester die Klausur zur Vorlesung ,,Einfihrung in
die Schulpadagogik und Didaktik* und im vierten Fachsemester die Klausur zur Vorlesung ,,Lehren und
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Lernen“. Die Kompetenzmessungen sollen durch subjektive Einschdtzungen der Studierenden und
Fremdeinschéatzungen der Mentorinnen bzw. Betreuerinnen in den Praktika erganzt werden.

AV 3: Kompetenzeinschatzungen
a) Subjektive allgemeine Kompetenzeinschatzung nach Standards
Oser (2001, S. 224/225) definiert Standards als ,,komplexe berufliche Kompetenzen, die auf einem spezi-
fischen Wissen grinden, einem handlungsorientierten Glitemalstab standhalten und sich in ihrer héchsten
Ausprégung als theoriegeleitetes pddagogisches Handeln zeigen®. Standards umfassen die Aspekte der (1)
Verarbeitungstiefe, (2) der Bedeutung, die sie fir die Studierenden haben sowie (3) der Anwendungs-
wahrscheinlichkeit in der Praxis. Der Verarbeitungstiefe wird dabei besondere Bedeutung fiir die Ent-
wicklung beruflichen Kénnens zugesprochen.

Oser (2001) nennt zwolf Gruppen von Standards fur die Erhebung der Qualitat der Lehrerbildung.
Diese liberschneiden sich zum Grofteil mit den von der KMK (2004) genannten Standards und Kompe-
tenzen (siehe Tabelle 4).

Tabelle 4: Uberblick iiber die von Oser bzw. von der KMK genannten Kompetenzen in einer Gegeniiber-
stellung

Kompetenzen nach Oser Kompetenzen KMK
Lehrer-Schiler-Beziehungen und férdernde Kommunikation, Interaktion und Konfliktbewalti-
Rickmeldung gung als grundlegende Elemente der Lehr- und Er-

Bewaltigung von Disziplinproblemen und Schii- | Ziehungstatigkeit
lerrisiken

Diagnose und schiilerunterstiitzendes Handeln Diagnostik, Beurteilung und Beratung
Diagnose und Forderung individueller Lernprozesse

Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten | Lernen, Entwicklung und Sozialisation
Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen inner-
halb und auBerhalb von Schule

Differenzierung, Integration und Férderung
Heterogenitat und Vielfalt als Bedingung von Schu-
le und Unterricht

Gestaltung und Methoden des Unterrichts Didaktik und Methodik
Gestaltung von Unterricht und Lernumgebungen

Medien Medienbildung
Umgang mit Medien unter konzeptionellen, didak-
tischen und praktischen Aspekten

Selbstorganisationskonzept der Lehrkraft Beruf und Rolle des Lehrers
Lehrerprofessionalisierung; Berufsfeld als Lernauf-
gabe; Umgang mit berufsbezogenen Konflikt- und
Entscheidungssituationen

Allgemeindidaktische und fachdidaktische Bildung und Erziehung

Kompetenzen Begrundung und Reflexion von Bildung und Erzie-
hung in institutionellen Prozessen

Zusammenarbeit in der Schule Schulentwicklung

Struktur und Geschichte des Bildungssystems;
Strukturen und Entwicklung des Bildungssystems
und Entwicklung der einzelnen Schule

Schule und Offentlichkeit

Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse be-
gleiten
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Kompetenzen nach Oser Kompetenzen KMK
Leistungsmessung

Leistungs- und Lernmotivation
Motivationale Grundlagen der Leistungs- und
Kompetenzentwicklung

Bildungsforschung
Ziele und Methoden der Bildungsforschung; Inter-
pretation und Anwendung ihrer Ergebnisse

Bei der Entwicklung des Messinstrumentes zur Erfassung der subjektiven Einschatzung der Kompetenzen
sollen sowohl die von Oser genannten Standards als auch die von der KMK genannten Standards Beach-
tung finden. Zusatzlich werden diese Standards um Items bzw. Skalen in Orientierung an den Zielen der
Studienfacher ,,Berufsfeld” und ,,Studium Fundamentale* an der Universitat Erfurt (BA-PO-SF-BF vom
24.10.2003) erweitert.

b) Subjektive Leistungseinschatzung bezogen auf die Praktika

Zur Erfassung der subjektiven Einschatzung der Kompetenzen in den Praktika wird der Selbstbewer-
tungshbogen fiir Studierende aus dem Projekt VERBAL an der Universitat Koblenz-Landau (Boden-
sohn/Frey/Balzer 2002a) eingesetzt. Hiermit werden die individuellen Kompetenzen von Studierenden in
den Schulpraktischen Studien mittels einer sechsstufigen Antwortskala innerhalb dreier ausgewahlter Be-
reiche der beruflichen Handlungskompetenz von Lehrern erhoben: (1) Unterrichtsplanung, (2) Durchfiih-
rung von Unterricht sowie (3) Reflexion mit Hilfe ausgewdahlter Handlungskompetenzen aus dem Sozial-
und Methodenbereich. Die Hildesheimer Studierenden der ersten Kohorte geben ihre Leistungseinschat-
zungen in Bezug auf das zweiwdchige Blockpraktikum am Ende des zweiten Fachsemesters (SPS I1) so-
wie auf das sechswdchige Allgemeine Schulpraktikum (ASP) am Ende des dritten Fachsemesters ab.

¢) Fremdeinschatzung durch die Mentorinnen

Zur Einschatzung der Leistungen der Studierenden in den Praktika wird eine Befragung der Mentorinnen
bzw. Praktikumsbetreuerlnnen in den Schulen durchgefiihrt. Dazu wird der Mentorenbogen aus dem Pro-
jekt VERBAL (Bodensohn/Frey/Balzer 2002b) eingesetzt, anhand dessen die Mentorinnen die Kompe-
tenzen der Studierenden in den Praktika mit vertretbarem Zeitaufwand einschatzen kdnnen. Die Ergebnis-
se kdnnen mit den Selbsteinschatzungen der Studierenden Kkorreliert werden, da der Fragebogen fir Stu-
dierende (Selbsteinschatzung) und der Fragebogen fur Mentorlnnen (Fremdeinschatzung) korrespondie-
rende Items enthalten.

3.2.3 Untersuchungsplan

Die Studie wurde urspringlich als Drei-Kohorten-Untersuchung geplant, realisieren liel sich letztendlich
nur der Einbezug von zwei Kohorten (siehe Tabelle 5). Die ersten Bachelor-Studierenden, die sich im
Wintersemester 2004/05 immatrikuliert haben, bilden die erste Kohorte mit einem Umfang von 430 Stu-
dierenden. Die Studierenden der zweiten Kohorte (420 Personen) haben ihr Studium im Wintersemester
2005/06 begonnen. Die Erhebungen in Hildesheim begannen im Juli des Sommersemesters 2005.

Die erste Studierendenkohorte des Bachelor-Studienganges an der Universitat Hildesheim (H K1)
wurde insgesamt zweimal befragt: Im zweiten und vierten Fachsemester (FS). Die erste Kohorte wurde
somit vom fortgeschrittenen Studienbeginn bis zur Mitte ihres Studiums begleitet.

Die zweite Kohorte (H K2) begann ihr Studium im WS 2005/06 und wurde nur einmal befragt: Entge-
gen den urspriinglichen Uberlegungen fand lediglich eine Befragung im ersten FS statt. Daher konnte die-
se Studierendengruppe auch nicht zu den Praktika befragt werden. Es handelt sich somit lediglich um eine
Querschnittsuntersuchung am Studienanfang.

Die Befragungen flr das erste und vierte Fachsemester wurden am Semesteranfang durchgefiihrt, die
fir das zweite Fachsemester fand am Ende des Semesters statt. Die Erhebungen von praktikumsrelevan-
ten Einschatzungen erfolgten separat direkt im Anschluss an die jeweiligen Praktika und nur fur die erste
Studierendenkohorte.



Projektbericht EduLikS Seite 29

Tabelle 5: Kohortenplan fur die Universitat Hildesheim

I I il Anzahl der Erhebungen
Kohorten SS 05 WS 05/06 | SS 06 pro Kohorte
H K1 2. FS - 4. FS 2
H K2 - 1.FS 1

Die Erhebungen konnten mit einer Ausnahme in zentralen Lehrveranstaltungen erfolgen (s. Tabelle 6).

Tabelle 6: Erhebungen in den padagogischen Veranstaltungen an der Universitat Hildesheim (Klausuren)

Erhebungssemester | Veranstaltung
1. Vorlesung ,,Einflihrung in pddagogisches Sehen und Denken*
2. Vorlesung ,,Einfihrung in die Schulpaddagogik und Didaktik*
4, Vorlesung ,,Modelle des Lernens und Lehrens*

3.3 Ergebnisse
3.3.1 Fragebogenricklauf

Zum ersten Erhebungszeitpunkt im Wintersemester 2003/2004 hatten sich 430 Studierende neu an der
Universitat Hildesheim in den Lehramtstudiengangen eingeschrieben. Als Berechnungsgrundlage konnte
ein Datensatz mit 358 Probanden (83,3 %) verwendet werden. Flr die zweite Kohorte, die sich aus den
neu eingeschriebenen Lehramtsstudierenden des Wintersemesters 2004/2005 rekrutiert, liegt ein Daten-
satz mit 399 (95,0 %) Probanden vor. Die Riicklaufquoten kénnen als sehr hoch eingeschétzt werden.

3.3.2 Zusammensetzung nach Facherwahl und gewahltem Schulschwerpunkt

Den Schulschwerpunkt Grundschule geben 137 weibliche und 14 mannliche Studierende der ersten Ko-
horte an (N = 253). 80 weibliche und 22 mannliche Studierende geben den Haupt- und Realschulzweig
als Praferenz an.

In der zweiten Kohorte wahlten 157 weibliche und 18 ménnliche Probanden den Schulschwerpunkt
Grundschule, 70 Studentinnen und 29 Studenten den Schwerpunkt Haupt- und Realschule, 21 Studieren-
de haben sich noch nicht festgelegt (N = 295).

Auf die Frage nach der personlichen Préferenz fiir eine Schulform ergeben sich die folgenden Ergebnisse:

Als LehrerIn wére ich am liebsten tatig an einer...

K1 K2
Grundschule 144 182
Hauptschule 9 9
Realschule 63 53
Gesamtschule 27 25
anderen Schulform 13 4
weil ich noch nicht 13 16

In der Umkehrung ergeben sich auf die Frage nach der Schulform, an der die Studierenden am wenigsten
gerne unterrichteten, die folgenden Ergebnisse:

Als LehrerIn wdre ich am wenigsten gern tétig an einer...

K1 K2
Grundschule 33 23
Hauptschule 119 139
Realschule 14 12
Gesamtschule 16 17
anderen Schulform 14 7
weild ich noch nicht 68 90
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Innerhalb der Studierendengruppe mit Schwerpunkt Haupt- und Realschule féllt auf, dass insgesamt nur
ein Siebtel der Studierenden spater an einer Hauptschule unterrichten mochte: Sieben Studentinnen der
ersten Kohorte K1 und acht der zweiten Kohorte geben an, dass sie am liebsten an einer Hauptschule tétig
waren, bei ihren mannlichen Kommilitonen sind es zwei bzw. ist es nur einer.

Bei der Wahl der Fécher, die unter anderem abhangig vom gewahlten Schulzweig ist, werden Deutsch,
Mathematik und Englisch deutlich favorisiert. Sport, Wirtschaft und Biologie/mit Sachunterricht folgen
in der Haufigkeit als gewahlte Fachwissenschaften. Nur einzelne Studierende studieren Geschichte, Che-
mie, Physik, Kunst oder Musik als Unterrichtsfach (siehe Abbildung 3 und Abbildung 4)
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Abbildung 3: Studienfachwahlen in der ersten Kohorte
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Abbildung 4: Studienfachwahlen in der zweiten Kohorte

3.3.3 Sozialstatistische Angaben zur befragten Studierendenklientel

Von den unten behandelten Merkmalen, die als Moderatorvariable operationalisiert werden, ist zu erwar-
ten, dass sie einen Einfluss auf die Motivation, den Kompetenzerwerb und die Bewertungen der Studie-
renden nehmen. Zum einen verweisen sie auf die Studienvoraussetzungen, zum anderen auf Entwick-

lungsbedingungen im Studium.
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3.3.3.1 Geschlecht und Alter

In der Stichprobe der ersten Kohorte (N = 358) liegt der Anteil der weiblichen Studierenden bei 75,1 Pro-
zent, der der mannlichen bei 14,1 Prozent; 10,1 Prozent machten keine Angabe zum Geschlecht.
In der zweiten Kohorte (N = 399) belduft sich der Anteil der weiblichen Studierenden auf 81,5 Pro-
zent, der der méannlichen auf 17,3 Prozent; fehlende Angaben sind mit 1,3 Prozent zu vernachl&ssigen.
Der Median des Geburtsjahrgangs liegt in der 1. Kohorte bei 1982 fiir Studentinnen, in der 2. Kohorte
entsprechend bei 1983, fiir Studenten bei 1981 in K1 bzw. 1980 in K2. Ungeféahr 25 Prozent der Studie-
renden ist bei Aufnahme des Studiums &lter als 22 Jahre.

3.3.3.2 Herkunftsbundesland

64,2 Prozent der Studierenden der 1. Kohorte und 56,9 Prozent der 2. Kohorte geben Niedersachsen als
Herkunftsbundesland an. Wie spater zu erkennen ist, ist dieser relativ hohe Prozentsatz mit weiteren sozi-
aldemografischen Daten wie Studienfinanzierung und Wohnsituation in Zusammenhang zu bringen, aber
auch mit dem Wunsch der niederséchsischen Abiturientinnen, speziell an dieser Universitét ein Studium
zu absolvieren. 23,7 Prozent bzw. 25,3 Prozent machen keine Angabe zur Herkunft.

Die ubrigen Studierenden rekrutieren sich annahernd gleich verteilt aus den Ubrigen Bundeslandern.
Vier Studierende der ersten Kohorte und elf Studierende der zweiten Kohorte geben an, ihren Schulab-
schluss in einem Land aul3erhalb Deutschlands absolviert zu haben.

3.3.3.3 Muttersprache

Innerhalb der meisten Herkunftsfamilien der Studierenden wird ausschlieBlich Deutsch gesprochen. 16
von 271 Studierenden in K1 geben eine weitere in der Familie gesprochene Sprache an, ausschlieBlich ei-
ne Person &ufert, dass in der Familie Uberhaupt kein Deutsch gesprochen wurde. In K2 sind 28 von 299
Studierenden mit einer weiteren Sprache aufgewachsen, 13 geben an, dass nicht Deutsch, sondern aus-
schlieRlich eine andere Sprache (Turkisch, Kurdisch, Russisch, Polnisch, Litauisch) in der Familie ge-
sprochen wurde. Hinsichtlich der Abiturnoten I&sst sich bei diesen kein Unterschied zu den Studierenden
mit deutschsprachigem Familienhintergrund feststellen.

3.3.3.4 Religionszugehorigkeit

In beiden Kohorten geben tiber 50 Prozent der Befragten an, einer Religionsgemeinschaft anzugehéren,
wobei davon ca. zwei Drittel evangelisch und ein Drittel katholisch sind. Nur einzelne Befragte gehéren
einer anderen Glaubensrichtung an wie den Baptisten, einer der orthodoxen Glaubensgemeinschaften o-
der dem Islam: Dies sind zusammengefasst sieben Studierende in K1, neun Studierende in K2.

3.3.3.5 Familidrer Hintergrund

Im Rahmen des Fragebogens werden durch ,,Ja-/Nein*“-Fragen Angaben zur Konstellation der Herkunfts-
familie der Studierenden (z.B. traditionelles Familienmodell, Patchworkfamilie) erhoben.

Weit Uberwiegend stammen die Studierenden aus ,traditionellen” Herkunftsfamilien, die sich aus
Mutter, Vater, durchschnittlich ein bis zwei leiblichen Geschwistern sowie evtl. den GroReltern zusam-
mensetzen. Etwa drei Prozent der Mitter sind alleinerziehend. Der Anteil der nicht im Haushalt lebenden
Vater betrégt bei den Studierenden der ersten Kohorte 5,3 % (19 von 256), in der zweiten Kohorte 8,4 %
(24 von 285). Stiefvater sind in K1 mit 4,7 % angegeben (17 von 142), in K2 mit 10 % (12 von 120).

In beiden Kohorten sind 90 % derjenigen, die einen sehr stark ausgepragten Wunsch haben, als Lehrer
zu arbeiten, mit Geschwistern aufgewachsen. Allerdings lasst sich anhand dieser Studie nicht prifen, ob
die Geschwisterposition einen besonderen Einfluss auf den Berufswunsch Lehrerin hat.

3.3.3.6 Familienstand

Der Uberwiegende Teil der Studierenden ist ledig. Von 271 Studierenden sind in der ersten Kohorte 19
Personen und von 298 in der zweiten Kohorte 18 verheiratet, jeweils 18 Studierende haben Kinder.
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3.3.3.7 Schulischer und beruflicher Abschluss von Vater und Mutter

Zahlreiche Untersuchungen prufen den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schullaufbahn
(z.B PISA, IGLU). Um prifen zu kénnen, inwieweit die Ausprdgung des Wunsches, Lehrerin zu werden,
mit dem Bildungsstatus der Eltern zusammenhangt, wird nach den schulischen und beruflichen Abschliis-
sen der Eltern gefragt. In die Kategorie ,,niedriger Bildungsstatus“ fallen Personen mit a) keinem Ab-
schluss, b) Hauptschulabschluss ohne berufliche Ausbildung, ¢) Hauptschulabschluss mit beruflicher
Ausbildung und d) Realschulabschluss ohne berufliche Ausbildung. Die Kategorie ,,mittlerer Bildungs-
status* umfasst Personen mit a) Mittlerer Reife/Realschulabschluss mit beruflicher Ausbildung, b) Fach-
hochschulreife/Abitur ohne berufliche Ausbildung und c¢) Fachhochschulreife/Abitur mit beruflicher Aus-
bildung. Die Kategorie ,,hoher Bildungsstatus* beinhaltet Personen mit a) Fachhochschulabschluss und b)
Hochschulabschluss.

In beiden Kohorten ist der Anteil von Eltern mit mittlerem Bildungsstatus am hdchsten, wobei der
Anteil der Mditter hier — anders als beim niedrigen und hohen Bildungsstatus — prozentual hoher liegt als
der der Véter (siehe Tabelle 7 und Tabelle 8). Die Studierenden, die die Auspragung ihres Wunsches, als
LehrerIn arbeiten zu wollen, als stark bis sehr stark angeben, rekrutieren sich etwa zur Hélfte aus der mitt-
leren Bildungsschicht.

Tabelle 7: Bildungsstatus der Eltern der Studierenden

Bildungsstatus | Kohorte | N niedrig mittel hoch weifd nicht

Mutter K1 261 20,7 % 51 % 22,6 % 57 %
Vater K1 258 22,9 % 38,8 % 31,8% 6,6 %
Mutter K2 305 18,4 % 53,8 % 25,6 % 2,6 %
Vater K2 305 21,3% 45,3% 29,2% 5,6%

Tabelle 8: Schulischer und beruflicher Abschluss der Eltern der Studierenden

Schulischer und beruflicher Abschluss | K1 K2
(Angaben in Prozent)

Mutter Vater Mutter Vater

(N=261) | (N=258) | (N=305) | (N=305)
Kein Abschluss 0,4 % 0,4 % 2,3% 1,6 %
Hauptschulabschluss 1.5% 0,8 % 1,0% 0,0%
ohne berufliche Ausbildung
Hauptschulabschluss 16,5 % 21,3 % 14,4 % 18,4 %
mit beruflicher Ausbildung
Mittlere Reife/Realschulabschluss 2,3% 0,4 % 0,3% 1,3%
ohne berufliche Ausbildung
Mittlere Reife/Realschulabschluss 39,1 % 27,1 % 41,6 % 29,8 %
mit beruflicher Ausbildung
Fachhochschulreife/Abitur 1,9% 0,8% 2,0% 1,0 %
ohne berufliche Ausbildung
Fachhochschulreife/Abitur 100% | 109% | 102% | 131%
mit beruflicher Ausbildung
Fachhochschulabschluss 46 % 9,7% 5,6 % 6,2 %
Hochschulabschluss 18,0 % 22,1 % 20,0 % 23,0 %
Abschluss unbekannt 57% 6,6 % 2,6 % 5,6 %
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3.3.3.8 Berufliche Stellung von Vater und Mutter

Die Elternteile beider Kohorten befinden sich iberwiegend im Angestelltenverhéltnis. In der zweiten Ko-
horte liegt diese Angabe beziiglich der beruflichen Stellung ihrer Mitter mit zwei Drittel der Studieren-
den sehr hoch (s. Tabelle 9).

Tabelle 9: Berufliche Stellung der Eltern der Studierenden

Berufliche Stellung K1 K2
(Angaben in Prozent)

Mutter Vater Mutter Vater

(N=237) | (N=269) | (N=297) | (N=292)
Freiberuflich tatig 1,4 % 0,8 % 1,0 % 1,7%
Selbststandige/r 6,1% | 13,1% 77% | 185%
Arbeiter/in 53 % 8,1% 64% | 185%
Angestellte/r 383% | 349% 623% | 38,7%
Beamtin/-er 126% | 168% | 135% | 223%
Nie berufstatig gewesen (z.B. Hausfrau/-mann) 25% 1,4 % 9,1% 0,3%

Explizit wurden die Studierenden gefragt, ob ihre Eltern Lehrer seien. Dies wird in der ersten Kohorte
von 32 Studierenden (N = 228) auf den Vater bezogen bejaht und von 47 Studierenden (N = 220) beziig-
lich der Mutter. Innerhalb der zweiten Kohorte geben dies 29 Studierende (N = 298) uber den Vater und
46 (N = 297) uber die Mutter an. Eine erhebliche Uberreprasentation von Kindern aus Lehrerfamilien
scheint somit nicht vorzuliegen.

3.3.4 Abiturdurchschnittsnote

Die Mittelwerte der Abiturdurchschnittsnote liegen in der ersten Kohorte bei 2,63 und in der zweiten bei
2,51 (siehe Abbildung 5 und Abbildung 6). Die Studentinnen zeichnen sich in beiden Kohorten durch ei-
nen leicht besseren Notendurchschnitt von 2,59 bzw. 2,46 gegeniiber ihren mannlichen Kollegen mit ei-
nem durchschnittlichen Notenwert von 2,85 bzw. 2,74 aus. Eine sehr hohe Abiturdurchschnittsnote von
1,5 und besser kénnen 2,6 % bzw. 2,8 % der Studierenden vorweisen. Bei einem Notendurchschnitt zwi-
schen 2,3 bis 3,0 liegen 56,6 % der Studierenden in K1, 18 % sind schlechter. In K2 sind 55,5 % im ge-
nannten Bereich zu verzeichnen, 11,1 % sind schlechter als 3,0.
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Abbildung 5: Abiturdurchschnittsnote in Kohorte 1
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Abbildung 6: Abiturdurchschnittsnote in Kohorte 1

3.3.5 Zur Lebenssituation der befragten Studierenden

Auch unterschiedliche Aspekte der aktuellen Lebenssituation wie Unterhalt und Wohnsituation der Stu-
dierenden bilden eine Grundlage und Voraussetzung fiir die zu untersuchenden Studienvariablen wie bei-
spielsweise Effektivitat und Kompetenzerwerb. Notwendige eigene Erwerbstatigkeit zur Sicherung des
Lebensunterhaltes und damit verbundene Belastung wahrend der Studienzeit mindert eventuell die erhoff-
te Effektivitat des konsekutiven Studiengangs fiir einen Teil der Studierenden.

3.3.5.1 Finanzierung des Studiums

Hauptsachlich sorgen private Zuwendungen durch Eltern oder Partner und auch eigene Erwerbstétigkeit

sowie Eigenmittel aus Ersparnissen oder Darlehen fir die finanzielle Lebensgrundlage der Studierenden.
36,2 % der Studierenden der ersten Kohorte und 17,5 % der zweiten Kohorte geben an, dass ihre Er-

werbstatigkeit notwendig zum Lebensunterhalt beitrégt bzw. diesen erst sichert. Der relativ geringe Anteil
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der zweiten Kohorte l&sst sich sicher durch den hohen Anteil von 81,3 % an privaten Zuwendungen erkl&-
ren (siehe Tabelle 10). Auch die Angaben zur Finanzierung durch BAf6G, die insgesamt sehr niedrig
sind, und die zu Eigenmitteln liegen in der zweiten Kohorte hoher.

Fir die Studierenden, die eigene Erwerbstétigkeit angeben, lasst sich in K1 eine durchschnittliche wo-
chentliche Arbeitszeit von 8,27 Stunden mit einer Standardabweichung von 6,10 (N = 147, min = 1, max
= 35) ermitteln, in K2 ergibt sich ein Durchschnittswert von 10,04 Stunden mit der Standardabweichung
6,81 (N = 147, min = 1, max = 40). Werden diese Zahlen mit der Vorgabe einer 40-Stunden-Woche fir
BA/MA-Studierende in Zusammenhang gebracht, erklért sich daraus auch zum Teil die als hoch empfun-
dene Belastung vieler Studierender.

Tabelle 10: Quellen fir die Finanzierung des Studiums

Anteil in K1 Anteil in K2
Finanzierung des Studiums | N | gering | mittel - hoch | N | gering | mittel - hoch
Eigene Erwerbstatigkeit 254 | 28,5 % 215% | 273 | 37,7% 23,5%
Stipendium 221 | 0,6% 09% | 238| 0,0% 0,0 %
BAf6G 236 | 56% 179% [ 249 | 6,8% 27,3 %
Private Zuwendungen 259 | 8,7% 58,1% | 278 | 12,9 % 81,3 %
Eigenmittel 233 1193% 16,0% | 265 | 37,7 % 34,0 %
Sonstige Mittel 268 | 1,7% 22% (237 | 21% 4,6 %

3.3.5.2 Wohnsituation

Ein nicht unerheblicher Anteil der Studierenden gibt an, zu Hause bzw. bei Verwandten zu leben (in der
ersten Kohorte 76 von 358 Studierenden, in der zweiten Kohorte 113 von 192 Versuchpersonen). Dieser
hohe Anteil hangt moglicherweise mit der finanziellen Lage der Studierenden bzw. ihrer Familien zu-
sammen.

Danach folgen in Kohorte 1 die eigene Mietwohnung (59 Probanden), Wohngemeinschaft (58 Pro-
banden), Mietwohnung mit dem Partner/der Partnerin (41 Probanden). Nur 25 Studierende geben an, im
Wohnheim zu leben.

Da fur die Studierenden in Kohorte 2 mehrere Antworten modglich waren, d.h. sie nicht gezwungen
waren, sich beispielsweise zwischen erstem und zweiten Wohnsitz, zwischen allein oder mit dem Partner
lebend zu entscheiden, liegen die Zahlen hier im Verhaltnis insgesamt héher: In einer Wohngemeinschaft
zu leben, geben 74 von 205 Studierenden an, allein in einer Mietwohnung 53 von 218 Studierenden, ge-
meinsam mit dem Partner/der Partnerin in einer Mietwohnung 44 von 219 Studierenden und im Wohn-
heim 35 von 223.

3.3.6 Vorbildung der Studierenden

Da mehr als 25 Prozent der Studierenden alter als 22 Jahre sind, ist die Vorbildung der Studierenden von
besonderem Interesse. Unterschiedliche Erfahrungen haben die Studierenden bereits bis zum Eintritt in
die Universitat gepragt, selbst wenn dieser direkt nach dem schulischen Abschluss erfolgt. Um die per-
sonlichen Erfahrungen mit anderen das Studium betreffenden Variablen in Beziehung setzen zu kénnen,
wurden Fragen zu Vorbildung in unterschiedlichen Lebensbereichen gestellt.

3.3.6.1 Berufliche Vorbildung

VVon 265 Befragten der ersten Kohorte geben 57 eine abgeschlossene und 3 Studierenden eine nicht abge-
schlossene Berufsausbildung an. In der zweiten Kohorte verfligen 58 Studierende (ber eine berufliche
Ausbildung (N = 239), 10 Studierende haben eine solche nicht abgeschlossen.

Die beruflichen Erfahrungen wurden hauptsachlich in kaufménnischen und padagogischen/heilerischen
Bereichen gemacht.

3.3.6.2 Vorbildung durch ein Studium

Bereits ein Studium erfolgreich absolviert haben in K1 (N = 265) 4 Personen, in K2 (N = 216) 13 Befrag-
te. Ein nicht abgeschlossenes Studium geben 24 von 265 bzw. 40 von 226 Studierende an.
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Die angegebenen Studiengénge zeigen inhaltlich eine recht breit gefacherte Palette, ungefahr ein Drittel
der insgesamt 17 Personen mit einem absolvierten Studium haben eine im engeren oder im weiteren Sinn
padagogische Vorbildung.

3.3.6.3 Padagogische Erfahrungen der Studierenden vor Studienbeginn

Studienmotivation und auch Studieninteresse konnen von péadagogischen Erfahrungen im Rahmen
betreuender und pflegerischer Téatigkeiten beeinflusst sein. So wurden diese mit einer vorgegebenen Ta-
belle im ,,Ja/Nein* - Antwortformat erfragt.

Tabelle 11: Padagogische Erfahrungen vor dem Studium

K1 K2

Padagogische Erfahrungen N Haufigkeit N Haufigkeit
FSJ 259 11 255 15
Zivildienst 260 25 258 21
Au Pair 257 12 260 18
Kirchliche Kinder- und Jugendarbeit 259 59 263 75
Kinder- und Jugendarbeit im Sportbereich 253 76 274 101
Kinder- und Jugendarbeit im musi- 252 34 258 50
schen/kinstlerischen Bereich

Babysitten 260 137 280 209
Geschwisterbetreuung 256 89 267 129
Erziehung eigener Kinder 259 19 251 16
Berufliche Tatigkeit als Erzieherin 253 9 265 7
Berufliche Tatigkeit als Kinderkrankenschwester 254 3 248 2
Praktika 177 90 257 167

Die Praktika wurden im Rahmen der schulischen Ausbildung, aber auch auferhalb der Schulzeit absol-
viert und decken ein grof3es berufliches Spektrum ab. Insgesamt zeigen sich vielféltige padagogische Ak-
tivitaten und Vorerfahrungen, die die Studierenden in das Lehramtsstudium einbringen kénnen.

3.3.7 Angestrebter Studienabschluss

Durch die Polyvalenz der BA-Studiengénge steht den Studierenden mdglicherweise eine Vielfalt berufli-
cher Tétigkeitsfelder offen. Es kann also ein anderes Berufsziel als LehrerIn angestrebt werden. Dennoch
geben in der ersten Kohorte 215 von 271 Studierenden (79,3 %) an, ihr Studium mit einem Lehrer-Master
abschlielen zu wollen, die (brigen 56 verneinen diese Frage. In der zweiten Kohorte geben 239 von 267
Studierenden (89,5 %) Lehrer-Master als gewiinschten Abschluss an, 28 verneinen dies.

In beiden Befragungsgruppen besteht eine hohere Tendenz, einen Abschluss zum Bachelor of Arts als
zum Bachelor of Science zu erreichen (siehe Tabelle 12).

Tabelle 12: Angestrebte Ausrichtung des Studienabschlusses in den Bachelorstudiengéngen

Abschluss | ,,ja“ | ,,nein“
Kohorte
K1 BA 103 168
BSc 63 208
K2 BA 99 96
BSc 73 106

3.3.8 Berufswunsch Lehrerin

Weiterhin wurden die Studierenden konkret gefragt, ob sie den Lehrerberuf letztlich auch ausiiben méch-
ten (Kohorte 1 mit 358 Probanden, Kohorte 2 mit 399 Probanden). Hierzu dufRerten sich mehr als zwei
Drittel der befragten Studierenden positiv (siehe Tabelle 13).
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Tabelle 13: Lehrertétigkeit als Berufswunsch

Kohorte
Berufswunsch K1 K2
Lehrerin 67,3% | 70,7 %

einen anderen Beruf | 1,4% | 0,3%
weild ich noch nicht 6,4% | 4,0%
keine Angaben 24,9% | 25,1 %

Zudem wurde das Ausmal des Berufswunsches erfragt. Die Ergebnisse erganzen sich hier: Mit dem
Waunsch, als LehrerIn tatig zu sein, geht eine starke Intensitat dieses Wunsches einher. Mehr als zweli
Drittel der Befragten geben an, dass ihr Wunsch, den Lehrerberuf auszutiben, stark bis sehr stark ausge-
prégt sei (siehe Tabelle 14).

Tabelle 14: Stéarke des Berufswunsches nach spéterer Lehrertatigkeit

Kohorte

Auspragung des Wunsches, K1l K2
den LehrerIinnenberuf auszuliben

Uberhaupt nicht 06% | 05%
etwas 25% | 0,8%
ziemlich 6,1% | 6,0%
stark 19,3% | 16,5 %
sehr stark 455% | 49,1 %
keine Angaben 26,0% | 27,1 %

3.3.9 Erwartungen der Studierenden an das Studium

Um die Erwartungen, die fur dieStudierenden mit ihrem Studium und mit ihrem kinftigen Beruf als Leh-
rerln verkniipft sind, zu erfassen, wurde danach gefragt, welche Zielsetzungen den Studierenden schon im
Vorfeld des Studiums wichtig erschienen. Angeboten wurden verschiedene Statements, zu denen die Stu-
dierenden innerhalb eines vierstufigen Antwortformats, welches von ,,1: trifft gar nicht zu“ bis ,,4: trifft
vollig zu® reicht, Stellung nehmen sollten.

Mit einem Mittelwert Uber die gesamte Skala von 2,89 fur die erste Kohorte und von 3,05 flr die
zweite Kohorte sind die Erwartungen der Studierenden als recht hoch einzuschétzen (siehe Tabelle 15).

Besonders hohe Erwartungen zeigen sich bezogen auf eine praktische und methodische Ausbildung
sowie bezogen auf eine theoretische Ausbildung in den gewéhlten Féchern und in den padagogisch-
psychologischen Disziplinen.

Demgegeniber liegen die Werte, die sich auf Kenntnisse zur Geschichte der Pddagogik und die Ein-
beziehung in die pddagogische Forschung beziehen, in einem niedrigeren Bereich.

Bedeutsame Unterschiede zwischen beiden Kohorten existieren nicht.

Tabelle 15: Erwartungen an das Studium (1: trifft gar nicht zu, 4: trifft vollig zu)

Als ich mich fiir das Studium entschieden hatte, Kohorte | N M SD

erwartete ich ...

Entwicklung von praktisch-padagogischem Kénnen | K1 271 | 3,44 | 0,66
K2 295 | 3,52 | 0,62
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Unterrichtsmethodische Ausbildung K1 272 | 3,47 | 0,56

K2 298 | 3,60 | 0,58
Vervollkommnung der Allgemeinbildung K1 269 | 2,78 | 0,83

K2 297 | 2,86 | 0,80
Theoretische Ausbildung in den Féachern K1 272 | 3,27 | 0,76
der Fachkombination K2 297 | 3,34 | 0,68
Theoretische Ausbildung in den K1 271 | 3,10 | 0,73
padagogisch-psychologischen Disziplinen K2 298 | 3,30 | 0,70
Kenntnis bildungs- und schulpédagogischer K1 272 | 2,86 | 0,78
Positionen K2 298 | 3,15 (0,71
Kenntnis der Geschichte der Padagogik K1 270 | 2,04 | 0,86

K2 298 | 2,24 | 0,86
Einbeziehung in die padagogische Forschung K1 271 | 2,15 0,88

K2 299 | 2,42 | 0,86

3.3.10 Studienwahlmotive

Unter Anwendung zweier Skalen wird versucht, intrinsische und extrinsische Studienwahlmotive zu er-
fassen. Intrinsische Motive beziehen sich hier vorrangig auf padagogische Erfahrungen und Féahigkeiten,
auf die inhaltlich besetzte Sicht des Lehrerberufs und auf das Interesse an Studieninhalten. Extrinsische
Motive meinen Einschdtzungen tiber Kirze und Einfachheit des Studiums, duRere Faktoren des Lehrerda-
seins (z.B. Ferien, sicherer Arbeitsplatz), sie zielen auf den Einfluss sozialer Bezugspersonen und den von
Wohn- und Arbeitsbedingungen auf die Studienwahl. Auch hier bewerten die Studierenden entsprechende
Aussagen mit Hilfe einer vierstufigen Antwortskala von ,,1: trifft gar nicht zu“ bis ,,4: trifft vollig zu“.

Die intrinsischen Studienwahlmotive weisen in beiden Kohorten mit 3,14 und 3,22 einen hoheren Mittel-
wert auf als die extrinsischen, die mit Mittelwerten von 2,03 und 2,00 recht eindeutig das Antwortformat
Hrifft bedingt zu“ widerspiegeln (siehe Tabelle 16).

Tabelle 16: Intrinsische vs. extrinsische Studienwahlmotive (1: trifft gar nicht zu, 4: trifft vollig zu)

Studienwahlmotive Kohorte N M SD
Intrinsische Studienwahlmotive | K1 261 | 3,14 | 0,40
K2 288 | 3,22 | 0,35
Extrinsische Studienwahlmotive | K1 263 | 2,03 | 0,47
K2 290 | 2,00 | 0,43
Gesamtscore Studienwahlmotive | K1 253 | 2,59 | 0,30
K2 280 | 2,60 | 0,28

Hinsichtlich der Frage, inwieweit die Konzeption und der Aufbau des Studienmodells der Universitat
Hildesheim bei der Wahl des Studienortes eine Rolle gespielt haben, zeigt sich, dass die Studierenden der
ersten Kohorte dem Modell skeptisch gegeniiber stehen. Bei den Studierenden der zweiten Kohorte zeigt
sich ein anderes Bild: Fir einen grofRen Teil ist das Hildesheimer Studienkonzept ein wichtiges Motiv fur
die Wahl des Studienortes.

Wie bei Horst (1994) korreliert auch in dieser Studie in beiden Kohorten die Freude an der Arbeit mit
Kindern mit dem fachlichen Interesse mit r = .16** in der ersten Kohorte bzw. mit r = .14* in der zweiten
Kohorte.

3.3.11 Motive der Studierenden fiir die Wahl des Studienortes

Unterschieden wird hier zwischen studienbezogenen, umfeldbezogenen und personenbezogenen Aspek-
ten. Studienbezogene Aspekte benennen Kriterien, die sich direkt auf das Studium beziehen, wie GroRe
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und Ansehen der Hochschule, Vielfalt und Qualitat des Lehrangebots, Bekanntheit der Lehrenden, For-
schungsschwerpunkte. Im Besonderen wird erfragt, inwieweit die Konzeption des BA-/MA-Studiengangs
und das Hildesheimer Praktikumsmodell flr die Studierenden fir die Wahl ihres Studienortes von Bedeu-
tung waren.

Umfeldbezogene Aspekte beziehen sich auf die Atmosphére in der Stadt, auf die Verkehrsanbindung
zur Uni und auf Freizeit-, Wohn- und Arbeitsmoglichkeiten. Personenbezogene Aspekte beinhalten Fami-
lie, Freunde, Heimatort und finanziellen Gesichtspunkte.

Zur Beantwortung der Frage, welche der im Fragebogen aufgefiihrten Gesichtspunkte die Studieren-
den veranlasst haben, in Hildesheim zu studieren, standen als Antwortformate ,,1:. eher dagegen®, ,,2:
gleichgultig”, ,,3: eher dafiir, ,,4: konnte ich nicht beurteilen” zur Verfiigung. Hier war es den Studieren-
den also moglich, eine Indifferenz auszudriicken. In beiden Kohorten machten die Studierenden zu Uber
30 % davon Gebrauch bei Fragen, die sich auf das politische Klima der Uni beziehen, auf die Qualitat des
fachspezifischen Lehrangebots, die Vielfalt der Lehre, Bekanntheit der Lehrenden im Fach, Attraktivitat
von Forschungsschwerpunkten.

38 % der Studierenden der ersten Kohorte (N = 358) geben an, an der von ihnen gew(inschten Uni zu
studieren, 22,3 % beantworteten dies mit ,,nein“, 39,6 % machten hierzu keine Angabe. In der zweiten
Kohorte (N = 399) antworteten 38,8 % mit ,,ja"“, 19,8 % mit ,,nein®, 15,5 % mit ,,weil} nicht* und 25,8 %
machten keine Angabe (siehe Tabelle 17).

Tabelle 17: Motive fir die Wahl des Studienortes (1: eher dagegen, 3: eher dafiir)

Motive Kohorte N M | SD
zur Studienortwahl

Umfeldbezogene K1 250 | 1,62 | .64
Aspekte K2 280 | 1,72 | .59
Studienbezogene K1 258 | 1,60 | .57
Aspekte K2 286 | 1,78 | .59
Personenbezogene | K1 264 11,86 | .73
Aspekte K2 295 1199 | .68

3.3.11.1 Umfeldbezogene Aspekte

Die Aspekte , Atmosphére der Stadt“, ,Freizeitmdglichkeiten (Kultur, Sport etc.)”, ,,Job/Verdienst-
moglichkeiten* und ,,bauliche Gestaltung/Anlage der Uni* spielten bei einem groRRen Teil der Studieren-
den keine Rolle bei der Studienortwahl. Jeweils tber 35 % bewerteten diese mit ,,gleichgultig”.

GroRere Bedeutung hinsichtlich der Studienortwahl wird Aspekten wie ,,Wohnmdglichkeiten* und
»Verkehrsanbindung der Uni* zugesprochen. Hier liegen die Aussagen ,.eher dafiir in K1 bei 24,7 % (N
= 271), in K2 bei 38,6 % (N = 298) bezogen auf die Wohnmdglichkeiten und bei 41 % (K1 mit 271 Vpn)
und bei 47,4 % (K2 mit 293 Vpn), was die Verkehrsanbindung zur Uni betrifft.

3.3.11.2 Studienbezogene Aspekte

Die Ergebnisse zu den oben schon benannten Kriterien ,,Politisches Klima an der Uni*, ,,Bekanntheit der
Lehrenden im Fach“ und , Attraktivitat von Forschungsschwerpunkten® sind insofern bemerkenswert,
weil hier in beiden Kohorten die Studierenden zu uber 30 % meinen, sie konnten dies nicht beurteilen —
was nachzuvollziehen ist, da zu diesen Kriterien wohl kaum eine wirkliche Einschatzmdglichkeit fiir Stu-
dienanfangerinnen besteht, — und sie zu weiteren tber 30 % eine gleichgiltige Haltung einnehmen.

GroRe und Ansehen der Hochschule sind fir die Studierenden von groRem Einfluss. Besonders aus-
schlaggebend scheint aber das spezifische Praktikumsmodell der Hildesheimer Universitét zu sein: ,,eher
dafiir urteilen in K1 76 % der Befragten und in K2 78,6 % (siehe Abbildung 7 und Abbildung 8).
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K1: Hildesheimer Praktikumsmodell

Elkonnte ich nicht
beurteilen
eher dagegen

& gleichgliltig

eher daflr

Abbildung 7: Bedeutung des Hildesheimer Praktikumsmodells fiir die Studienwahl in Kohorte 1

K2: Hildesheimer Praktikumsmodell

B konnte ich nicht
beurteilen

Bl eher dagegen

B gleichgultig

E eher daflr

Abbildung 8: Bedeutung des Hildesheimer Praktikumsmaodells fiir die Studienwahl in Kohorte 2

Wihrend bei der Beurteilung der Konzeption des neuen BA/MA-Studiengangs in der ersten Kohorte, in
der die Studierenden der Hildesheimer Universitét die ersten dieses Studienkonzepts tberhaupt sind, ein
gewisses Misstrauen gegeniiber dem unbekannten Neuen zu erahnen ist (46 % ,,eher dagegen®), geben in
der zweiten Kohorte schon 39,6 % der Studierenden an, dass dies einen positiven Einfluss auf ihre Wahl
gehabt habe (siehe Abbildung 9 und Abbildung 10 sowie Tabelle 18).
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K1: Konzeption des Studiengangs
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Abbildung 9: Einstellung der Studierenden von Kohorte 1 zum konsekutiven Studiengang

K2: Konzeption des Studiengangs
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Abbildung 10: Einstellung der Studierenden von Kohorte 2 zum konsekutiven Studiengang

Tabelle 18: Studienbezogene Aspekte fir die Studienortwahl

Kohorte | N Einfluss auf die Studienortwahl
(Angaben in Prozent)

Studienbezogene  Aspekte war nicht zu | eher dage- | gleichgul- | eher
(Beispielitems) beurteilen gen tig daflr
Grole der Hochschule/ K1 270 7,8 19,6 33,7 38,9
Studentenzahl K2 299 6,0 11,4 28,8 53,8
Ansehen der Hochschule K1 272 18,0 12,9 22,8 46,3

K2 298 14,8 54 21,5 58,4
Qualitat des fachspezifi- K1 270 33,3 8,5 22,6 35,6
schen Lehrangebots K2 209 35,8 3,7 14,4 46,2
Vielfalt des fachspezifischen | K1 270 28,5 10,0 23,7 37,8
Lehrangebots K2 299 31,1 37 16,7 48,5
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Konzeption/Aufbau des K1 272 19,9 46,0 17,6 16,5
Studiengangs (BA/MA) K2 298 15,1 25,2 20,1 39,6
Hildesheimer K1 271 12,9 4.4 6,6 76,0
Praktikumsmodell K2 299 13,4 1,3 6,7 78,6

3.3.11.3 Personenbezogene Aspekte

Der Aspekt ,,glinstig zum Heimatort/Hildesheim ist Heimatort* wird in beiden Kohorten mit Gber 50 %
als positiver Einflussfaktor auf die Wahl des Studienorts definiert. Sicherlich ist in diesem Zusammen-
hang auch der ,.finanzielle Gesichtspunkt* zu betrachten, der in der ersten Kohorte bei 36 % (N = 272)
und in der zweiten Kohorte bei 43,8 % (N = 299) der Studierenden eher fiir den Standort Hildesheim
spricht.

Die Kriterien ,,Familidre Bindungen* und ,,Freunde wohnen/studieren hier”“ werden unterschiedlich
betrachtet: Unter der Fragestellung nach dem Einfluss auf die Studienortwahl geben 40,9 % der Studie-
renden in K1 (N = 269) und 37,7 % in K2 (N = 300) an, dass der Einfluss der ,,familidren Bindung* ,,eher
dagegen“ spricht, bei 37,9 % der Befragten in K1 und 41,3 % derjenigen in K2 spricht dieser ,,eher da-
far*. Bezlglich der Freunde geben in K1 45,4 % an, dass diese eher keine Rolle spielen, in K2 39 %. ,,E-
her dafiir geben 20,3 % bzw. 26,7 % an.

3.3.12 Studieninteresse

Die Studierenden wurden in der ersten Kohorte zu zwei Messzeitpunkten und in der zweiten Kohorte zu
einem Messzeitpunkt gebeten, Einschatzungen im Antwortformat ,,1: trifft gar nicht zu* bis ,,4: trifft vol-
lig zu* zu bestimmten Interessensbereichen zu geben. Geflihlsbezogene Valenzen wurden erfragt, weiter-
hin persénliche wertbezogene Valenzen. AuBerdem sollten Einschatzungen mit eher intrinsischem Cha-
rakter vorgenommen werden.

Die Skala der gefiihlsbezogenen Valenzen enthilt Items wie ,,Uber Inhalte meines Studiums zu reden,
macht mir Spal“, ,,.Die Beschaftigung mit bestimmten Stoffinhalten wirkt sich positiv auf meine Stim-
mung aus“, ,,Nach einem langen Wochenende/Urlaub freue ich mich wieder auf mein Studium®, , Wenn
ich in einer Buchhandlung/Bibliothek bin, schmdokere ich gern Gber Themen, die meine Studienfacher an-
sprechen®.

Personliche wertbezogene Valenzen beinhalten u. a. Items wie ,,Es war fir mich von grof3er personli-
cher Bedeutung, gerade diese Féacher studieren zu kdnnen*, ,,Die Beschaftigung mit den Inhalten meiner
Studienfacher hat viel mit Selbstverwirklichung zu tun®, ,,Die Beschaftigung mit bestimmten Studienin-
halten ist fir mich wichtiger als Zerstreuung/Freizeit“. Intrinsischen Charakter zeigen beispielsweise die
Items ,,Wenn ich genugend Zeit hdtte, wiirde ich mich mit bestimmten Fragen meines Studiums auch un-
abhangig von Studienordnungen intensiver beschéftigen®, ,,Ich bin mir sicher, die Facher gewahlt zu ha-
ben, die meinen Neigungen entsprechen®.

Die Hypothese, der zufolge sich das Studieninteresse mit fortschreitendem Studium erhoht, bestatigt
sich nicht. Die Einschdtzungen der Studierenden des zweiten Fachsemesters im Vergleich zu denen des
vierten Fachsemesters weisen hinsichtlich der Auspragung des Studieninteresses keinen signifikanten Un-
terschied auf. Die Mittelwerte der beiden Messzeitpunkte liegen fir alle drei Skalen sehr nah beieinander
(siehe Tabelle 19).

Tabelle 19: Qualitat des Studieninteresses (1: trifft gar nicht zu, 4: trifft vollig zu)

Kohorte/ N M SD
Studieninteresse Messzeitpunkt
Gefiihlsbezogene Valenzen K1 M1 263 | 2,78 0,55
K1 M2 188 | 2,63 0,49
K2 296 | 2,77 0,44
Personliche wertbezogene Valenzen | K1 M1 266 | 3,00 0,50
K1 M2 192 | 2,97 0,45
K2 301 | 3,08 0,44
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Intrinsischer Charakter K1 M1 265 2,91 0,56
K1 M2 199 2,95 | 0,47
K2 305 290 |054

Das Studieninteresse korreliert signifikant mit der Bewertung der Effektivitat des Studiums zu r = .40**
(p < .001) fir die erste Kohorte bzw. r = .32** (p < .001) flr die zweite Kohorte. Beide Studierendenko-
horten weisen also einen mittelstark ausgepragten Zusammenhang zwischen dem Ausmal} des Studienin-
teresses und dem Ausmald der Effektivitatseinschatzung auf: Je hoher das Studieninteresse, desto positiver
die Einschétzung des Studiums.

Die Hypothese, dass ein Zusammenhang besteht zwischen einem ausgepréagten Studieninteresse und
héheren Klausurnoten, lasst sich anhand unserer Daten nicht bestatigen.

3.3.13 Studienmotivation

Um Aussagen zur Studienmotivation treffen zu kénnen, werden Itemskalen genutzt, die nach Aufgaben-
orientierung, Arbeitsvermeidungsverhalten und Ich-Orientierung fragen. Konkret wurden den Studieren-
den verschiedene Statements angeboten, zu denen sie im Rahmen einer flinfstufigen Skala Stellung neh-
men sollten. Dabei konnten sie zwischen den folgenden Optionen wahlen: ,,1: stimmt gar nicht*, ,.2:
stimmt eher nicht“, ,,3: ,,weder/noch®, ,,4: ,stimmt eher* und ,,5: stimmt genau“.

Die hochsten Mittelwerte zeigen sich in beiden Kohorten bei ,,Aufgabenorientierung” mit 4,38 in K1
und 4,40 in K2, wéhrend sich bei ,,Arbeitsvermeidung” — moglicherweise wegen des negativen inhaltli-
chen Anklangs — die Mittelwerte mit 2,67 bzw. 2,93 eher im Antwortbereich ,,weder/noch* mit Tendenz
zu ,stimmt eher nicht” bewegen (siehe Tabelle 20). Die Skala ,,Ich-Orientierung® weist Mittelwerte von
3,16 bzw. 3,33 auf. Die Angaben weisen darauf hin, dass die Studierenden vornehmlich lernzielorientiert
und weniger leistungsorientiert ausgerichtet sind, d.h. die Studienmotivation speist sich in erheblichem
Male aus der Bewéltigung von studienspezifischen Aufgaben.

Tabelle 20: Aspekte der Studienmotivation (1: stimmt gar nicht, 5: stimmt genau)

Studienmotivation Kohorte | N M | SD
Aufgabenorientierung K1 266 | 4,38 | 0,41
K2 306 | 4,40 | 0,41

Arbeitsvermeidung K1 265 | 2,67 | 0,76
K2 299 | 2,93 | 0,76

Ich-Orientierung K1 263 | 3,16 | 0,84
K2 305 3,33 0,81

Gesamtscore Studienmotivation | K1 254 | 3,43 | 0,45
K2 297 | 3,57 | 0,44

Die Skala ,,Arbeitsvermeidung* enthdlt Items wie ,,Ich fiihle mich erfolgreich, wenn ich keine schwieri-
gen Tests hatte* und ,,...ich zu Hause keine Arbeiten fur die Uni zu erledigen habe“. Die Skala ,,Ich-
Orientierung* setzt sich unter anderem aus Items zusammen wie ,,Ich fiihle mich erfolgreich, wenn ich
den Mitstudierenden zeige, dass ich klug bin“, ,,...ich die Einzige bin, die Fragen der Lehrenden beant-
worten kann®, ,...ich mich im Seminar nicht blamiere“. Beide Skalen lassen mit Ergebnissen im Mittel-
feld (,,weder/noch*) keine inhaltliche Interpretation zu.

Werden die Items zur Motivation mit der ebenfalls erfassten Note der P&ddagogikklausur im zweiten
Semester korreliert, ergibt sich sicher auch aufgrund der geringen Streuung der oben beschriebenen Daten
in keiner Hinsicht ein bedeutsamer Zusammenhang, sodass sich zu unserer Hypothese, dass Studierende
mit Lernzielorientierung bessere Klausurnoten aufweisen als Studierende mit Leistungszielorientierung,
keinerlei inhaltlich bedeutsame Aussage machen Iasst.
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3.3.14 Lernstrategien der Studierenden

In beiden Kohorten wurden die Studierenden nach der Nutzung von Lernstrategien befragt, um unter an-
derem zu erfassen, wie haufig bestimmte Lernstrategien genutzt werden, inwieweit sich die Nutzung im
Laufe des Studiums &ndert und ob bestimmte Strategien einen Einfluss auf Verlauf und Ergebnis des Stu-
diums haben. Die Beantwortung der Fragen erfolgt entlang einer Skala von ,,1: sehr selten“ bis ,,5: sehr
oft“.

Zum zweiten Messzeitpunkt wurden in der ersten Kohorte die Selbsteinschitzungen zu den Unterberei-
chen ,,Organisation* und ,,Herstellen von Zusammenhéngen* wiederholt.

Der T-Test bei gepaarten Stichproben zeigt beziiglich dieser beiden Skalen keine signifikanten Ergeb-
nisse: Gruppe 1 (M = 3,61) gegentiiber der Gruppe 2 (M = 3,52), t (153) = 1,97, p >.05. Die Hypothese,
dass sich die Lernstrategie-Nutzung im Studienverlauf bei den Studierenden verandert, muss damit zu-
riickgewiesen werden. Offensichtlich hat das Studium keinen Einfluss hierauf.

Die niedrigsten Mittelwerte liegen jeweils in den Bereichen ,,Kritisches Priifen* und ,,Aufmerksam-
keit“ und ,,Zeitmanagement®. Sie erreichen nicht oder kaum einen Wert von ,,3“, werden also héchstens
»manchmal“ angewendet (siehe Tabelle 21).

Die hochsten Mittelwerte werden in Bezug auf die ,,Lernumgebung* errechnet: 3,81 in K1 bzw. 3,86
in K2. Die Mittelwerte aller weiteren Strategien liegen zwischen 3,25 und 3,74.

Tabelle 21: Selbstberichtete Lernstrategienutzung

Lernstrategien Kohorte N M SD
Organisation K1 M1 255 3,58 0,66
K1 M2 198 | 3,53 0,58
K2 285 | 3,60 0,59
Zusammenhéange | K1 M1 253 3,25 0,62
herstellen KIM2 | 196 | 349 | 0,58
K2 281 | 3,42 0,56
Kritisches Prifen | K1 251 2,80 0,65
K2 285 | 2,96 0,63
Wiederholen K1 247 3,48 0,65
K2 288 | 3,30 0,64
Anstrengung K1 249 3,62 0,62
K2 281 | 3,69 0,54
Metakognitive K1 253 | 3,49 0,45
Strategien K2 284 | 3,52 0,42
Aufmerksamkeit K1 252 2,94 0,81
K2 284 | 2,66 0,74
Zeitmanagement K1 255 3,02 0,89
K2 290 | 2,69 0,89
Lernumgebung K1 256 | 3,81 0,68
K2 284 | 3,86 0,63
Lernen mit Stu- K1 251 3,29 0,69
dienkollegen K2 286 | 3,31 0,65
Literatur K1 257 | 3,58 0,81
K2 292 | 3,74 0,74

Unsere Hypothese, dass Studierende, die tiefenorienierte Lernstrategien (Zusammenhange herstellen) be-
vorzugen, sich in ihren Kompetenzen hoher einschatzen als Studierende, die eher oberflachenorientierte
Lernstrategien (Wiederholen) nutzen, lasst sich zum Teil bestatigen. Mit den Ergebnissen, die auf der
Datenanalyse der ersten Kohorte beruhen, lassen sich folgende Aussagen treffen: Studierende, die
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Zusammenhdénge herstellen, schatzen ihre Kompetenzen nach den Standards von Oser (Kohorte 1) bzw.
denen der KMK (Kohorte 2) héher ein. Zum ersten Messzeitpunkt ergibt sich zwischen ,,Zusammenhénge
herstellen” und ,,Selbsteinschétzung der Kompetenzen® r = .34**, zum zweiten Messzeitpunkt r = .38**,
Auch das ,,Kritische Priifen” zeigt zum ersten Messzeitpunkt eine Signifikanz zur Kompetenzeinschét-
zung von r = .31**,

Fir die zweite Kohorte gilt: Die Einschdtzung der Kompetenzen korreliert zu r = .21** mit der Lern-
strategie ,,Organisation*, zu r = .19* mit ,,Literatur” und zu r = .17* mit ,,Anstrengung*.

Die oberflachenorientierten Lernstrategie ,,Wiederholen“ steht in keinem Zusammenhang mit der
Selbsteinschdtzung der Kompetenzen. Ebenfalls kein Zusammenhang besteht zwischen der Nutzung von
Lernstrategien und der Klausurnote (siehe hierzu Kapitel 3.3.21).

Im Folgenden sind relevante Korrelationen zwischen einzelnen Skalen der Kompetenzeinschétzung
und einzelnen Skalen der Lernstrategien aufgefiihrt (siehe Tabelle 22, Tabelle 23 und Tabelle 24).

Tabelle 22: Zusammenhédnge zwischen Kompetenzeinschdtzungen und Nutzung von Lernstrategien in
Kohorte 1 zum Messzeitpunkt 1

Kompetenzeinschatzung Lernstrategie Lernstrategie
Zusammenhange | Kritisches Prifen
herstellen

Lehrer-Schiler-Interaktion 18** 25**

Schilerunterstiitzendes Handeln und Diagnose 27** 34**

Lernstrategien vermitteln, Prozesse unterstitzen .14* 23%*

Gestaltung und Methoden des Unterrichts 2% --

Leistungsmessung 16* 19**

Medien des Unterrichts 18* 24%*

Zusammenarbeit in der Schule 18** 23**

Schule und Offentlichkeit A7* 20%*

Selbstorganisationskompetenz 14* --

Allgemeine und fachdidaktische Standards A7* 19%*

Rechtskenntnisse 28** 22%*

Anwendung des Wissens 24%* 25**

Bewadltigung von Disziplinproblemen und Schulerrisiken 25** 36**

Elternarbeit 23%* 24%*

Tabelle 23: Zusammenhdnge zwischen Kompetenzeinschatzungen und Nutzung von Lernstrate-
gien in Kohorte 1 zum Messzeitpunkt 2

Kompetenzeinschatzung Lernstrategie
Zusammenhénge
herstellen

Bewadltigung von Disziplinproblemen 19*

Lehrer-Schiler-Interaktion 27**

Schilerunterstitzendes Handeln und 23%*

Diagnose

Lernstrategien vermitteln, Prozesse 26%*

unterstttzen

Gestaltung und Methoden des Unter- 28%*

richts

Leistungsmessung 32%*
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Medien des Unterrichts .18*
Zusammenarbeit in der Schule 25**
Schule und Offentlichkeit 29%*
Selbstorganisationskompetenz 23%*
Allgemeine und fachdidaktische Stan- 28**
dards

Rechtskenntnisse 24%*
Anwendung des Wissens 29%*

Die Lernstrategie ,,Organisation* korreliert zu .19* mit der Kompetenzeinschatzung ,,Bewdltigung von

Disziplinproblemen*.

Tabelle 24: Zusammenhénge zwischen Kompetenzeinschdtzungen und Nutzung von Lernstrategien in
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Kohorte 2
Lernstrategie | Lernstrategie | Lernstrategie
Kompetenzeinschatzung Organisation | Anstrengung | Literatur
Standards Erziehen 5% -- --
Standards Beurteilen, Beraten, Fordern .18* 21%* 14*
Standards Professionalitat und Innovieren 22** 23** 26%*
Schulpraktische Fahigkeiten 16* 16* .18*

3.3.15 Soziale Kompetenzen

Zum einen wird hier nach Interaktion und Kommunikation mit Kommilitonlnnen und Dozentlnnen ge-
fragt, zum anderen wird von den Studierenden eine Einschatzung zu ihrem kritischen Denken vorge-
nommen. Die Antwortmdglichkeiten bewegen sich von ,,1: trifft gar nicht zu* bis ,4: trifft vollig zu®.
,Oft treffe ich mich auch nach Lehrveranstaltungen mit meinen Kommilitonen/-innen®, ,,Ich habe viele
Freunde®, ,,Ich fihle mich im studentischen Leben wohl* und ,,Mit den Dozenten komme ich in der Regel
gut zurecht” weisen in der Berechnung Uber die Skala einen Mittelwert von 3,03 in K1 und 3,04 in K2 auf
und entsprechen damit recht deutlich dem Antwortformat ,.trifft zu* (siehe Tabelle 25).

Die ,,Kritische Auseinandersetzung“ mit etwas niedrigeren Mittelwerten von 2,84 in K1 und 2,81 in
K2 meint unter anderem Inhalte wie ,,Wenn ich fehlerhaft gehandelt habe, suche ich kritisch nach den Ur-
sachen®, ,,Ich beschéftige mich gern mit Themen, in denen die L6sung kritisches Nachdenken erfordert,
,»In Diskussionen versuche ich, Meinungen anderer zu verstehen und nach sachlichen Argumente zu su-
chen®, ,,Ich bin in der Lage, anderen konstruktiv Feedback zu geben*.

Tabelle 25: Selbsteinschatzung sozialer Kompetenzen (1: trifft gar nicht zu, 4: trifft vollig zu)

Soziale Kompetenzen | Kohorte N M SD
Befriedigende soziale | K1 266 3,03 | 0,54
Kontakte K2 298 3,04 | 047
Kritische Auseinan- K1 252 2,84 | 041
dersetzung K2 290 2,81 | 0,38
Gesamtscore Sozial- K1 248 294 | 0,37
verhalten K2 283 2,93 0,34

Die soziale Kompetenz korreliert in der Kohorte 1 leicht mit der Studienzufriedenheit r = .15* (p <
0.05), wobei die Zufriedenheit mit den Studieninhalten hochsignifikant mit den befriedigenden sozialen
Kontakten im Studium (r = .29**) sowie der Fahigkeit zu kritischen Auseinandersetzungen (r = .19**)
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korreliert, wahrend die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen negativ mit der Fahigkeit zur Kriti-
schen Auseinandersetzung zusammenhéngt (r = -.21**). Je groRRer die F&higkeit zur kritischen Auseinan-
dersetzung, desto geringer ist die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen. Die Zufriedenheit mit der
Bewaltigung der Studienbelastungen korreliert signifikant mit den befriedigenden sozialen Kontakten im
Studium (r = .14%).

In Kohorte 2 zeigt sich ein hoher Zusammenhang zwischen sozialer Kompetenz und Studienzufrie-
denheit (r = .24**). Die Zufriedenheit mit den Studieninhalten korreliert wie in der ersten Kohorte sowohl
mit den befriedigenden sozialen Kontakten im Studium (r = .34**) als auch mit der Fahigkeit zur kriti-
schen Auseinandersetzung (r = .30**) hoch. Ebenso besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Bewadltigung der Studienbelastungen und den befriedigenden sozialen Kontakten (r = .17**). Ein Zu-
sammenhang zwischen sozialer Kompetenz und der Zufriedenheit mit den Studienbedingungen zeigt sich
in der zweiten Kohorte nicht.

3.3.16 Zufriedenheit der Studierenden mit dem Studium

Auf einer Skala von ,,1: trifft nicht zu* bis ,,5: trifft vollig zu* konnten die Studierenden Einschatzungen
zu ihrer Zufriedenheit in unterschiedlichen Bereichen ihres Studiums vornehmen.

In der ersten Kohorte wurde die Erhebung zu zwei verschiedenen Messzeitpunkten im Abstand von
zwei Studiensemestern durchgefiihrt: Ein deutlicher Abfall der Mittelwerte vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt in allen Bereichen zeigt auf, dass die Befragten im Laufe ihres Studiums insgesamt unzu-
friedener werden — sei es mit den Studieninhalten, mit den Studienbedingungen oder mit der Bewaéltigung
von Studienbelastungen (siehe Tabelle 26). Haben z.B. zum ersten Messzeitpunkt noch 60,7 % der Stu-
dierenden richtig Freude an dem, was sie studieren (N = 272), geben dies zum zweiten Messzeitpunkt nur
noch 42,3 % an (N = 201). Wiinschen sich zum ersten Messzeitpunkt immerhin schon beachtliche 80,9 %
der Befragten bessere Studienbedingungen, steigt die Zahl zum zweiten Messzeitpunkt sogar auf 92,5 %.
Zu Beginn des Studiums sagen 50 % der Betroffenen aus, dass das Studium nur schwer mit anderen Ver-
pflichtungen in Einklang zu bringen sei, im Verlauf treffen 67,2 % diese Aussage.

Tabelle 26: Zufriedenheit mit dem Studium (1: trifft gar nicht zu, 5: trifft vollig zu)

Kohorte/ N M SD
Zufriedenheit Messzeitpunkt
...mit Studieninhalten | K1 M1 270 3,52 0,85
K1 M2 200 3,18 0,75
K2 305 3,64 0,77
...mit Studienbedin- K1 M1 267 2,30 0,93
gungen K1 M2 200 1,79 0,79
K2 302 2,42 0,89
...mit der Bewéltigung | K1 M1 272 2,63 1,11
von Studienbelastun- K1 M2 200 2.29 1,06
gen K2 303 | 281 | 1,06
Gesamtscore Studien- | K1 M1 265 2,82 0,73
zufriedenheit K1 M2 198 2,42 0,66
K2 295 2,96 0,67

Ein Zusammenhang zwischen der Studienzufriedenheit und den Noten der Padagogikklausur im jeweili-
gen Semester, in dem auch die Daten zur Zufriedenheit erhoben wurden, zeigt sich nur in der ersten Ko-
horte zum zweiten Messzeitpunkt: Hier korreliert die Klausurnote negativ (r = -.21**) mit der Zufrieden-
heit der Studierenden mit ihrem Studium.

Bei der Untersuchung eines mdglichen Zusammenhangs zwischen der Zufriedenheit der Studierenden
mit dem Studium und ihrer Abiturnote zeigt sich ausschlieflich in der ersten Kohorte eine schwache Kor-
relation (r =.13%).
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Die Studienzufriedenheit zeigt einen deutlichen Zusammenhang zur Einschéatzung der Effektivitét des
Studiums: In der ersten Kohorte korrelieren Studienzufriedenheit und Effektivitdt des Studiums zu r =
.53** zum ersten Messzeitpunkt miteinander und zu r = .33** zum zweiten Messzeitpunkt. In der zweiten
Kohorte besteht eine Korrelation von r = .39** (siehe Tabelle 27). Das bedeutet, dass Studierende mit
hoher Studienzufriedenheit auch die Effektivitat des Studiums hoéher einschatzen — wobei die Korrelation
der Studieneffektivitat mit der Bewaltigung der Studienbelastungen am geringsten ausfallt.

Tabelle 27: Zusammenhénge der Einschatzung zur Effektivitat des Studiums und spezifischer Aspekte
der Zufriedenheit mit dem Studium

Kohorte | Zufriedenheit mit ...
... Studieninhal- ... Studienbedin- ...Bewaltigung der
Effektivitat des ten gungen Studienbelastungen
Studiums K1 M1 59** 42%* 20*
(ein Messzeitpunkt je | K1 M2 36** 34** -
Kohorte) K2 3% 31 23%

3.3.17 Arbeits- und Prifungsbelastung im Rahmen des Studiums
3.3.17.1 Belastung wahrend der Vorlesungs- und vorlesungsfreien Zeit

Um Auskunft tber die Arbeitsbelastung wahrend des Studiums in der Vorlesungszeit sowie in der vorle-
sungsfreien Zeit zu erlangen, wurden den Studierenden diesbezuglich offen zu beantwortende Fragen ge-
stellt. In der ersten Kohorte kénnen die Ergebnisse zweier Erhebungszeitpunkte verglichen werden, in der
zweiten Kohorte steht nur das Ergebnis eines Erhebungszeitpunktes zur Verfligung.

Die Anzahl der besuchten Lehrveranstaltungen/Woche liegt zum zweiten Messzeitraum von K1 ein
wenig unter der Anzahl der Lehrveranstaltungen des ersten Messzeitraums: 9 bis 14 Veranstaltungen
(Vorlesungen, Seminare, Ubungen) absolvieren 90 % der Studierenden des 2. Studiensemesters, 83,3 %
sind es im 4. Semester (siehe Tabelle 28). Demgegenuber steigt im Verlauf der Studienzeit der Ar-
beitsaufwand wéhrend der VVorlesungs- aber auch wéhrend der vorlesungsfreien Zeit.

Im Vergleich beider Kohorten unterscheiden sich die Angaben kaum. Bedauerlicherweise l&sst sich
durch das Fehlen einer weiteren Erhebung in der zweiten Kohorte nicht interpretieren, ob eine Verénde-
rung innerhalb des Studienverlaufs stattfindet und was sie bedeuten kénnte.

Tabelle 28: Beanspruchungs- Belastungsaspekte des Studiums

Kohorte/ N M SD
Messzeitpunkt
Anzahl der Lehrveranstaltungen pro Woche K1 M1 260 | 11,63 | 2,44
wahrend der VOI’|€SUFIgSZ€it K1 M2 186 | 10,95 2,54
K2 306 | 11,64 | 2,56
Anzahl der Arbeitstage pro Woche fir das Studium K1 M1 252 | 536 | 1,78
wahrend der Vorlesungszeit K1 M2 183 | 582 1,32
K2 302 | 489 | 1,66
Anzahl benétigter Stunden auRerhalb der Lehrveranstal- K1 M1 250 | 16,50 | 9,81
tungen im Durchschnitt pro Woche fiir studienbezogene K1 M2 184 | 19,04 | 9,38
Aktivitaten K2 208 | 15,80 | 8,77
Anzahl der Arbeitstage pro Woche fur das Studium K1 M1 207 | 2,78 | 1,54
wahrend der vorlesungsfreien Zeit K1 M2 178 | 3,61 1,38
K2 197 | 3,17 | 1,71
Anzahl der Arbeitsstunden im Durchschnitt pro Woche K1 M1 236 | 10,22 | 9,30
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flr das Studium wahrend der vorlesungsfreien Zeit K1 M2 181 | 1456 | 9,30
K2 206 | 11,73 | 10,32

Die Fragen nach der gefuhlten Belastung und nach der empfundenen Sinnhaftigkeit der Leistungsiiber-
priifungen wurden in der ersten Kohorte ebenfalls an zwei Messzeitpunkten gestellt, in der zweiten Ko-
horte an einem. Die geflihlten Belastungen konnten benannt werden von ,,gar nicht* tiber ,etwas®“, , mit-
telmégRig*, ,,stark* bis zu ,,sehr stark*, also in flnf Stufen.

Wihrend der Vorlesungszeit fiihlen sich die Studierenden stark belastet, in der ersten Kohorte mit
leichter Tendenz zu ,,sehr stark”. Entsprechend dem hoheren zeitlichen Aufwand fir ihr Studium in der
vorlesungsfreien Zeit, den die Befragten aus K1 zum zweiten Messzeitpunkt angeben, steigt auch die ge-
flihlte Belastung.

In allen drei Erhebungen wird die Priifungsbelastung als stark bis sehr stark empfunden (siehe Tabelle
29). Entsprechend &uf3ern sich von K1 92 % der Befragten (N = 262), zum zweiten Messzeitpunkt 89,8 %
(N =187) und von K2 90,4 % (N = 293).

Tabelle 29: Gefuhlte Belastung wahrend und auBerhalb der Vorlesungszeit sowie von Priifungen (1: gar
nicht, 5: sehr stark)

Kohorte/ N M SD
Messzeitpunkt
Gefihlte Belastung durch das Studium K1 M1 262 | 4,13 | 0,85
wahrend der Vorlesungszeit K1 M2 184 | 4,20 | 0,79
K2 303 | 3,75 | 0,81
Gefihlte Belastung durch das Studium K1 M1 262 | 2,62 | 1.05
wahrend der vorlesungsfreien Zeit K1 M2 184 | 3,10 | 0,90
K2 237 | 2,40 | 0,96
Gefuhlte Belastung durch die Leistungstuberprifungen | K1 M1 262 | 453 | 0,72
K1 M2 187 | 4,35 | 0,69
K2 293 | 4,31 | 0,67

Die empfundene Sinnhaftigkeit der regelméfiigen studienbegleitenden Leistungsiberprifungen im Bache-
lor-Studiengang wurde an Hand einer 4-stufigen Skala abgefragt, die von ,,1: sehr sinnvoll“ bis ,,4: (ber-
haupt nicht sinnvoll* reicht.

Die Aussagen differieren hier innerhalb der Befragungen stark: In K1 halten 44,9 % der Studierenden
diese Form der Leistungsiberprifungen fir sinnvoll, 49,8 % fur wenig oder gar nicht sinnvoll (N = 256)
(siehe Tabelle 30). Zum zweiten Messzeitpunkt verschieben sich die Zahlen ein wenig auf 42,9 %, die das
Verfahren sinnvoll finden, und 53,3 %, die es flir wenig bis gar nicht sinnvoll halten (N = 184).

In K2 empfinden 55,1 % die regelmaRig studienbegleitenden Leistungsiberpriifungen als sinnvoll,
37,7 % als wenig bis gar nicht sinnvoll (N = 294).

Tabelle 30: Einstellung zu studienbegleitenden Prifungen (1: sehr sinnvoll, 4: Giberhaupt nicht sinnvoll)

Kohorte | N MW | SD

empfundene Sinnhaftigkeit der regelmaliigen K1 M1 256 | 2,54 | 0,78
studienbegleitenden Leistungstberpriufungenim w1 m2 | 184 | 258 | 0,70

Bachelor-Studiengang K2 204 | 2.41 | 077

Die Vermutung, dass Studierende mit schlechteren Leistungsvorausetzungen sich im Studium belasteter
fUhlen, lasst sich nicht bestatigen. Auch die Belastung durch regelméBige Leistungsiberprifungen im
Studium steht in keinem Zusammenhang mit den Leistungsvoraussetzungen: Es gibt keine signifikanten
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Unterschiede hinsichtlich der gefuhlten Belastung durch regelméiige Leistungsiberpriufungen zwischen
Studierenden mit htheren Abiturdurchschnittsnoten und solchen mit niedrigeren.

3.3.17.2 Belastung beziiglich Praktika

Ebenfalls erfasst wurden der reale zeitliche Aufwand und die gefiihlte Belastung wahrend der Schulprak-
tischen Studien und wahrend des Allgemeinen Schulpraktikums.

Entsprechend den Richtlinien und Vorgaben fur das jeweilige Praktikum liegt die Anzahl der durchge-
fuhrten Unterrichtsstunden in den SPS 11 im Mittel bei 2,71 Stunden mit einer SD von .88 (N = 235, min
=1, max = 2), im kompakter angelegten ASP liegt sie wesentlich hther mit einer gemittelten Stundenzahl
von 27,36 mit einer allerdings auch sehr hohen Standardabweichung von 10.83 (N = 70).

Far die durchschnittliche wochentliche Arbeitszeit unter Berticksichtigung aller praktikumsrelevanten
Tatigkeiten wie Anwesenheit in der Schule, VVorbereitungen zu Hause, Treffen etc. errechnet sich fir die
Blockpraktikumsphase der Schulpraktischen Studien (N = 225) ein Mittelwert von 35,51 Stunden mit ei-
ner SD von 17.56, fur das Allgemeine Schulpraktikum (N = 74) ein mittlerer Wert von 38,35 Stunden mit
einer SD von 21.88.

Die geflihlte Belastung konnte in einem flinfstufigen Bereich von ,,iberhaupt nicht* bis ,,sehr stark*
angegeben werden. In den SPS fuhlen sich 16% der Studierenden ,,uberhaupt nicht* bis ,,etwas* belastet,
52,7 % ,,mittelm&Big“ und 31,2 % ,stark” bis ,,sehr stark” (N = 237). Abhangig vom hdheren Arbeitsauf-
wand und der weit hoheren Anzahl durchgefiihrter Unterrichtsstunden fiihlen sich im ASP 7,9 % der Stu-
dierenden nur ,etwas* belastet, 40,8 % ,mittelm&Rig* und 51,4 % gaben eine ,stark“ bis ,,sehr stark*
empfundene Belastung an.

3.3.18 Prioritat der Studienfacher

Da der Schwerpunkt der polyvalenten BA-/MA-Studiengdnge auf eine Intensivierung der Ausbildung in
den Fachdisziplinen ausgerichtet ist und zugleich bei den Studierenden ein hoher Lehramtsbezug schon
zu Beginn des Studiums erwartet wird, erscheint es sinnvoll, die Studierenden erklaren zu lassen, fiir wie
wichtig bzw. weniger wichtig sie einzelne Bereiche ihres Studiums halten.

In der ersten Kohorte wird die Ausbildung im ersten und zweiten Fach von 79,9 % der Befragten als
sehr wichtig angesehen, von weiteren 18,8 % als wichtig, nur 1,5 % halten sie fiir weniger wichtig (N =
261). Die Ausbildung in Padagogik halten 91,9 % fiir wichtig bis sehr wichtig, fur den Bereich Psycholo-
gie sind es 75,6 % (N = 262).

In der zweiten Kohorte beurteilen die Studierenden die Ausbildung im 1. Fach zu 67,2 % als sehr
wichtig, zu 30,5 % als wichtig und zu 2,3 % als weniger wichtig (N = 305). Bezogen auf die 2. Fachwis-
senschaft sind es 61,1 %, die sie als sehr wichtig ansehen, 33,7 % nennen sie wichtig und 5,2 % urteilen
»weniger wichtig”“ (N = 306). Die padagogische Ausbildung wird von 85,3 % als ,,wichtig* bis ,,sehr
wichtig® eingeschétzt, das Fach Psychologie von 80,5 % (N = 308).

3.3.19 Bewertungen des Studiums

Innerhalb des Fragenbereichs ,,Bewertung des Studiums* erhélt die Einschédtzung der Praktika besonderes
Gewicht. Daneben bezieht sich ein GroRteil der Fragen auf die Studienbedingungen.

3.3.19.1 Bewertung des Studiums in Bezug auf die Effektivitat

Anhand des 48 Items umfassenden Fragebogens wurden die Studierenden gebeten, ihre Einschdtzung zur
Effektivitat des Studiums an Hand einer Skala von ,,1: trifft gar nicht zu* bis ,,4: trifft vollig zu* vorzu-
nehmen. Die Fragen beziehen sich unter anderem auf die Transparenz und Organisation des Studiums
bzw. der Fachwissenschaften, auf die Informiertheit tber allgemeine und facherbezogene Studieninhalte,
auf Priifungsmodalitaten, Praxisbezug und auf die Einbindung der Praktika in das Studium.

Insgesamt zeigt sich flr beide Kohorten eine eher hohe Effektivitdtsbewertung des Studiums (siehe
Abbildung 11 und Abbildung 12).
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Mittelwert =2,62430
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Abbildung 11: Einschétzung der Effektivitat des Studiums (1: trifft gar nicht zu, 4: trifft vollig zu) in Ko-
horte 1
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Effektivitat des Studiums/FIEL K2

Abbildung 12: Einschétzung der Effektivitat des Studiums (1: trifft gar nicht zu, 4: trifft vollig zu) in Ko-
horte 2

Zu den Bewertungen des Studiums erscheint aufféllig, dass relativ wenigen Studierenden der ersten Erhe-
bung die Studienordnungen der Féacher bekannt sind (siehe Tabelle 31): Nur 8,5 Prozent geben eine posi-
tive Ruckmeldung. Im Allgemeinen féllt es den Studierenden durch die hohe Anzahl der zu besuchenden
Lehrveranstaltungen schwer, sich geniigend vorzubereiten. Uber Priifungsmodalititen filhlen sie sich
nicht gentigend aufgeklart. Sehr zufrieden zeigen sie sich mit den in den SPS gewonnenen Erfahrungen,
mit der Einbindung in den Schulablauf und mit der Betreuung wahrend der Schulpraktischen Studien
durch Tutorlnnen und Mentorinnen.

In der ersten Kohorte ist bei den Studierenden eine schwache Korrelation zwischen der Effektivitat des
Studiums und der Skala ,,Zusammenhange herstellen® festzustellen (r = .21*). Zum zweiten Messzeit-
punkt ergibt sich keine Korrelation.
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In der zweiten Kohorte ergibt sich ein schwacher positiver Zusammenhang zwischen der Effektivitat
des Studiums und der Itemskala ,,Anstrengung® (r = .23*) und ein leicht negativer Zusammenhang mit

der Skala ,,Aufmerksamkeit™ (r = -.22%).

In der zweiten Kohorte ergibt sich ein Zusammenhang von r = .224** zwischen der allgemeinen Be-
wertung des Studiums und einer aufgabenorientierten Studienmotivation.

Tabelle 31: Aspekte der Bewertung des Studiums

jetzt erfallt.

Kohorte | N Einschéatzung

trifft gar trifft weit-
Bewertung des Studiums nicht zu — gehend zu
(Beispielitems) trifft sehr be- - trifft vol-

grenzt zu lig zu
Mir sind die Studienordnungen der Facher gut K1 259 91,5% 8,5 %
bekannt. K2 309 58,9 % 41,1 %
Die Veranstaltungen der Facher sind fur die K1 260 35,7 % 54,3 %
Lehramtsstudierenden angemessen aufbereitet. K2 306 324 % 67,6 %
Durch die hohe Anzahl der Lehrveranstaltungen K1 262 13,0 % 87,0 %
ist es mir schwer moglich, mich auf jede einzelne [ ko 301 19,3 % 80,7 %
Lehrveranstaltung ausreichend vorzubereiten
Die Facher klaren umfassend tiber Prifungsmo- K1 252 69,0 % 31,0%
dalitaten auf. K2 284 61,3 % 38,7 %
Ich bin mit der Einbindung der Schulpraktischen | K1 259 9,3% 90,7 %
Studien in den Studienablauf zufrieden. K2 302 3,6 % 96,4 %
Ich werde wahrend des Praktikums gut durch K1 254 9,4 % 90,6 %
meine Mentorin/meinen Mentor betreut. K2 204 10,9 % 89,1 %
Ich kann meine im Schulpraktikum gewonnenen K1 255 13,7 % 86,3 %
Erfahrungen gut in mein weiteres Studium ein- K2 290 13,1 % 86,9 %
bringen.
Die Erwartungen, die ich an das Studienmodell K1 260 52,6 % 47,4 %
der Universitat Hildesheim hatte, haben sich bis K2 206 19,6 % 80.4 %

3.3.19.2 Gewonnene Erkenntnisse

Die Studierenden der ersten Kohorte wurden im vierten Semester aufgefordert, die Bedeutung der im
Studium gewonnenen Erkenntnisse fur die angestrebte Lehrertatigkeit einzuschatzen. Hier fallt auf, dass
sowohl der wissenschaftlichen als auch der praktischen Ausbildung von den Studierenden ein duferst gro-

Rer Stellenwert beigemessen werden (siehe Tabelle 32).

Tabelle 32: Einschéatzung der im Studium gewonnenen Erkenntnisse

ger als Reflexion Uber Gelerntes.

Gewonnene Erkenntnisse N Trifft gar Trifft weit-
der ersten Kohorte bis zum 4. Semester nicht/ gehend/voll
begrenzt zu
zu
Die im Studium erworbenen Kenntnisse helfen mir bei der 195 45,1 % 54,9 %
téglichen Arbeit als Lehrerin.
In der Schulpraxis ist praktisches Handeln wesentlich wichti- | 198 39,9 % 60,1 %
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Eine positive Einstellung gegentiber den Schiler/innen ist 199 51,2 % 48,8 %
wichtiger als Kompetenzen in Erziehungswissenschaften.

Ich schatze die Notwendigkeit einer wissenschaftlichen Aus- 197 31,4 % 68,6 %
bildung fur Lehrer/innen sehr hoch ein.

Ich werde versuchen, mich in wissenschaftlichen Fragen auch | 200 22,0 % 78,0 %
wahrend meiner Berufszeit als Lehrer/in weiterzubilden.

Ich habe in den Schulpraktika mehr gelernt als in den Lehr- 200 13,5% 86,5 %
veranstaltungen der Universitat.

Die Lehrveranstaltungen sollten so aufgebaut sein, dass die 201 8,0 % 92,0 %
Inhalte sich sofort in die Praxis einbringen lassen.

Theoretische Uberlegungen sind wichtig fiir die Veranderung | 199 20,1 % 79,9 %
der Praxis in Schule und Unterricht.

Das einzige, was mir bei der Vorbereitung meines Unterrichts | 200 53,0 % 47,0 %
hilft, sind Praxisbeispiele.

Empirische Untersuchungen tber Schule und Unterricht sind | 198 75,3 % 24,7 %
far die Praxis in der Regel nicht zu gebrauchen.

3.3.19.3 Effektivitat der Praktika

Begleitend zu den Schulpraktischen Studien und wéhrend des Allgemeinen Schulpraktikums wurden die
Probanden gezielt nach der Effektivitdt derselben befragt. Das Antwortformat reicht von ,1: trifft gar
nicht zu* bis ,,4: trifft vollig zu“.

Die Erkenntnisse, die die Studierenden wéhrend der Praktika gewonnen haben, werden von ihnen als
tiberaus hoch eingeschatzt (siehe Tabelle 33 sowie Abbildung 13, Abbildung 14, Abbildung 15,
Abbildung 16, Abbildung 17, Abbildung 18, Abbildung 19 und Abbildung 20). Wahrend des bzw. nach
dem Allgemeinen Schulpraktikum fiihlen sich die Studierenden allerdings beziglich der Unterrichtsbe-
sprechung bei weitem nicht so gut betreut wie wéhrend der Schulpraktischen Studien, zu denen beglei-
tende Seminare stattfinden (siehe Tabelle 34 sowie Abbildung 21, Abbildung 22, Abbildung 23,
Abbildung 24, Abbildung 25, Abbildung 26 sowie Abbildung 27).

Erfasst wurden diesbezugliche Bewertungen der Studierenden anhand mehrerer Skalen. In Anlehnung
an die Skala ,,VVorbereitendes Orientierungspraktikum* (VVOP) der Erfurter Projektpartner wurde die Skala
»Qualitét des Praktikums* gebildet. Die ,,Qualitat der Unterrichtsbesprechung* ist einem Fragebogen von
J. Kramis (1990) entlehnt. Die Skala ,,Wahrnehmung der personlichen professionellen Entwicklung“ von
Wild-Naf (2001) erlaubt Aussagen zur berufspraktischen Ausbildung. Die Skala von Schumacher & Lind
(2000) liefert die Mdglichkeit, Giber das Praktikum hinaus nach dessen Auswirkungen zu fragen.

Tabelle 33: Einschatzung der Qualitat der Schulpraktischen Studien (1: trifft gar nicht zu, 4: trifft vollig
Zu)

N M SD
Qualitat des Praktikums 228 | 3,24 | 0,33
Qualitat der Unterrichtsbesprechung 235 3,54 | 0,40
Wahrnehmung der personlichen professionellen Entwicklung | 230 | 3,12 | 0,47
Auswirkungen des Praktikums 2311294 | 0,37

Folgende beispielhafte Items der Befragung geben Aufschluss tiber die Erfahrungen der Studierenden, die
sie wahrend der Praktika gewinnen konnten, und zeigen auf, inwieweit sich diese Erfahrungen auf die
personliche Beurteilung ihres Studiums und die Einschétzung ihrer spéteren praktischen Arbeit als Lehre-
rin auswirken.
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Ich habe durch die SPS ein realitdtsnaheres Bild vom
Lehrerberuf gewonnen.

Abbildung 13: Einschatzung ,,realitdtsnahes Bild vom Lehrerberuf durch die SPS*
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Anhand der Erfahrungen, die ich in den SPS gemacht habe,
kann ich nun besser beurteilen, ob ich fir den Lehrerberuf
geeignet bin.

Abbildung 14: Einschatzung ,,Selbsteignungsfeststellung fir den Lehrerberuf durch die SPS*
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Durch das Praktikum (SPS) fiihle ich mich in meiner
Berufswahl bestéatigt.

Abbildung 15: Einschatzung ,,Berufswahliiberprifung durch die SPS*
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Ich kann einen theoretischen Bezug fiur das Handeln des
beobachteten Lehrers finden.

Abbildung 16: Einschétzung ,,Theoriebezug fir beobachtetes Lehrerhandeln durch die SPS*
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Ich kann die gemachten Beobachtungen in mein bisher
erworbenes theoretisches Wissen integrieren.

Abbildung 17: Einschatzung ,, Theoriebezogene Integration von
Unterrichtsbeobachtungen durch die SPS*
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Ich kann viele Aspekte des Studiums durch die SPS
nunmehr durch praktische Erfahrungen erganzen.

Abbildung 18: Einschatzung ,,Praxisbezug des Studiums durch die SPS*
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Das Praktikum war ein geeigneter Einstieg in die
Berufspraxis.

Abbildung 19: Einschatzung ,,Berufspraxisvorbereitung durch die SPS*
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Auswirkungen der SPS: Wissen uber den Lehrerberuf

Abbildung 20: Einschatzung ,,Wissenserwerb fir den Lehrerberuf durch die SPS*
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Tabelle 34: Einschéatzung der Qualitat des Allgemeinen Schulpraktikums (ASP) (1: trifft gar nicht zu, 4:

trifft vollig zu)
ASP N | M SD
Quialitat des Praktikums 75| 3,45 0,28
Qualitat der Unterrichtsbesprechung 76 | 2,88 | 0,31
Wahrnehmung der personlichen professionellen Entwicklung | 75 | 3,43 | 0,37
Auswirkungen des Praktikums 751 2,97 | 0,38

absolute Werte
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29
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o LE A b A
trifft gar nicht  trifft begrenzt trifft trifft vollig zu
Zu zZu weitgehend zu

Das Bild, das ich vom Lehrerberuf hatte, ist durch das ASP

realitdtsnaher geworden.

Abbildung 21: Einschétzung ,.realititsnahes Bild vom Lehrerberuf durch das ASP*
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zZu pal| weitgehend zu
Anhand der Erfahrungen, die ich im ASP gemacht habe,
kann ich nun besser beurteilen, ob ich fir den Lehrerberuf
geeignet hin.

Abbildung 22: Einschatzung ,,Selbsteignungsfeststellung fur den Lehrerberuf dur

ch das ASP“
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Durch das Praktikum (ASP) fiihle ich mich in meiner
Berufswahl bestatigt.

Abbildung 23: Einschatzung ,,Berufswahllberprifung durch das ASP*
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Ich kann die Beobachtungen, die ich im ASP gemacht habe,
in mein bisher erworbenes theoretisches Wissen
integrieren.
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Abbildung 24: Einschatzung ,,Theoriebezogene Integration von Unterrichtsbeobachtungen durch das

ASP“
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Ich kann durch das ASP viele Aspekte des Studiums
nunmehr durch praktische Erfahrungen erganzen.

Abbildung 25: Einschatzung ,,Praxisbezug des Studiums durch das ASP*
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Das Praktikum war ein geeigneter Einstieg in die
Berufspraxis.

Abbildung 26: Einschatzung ,,Berufspraxisvorbereitung durch das ASP*
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Auswirkungen des ASP: Wissen uber den Lehrerberuf

Abbildung 27: Einschatzung ,,Wissenserwerb fir den Lehrerberuf durch das ASP*
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3.3.19.4 Geforderte Fahigkeiten

Hier wurden die Probanden gebeten einzuschétzen, in welchem MaR sie bisher in unterschiedlichen Be-
reichen gefordert wurden. Die Einschétzung erfolge an Hand einer Skala von ,,1: gar nicht®, ,,2: etwas*,
»3: sehr bis ,,4: umfassend” zur Verfligung.

Im Bereich der fachlichen Kenntnisse fiihlen sich die Studierenden am umfassendsten geférdert: Die
Mittelwerte liegen in K1 bei 2,96 und in K2 bei 2,91 (siehe Tabelle 35). Fast ebenso hoch liegt die Ein-
schatzung beziglich ihrer Autonomie- und Selbststandigkeitsforderung: mit 2,85 in K1 bzw. 2,90 in K2
befinden sich die mittleren Werte deutlich im oberen Drittel der Rating-Skala.

Die Unterstiitzung der Entwicklung in den praktischen berufsbezogenen Féahigkeiten wird unterschied-
lich wahrgenommen: in K1 liegt der Mittelwert der Antwortskala bei 2,83 (Median 3,00), in K2 bei 2,50
(Median 2,00) (siehe Abbildung 28, Abbildung 29, Abbildung 30 und Abbildung 31).

Tabelle 35: Einschatzung der durch das Studium geférderten Fahigkeiten (1: gar nicht, 4: umfassend)

Kohorte | N Einschatzung
(Angaben in %)
Geforderte Fahigkeiten gar nicht — | sehr -
etwas umfassend
Fachliche Kenntnisse K1 262 21,0 79,0
K2 304 23,4 76,6
Praktische Fahigkeiten, K1 262 32,1 67,9
Berufs- und Praxisbezogenheit K2 303 55,5 44,5
Soziale Fahigkeiten, K1 262 46,6 53,4
Umgang mit Menschen K2 305 60,9 39,1
Intellektuelle Fahigkeiten, K1 262 54,6 454
logisches Denken K2 303 46,2 53,8
Systematisches Arbeiten, K1 262 63,0 37,0
arbeitstechnische Fahigkeiten K2 303 56,1 439
Allgemeinbildung, breites Wissen K1 263 54,8 45,2
K2 303 55,1 44,9
Autonomie, Selbststandigkeit K1 261 29,1 70,9
K2 304 26,0 74,0
Kritikfahigkeit, kritisches Denken K1 262 42,0 58,0
K2 304 50,0 50,0
Soziales Verantwortungsbewusstsein | K1 261 414 58,6
K2 303 45,3 54,7
Allgemeine personliche Entwicklung | K1 261 41,3 58,7
K2 302 40,8 59,2
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Praktische Fahigkeiten, Berufs- und

Praxisbezogenheit
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Abbildung 28: Einschatzung der Forderung berufspraktischer Fahigkeiten
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Abbildung 29: Einschatzung der Férderung fachlicher Kenntnisse
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Intellektuelle Fahigkeiten, logisches Denken
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Abbildung 30: Einschatzung der Férderung intellektueller Fahigkeiten
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Abbildung 31: Einschatzung der Férderung von Kritikfahigkeit

3.3.20 Kompetenzeinschatzungen
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Die Einschétzung der Kompetenzen erfolgt in unterschiedlichen Bereichen und mit Hilfe unterschiedli-
cher Instrumente. Sie orientieren sich an den Standards zur Lehrerbildung von Oser sowie an den Stan-
dards fir Bildungswissenschaften der KMK. Sie werden gemessen an ihrer Verarbeitungstiefe, an der
Bedeutung, die sie fur die Studierenden haben, sowie an ihrer Anwendungswahrscheinlichkeit in der Pra-
xis. Daneben wurden speziell zu den beiden unterschiedlichen Praktika Items zur Kompetenzeinschét-
zung selbst entwickelt bzw. einem von Kramis (1990) entwickelten Fragebogen zu Erfahrungen im Prak-
tikum entlehnt.
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3.3.20.1 Kompetenzeinschatzungen anhand der Standards fir Lehrerinnen

Oser (2001, S.224/225) definiert Standards als ,,komplexe berufliche Kompetenzen, die auf einem spezi-
fischen Wissen griinden, einem handlungsorientierten Gutemalistab standhalten und sich in ihrer hochsten
Auspragung als theoriegeleitetes pddagogisches Handeln zeigen.” Seinen zwdlf Gruppen von Standards
sind in unserer Studie drei weitere hinzugefiugt worden, die sich auf Elternarbeit, Rechtskenntnis und
Umsetzung von Wissen beziehen. Diese Standards wurden den Studierenden der ersten Kohorte sowohl
im zweiten als auch im vierten Semester zur Selbsteinschatzung vorgelegt. ,,1* steht hier fiir die Bedeu-
tung ,.trifft gar nicht zu®, ,,.2“ fur , trifft sehr begrenzt zu*, ,,3* fur ,trifft weitgehend zu* und ,,4* fur , trifft
vollig zu“. Der Skalenwert ,,5“ dient mit der Formulierung ,,habe nichts davon gehort” dazu, dass sich die
Studierenden nicht zu einer eventuell wenig zutreffenden Antwort gezwungen zu fuhlen. Er wird aber bei
der Berechnung der Mittelwerte auBer Acht gelassen.

Die Einschétzung der eigenen Kompetenzen erhoht sich im Laufe des Studiums deutlich in allen er-
fassten Bereichen (siehe Tabelle 36). Zwischen beiden Messzeitpunkten ergibt sich ein hoher Zusammen-
hang von r = .60**. Die Erfahrungen und Lernprozesse im Lehreralltag werden positiv beurteilt und wir-
ken neben der Aneignung fachlicher Kenntnisse selbststandigkeitsfordernd.

Die in beiden Kohorten relativ niedrigen Mittelwerte der Selbsteinschdtzung in Bezug auf Eltern- und
Offentlichkeitsarbeit sind sicherlich darauf zuriickzufiihren, dass die Studierenden in ihren Praktika selten
schon Gelegenheit zu dieser Form der Arbeit gehabt haben dirften. Das Thema ,,Leistungsmessung* ist
eines, auf dem sich viele — nicht nur Studierende — auf unsicherem Terrain bewegen, sowohl was wirkli-
che Féhigkeiten als auch was die eigene Kompetenzeinschétzung betrifft. Aber auch in diesen Bereichen
ist ein Anstieg der Mittelwerte zum zweiten Messzeitpunkt festzustellen.

Im Ubrigen sind in der Mitte der Bachelorphase des zum Lehramt fiihrenden Studiums keine hohen
Skalenauspragungen zu erwarten.

Tabelle 36: Selbsteinschatzung der Kompetenzen nach den Standards von Oser (1: trifft gar nicht zu, 4:
trifft vollig zu)

Standards nach Oser Kohorte/ N M SD
Messzeitpunkt
Lehrer-Schiler-Interaktion K1 M1 244 2,36 0,62
K1 M2 185 2,61 0,58
Schilerunterstitzendes Han- K1 M1 240 1,96 0,79
deln und Diagnose K1 M2 183 2,18 0,64
Bewadltigung von Disziplin- K1 M1 238 2,20 0,79
problemen und Schilerrisiken | K1 M2 181 2,52 0,62
Lernstrategien vermitteln und | K1 M1 237 2,34 0,76
Prozesse unterstiitzen K1 M2 182 2,68 0,61
Gestaltung und Methoden des | K1 M1 243 2,49 0,72
Unterrichts K1 M2 184 2,88 0,57
Leistungsmessung K1 M1 214 1,97 0,87
K1 M2 170 2,38 0,70
Medien des Unterrichts K1 M1 237 2,67 0,78
K1 M2 176 2,96 0,60
Zusammenarbeit in der Schule | K1 M1 217 2,22 0,90
K1 M2 162 2,47 0,85
Schule und Offentlichkeit K1 M1 195 1,79 0,89
K1 M2 169 1,93 0,79
Selbstorganisationskompetenz | K1 M1 217 1,70 0,78
der Lehrkraft K1 M2 172 2,03 0,65
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Allgemeine und fachdidakti- K1 M1 220 2,39 0,78
sche Standards K1 M2 178 283 54
Elternarbeit K1 M1 169 1,80 .84
K1 M2 163 2,05 75
Rechtskenntnis K1 M1 219 2,22 .90
K1 M2 174 2,41 .79
Umsetzung von Wissen K1l M1 229 2,25 .73
K1 M2 177 2,64 .55
Gesamtscore Standards K1 M1 115 2,29 .55
K1 M2 117 2,56 47

3.3.20.2 Kompetenzeinschatzungen anhand der Standards fur Bildungswissenschaften der KMK

Die KMK definiert ebenfalls Standards fur die Lehrerausbildung. Diese beschreiben Anforderungen an
das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern auf Grundlage besonderer Kompetenzen, also auf Grundlage
von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, tber die eine Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen
Anforderungen verfligen soll. Aus den angestrebten Kompetenzen ergeben sich fur die Lehrerausbildung
bestimmte inhaltliche Schwerpunkte, die innerhalb der gesamten Ausbildung thematisch sein sollen.
Das Antwortformat zur Erfassung der diesbeziglichen Selbsteinschatzung entspricht dem obigen.

Alle Mittelwerte bewegen sich um die Aussage ,,trifft sehr begrenzt zu* (siehe Tabelle 37). Bedauerli-
cherweise gibt es fur die damit untersuchte Kohorte 2 keine Vergleichsmessung, so dass sich nicht beur-
teilen l&sst, ob sich die Einschatzungen der eigenen Kompetenzen im Verlauf des Studiums verbessern.

Tabelle 37: Selbsteinschatzungen anhand der Standards fir die Lehrerbildung der KMK (1: trifft gar nicht
zu, 4: trifft vollig zu), Kohorte 2

Standards der KMK N M SD
Unterrichten 286 | 2,12 | .66
Erziehen 277 2,11 | .74
Beurteilen, beraten und fordern 281 | 1,81 | .73
Professionalitat und innovieren 286 | 1,85 | .68

Schulstufenspezifische Standards 278 1 1,94 | .71

Schulpraktische Fahigkeiten 277 | 2,05 | .73

Gesamtscore (KMK) 237 | 2,02 | .53
Kompetenzeinschatzung

Die Unterschiede in den Ergebnissen der Kompetenzeinschatzungen nach den von Oser und den von der
KMK formulierten Standards sind moglicherweise auf die unterschiedlichen Itemformen zuriickzufiihren,
die zum Einsatz kamen.

3.3.20.3 Praktikumsbezogene Kompetenzen

Ein besonderer Fokus unserer Untersuchung liegt auf der Einschdtzung und Beurteilung der Praktika —
seitens der Studierenden selbst, aber auch seitens der praktikumsbegleitenden Mentoren. So wurde neben
der subjektiven allgemeinen Kompetenzeinschétzung nach den schon genannten unterschiedlichen Stan-
dards in gesonderten Fragebdgen die subjektive Leistungseinschétzung bezogen auf die Praktika erfasst.
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Innerhalb des Selbst- und des Fremdbewertungsbogens, welche aus dem Projekt VERBAL der Universi-
tat Koblenz-Landau Gbernommen wurden, standen den Studentinnen und den Mentorinnen jeweils funf
Skalen unterrichtsspezifischer Bereiche mit einer sechsstufigen Antwortskala zur Verfiigung (,,1: trifft gar
nicht zu“ bis ,,6: trifft véllig zu*). Gefragt wurde danach, inwieweit die jeweils formulierten Kompeten-
zen in den Praktika genutzt wurden.

Tabelle 38: Selbsteinschatzung der praktikumsbezogenen Kompetenzen in den SPS (1: trifft gar nicht zu,
6: trifft vollig zu)

Selbsteinschatzung N M SD

Planung von Unterricht in den SPS 189 | 4,47 | 0,53
Durchfiihrung von Unterricht in den SPS | 194 | 4,47 | 0,49
Reflexionsfahigkeit in den SPS 222 | 4,47 | 0,54
Analysefahigkeit in den SPS 213 | 4,54 | 0,60
Flexibilitat in den SPS 211 | 4,52 | 0,59

Tabelle 39: Fremdeinschatzung der praktikumsbezogenen Kompetenzen in den SPS durch die Mentorln-
nen (1: trifft gar nicht zu, 6: trifft vollig zu)

Fremdeinschatzung N | M SD

Planung von Unterricht in den SPS 39 | 5,16 | 0,70
Durchfuihrung von Unterricht in den SPS | 66 | 5,14 | 0,56
Reflexionsfahigkeit in den SPS 60 | 5,28 | 0,58
Analysefédhigkeit in den SPS 71 | 5,18 | 0,61
Flexibilitat in den SPS 56 | 5,09 | 0,59

Tabelle 40: Selbsteinschatzung der praktikumsbezogenen Kompetenzen im ASP (1: trifft gar nicht zu, 6:
trifft vollig zu)

Selbsteinschatzung N | M SD

Planung von Unterricht im ASP 72 | 4,83 (0,48
Durchfiihrung von Unterricht im ASP 71 | 5,08 |0,44
Reflexionsfahigkeit im ASP 76 | 5,27 | 0,50
Analysefahigkeit im ASP 74 | 4,76 | 0,58
Flexibilitat im ASP 74 14,93 | 0,63

Tabelle 41: Fremdeinschatzung der praktikumsbezogenen Kompetenzen im ASP durch die Mentorinnen
(2: trifft gar nicht zu, 6: trifft vollig zu)

Fremdeinschatzung N | M SD

Planung von Unterricht im ASP 40 | 4,98 | 0,59
Durchfiihrung von Unterricht im ASP 56 | 5,20 | 0,49
Reflexionsfahigkeit im ASP 44 | 5,29 | 0,58
Analysefahigkeit im ASP 46 | 5,11 | 0,55
Flexibilitat im ASP 42 15,331 0,63
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Die Selbsteinschéatzungen der Studierenden wie auch die Fremdeinschéatzung durch die Mentorinnen wei-
sen hohe bis zum Teil sehr hohe Werte auf, die Effektivitat des Praktikums wird also sehr positiv betrach-
tet (siehe Tabelle 38, Tabelle 39, Tabelle 40 und Tabelle 41).

Die Mentorlnnen schatzen ihre Studierenden insgesamt sehr positiv ein. Selbst wenn hier in Betracht
gezogen wird, dass die Mentorinnen moglicherweise zu eher positiven Urteilen neigen, um ihren Studie-
renden keine eventuellen Nachteile erwachsen zu lassen, ist ein wichtiger Aspekt, dass sie sehr wohl im
Sinne einer positiven Entwicklung der Studierenden urteilen.

3.3.21 Kompetenzmessungen

Klausuren, die Modulprifungen darstellen, werden als Wissenstest betrachtet. In der ersten Kohorte ste-
hen die Ergebnisse der P&ddagogikklausuren am Ende des zweiten und des vierten Semesters und in der
zweiten Kohorte die Ergebnisse der Padagogikklausur am Ende des zweiten Semesters zur Verfligung.
Die Leistungsverteilungen sollen hier nicht berichtet werden; sie entsprechen den ublichen Ergebnissen in
Lehramtsstudiengéngen.

Werden die Abiturnoten mit den Noten der ersten Padagogikklausur korreliert, ergeben sich in beiden
Kohorten keine signifikanten Ergebnisse. Auch die Korrelation zwischen den Noten der ersten und zwei-
ten Padagogikklausur der ersten Befragungsgruppe zeigt keine Signifikanz.

Leistungen, die in den Wissenstests erbracht wurden, lassen sich nicht durch bestimmte Lernstrategien
erklaren: Zwischen Lernstrategienutzung und Klausurnoten ist keine positive Korrelation zu verzeichnen;
im Gegenteil tritt in der zweiten Kohorte eine leicht negative Korrelation zwischen der Note der Padago-
gik-Klausur und der Nutzung von Lernstrategien auf: r =.24; p = 0,05 (Korrelation nach Pearson).
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4 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Da der Fragebogenriicklauf fiir den Uberwiegenden Teil der Befragungen sehr hoch war (Ausnahmen stel-
len hier lediglich der Praktikumsfragebogen zum ASP fiir Studierende sowie die beiden Mentorlnnenfra-
gebdgen zu den SPS und dem ASP dar), kdnnen die meisten Ergebnisse als reprasentativ fir die befragten
Studierendenkohorten angesehen werden. Aufgrund der Fulle der Daten werden im Folgenden nur dieje-
nigen Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert, die von besonderer Relevanz sind.

Bei der Wahl des Schulschwerpunkts zeigt sich in beiden befragten Kohorten, dass der Schulschwer-
punkt ,,Grundschule* dominiert. Im Hinblick auf die demografische Entwicklung und die Verlagerung der
Schiilerverteilung in die Sekundarstufe ist dieses Wahlverhalten nicht unproblematisch, wenngleich zu
bedenken ist, dass die Hauptschule als eine ,,sterbende” Schulform langfristig auch nicht mehr viele Leh-
rerinnen bendtigt, da die Elternanwahl dieser Schulform in Niedersachsen sehr stark riicklaufig ist. Aktu-
ell sind es vor allem die Gymnasien und Gesamtschulen, die sich reger Nachfrage erfreuen. Offensicht-
lich ist die Hauptschule jedoch nicht nur bei Eltern und Schiilern unbeliebt, sondern auch bei den befrag-
ten Studierenden und auffalligerweise auch bei jenen Studierenden, die den Schwerpunkt ,,Haupt- und
Realschule* gewahlt haben. Nur wenige Studierende wollen explizit an der Hauptschule unterrichten. Die
meisten wiinschen sich eine Lehrertétigkeit an der Realschule.

Mangelfécher, die die Einstellung in den Schuldienst erleichtern (z.B. Chemie, Physik, Musik), wer-
den selten als Unterrichtsfach gewahlt. Hier ist offensichtlich eine verstarkte Werbung und Ermutigung
der Studierenden vonndten, sich dem Studium dieser F&cher zuzuwenden.

Das Geschlechterverhaltnis bei beiden befragten Kohorten weist eine sehr starke Dominanz des weib-
lichen Geschlechts mit einem Anteil von ca. vier Finfteln auf. Diese Verhaltniszahlen sind im Zusam-
menhang mit den angebotenen Schulformen zu sehen: Laut Rohrmann (2006, S. 114) betragt der Anteil
mannlicher Lehrkrafte am Gymnasium 51,6%, wahrend er fir die Grundschule bei 15% liegt. Es ist daher
evident, dass sich immer noch bedeutend mehr Studentinnen zum Grundschullehramt entschliel3en, d.h.
eine geschlechtsspezifische Studienwahl vorzuliegen scheint, die im Zusammenhang mit dem Alter der zu
unterrichtenden Schiiler zu stehen scheint. Unsere Ergebnisse entsprechen damit den schon genannten
Untersuchungen von Fock/Glumpler/Hochfeld/Weber-Klaus (2001) an der Universitdt Dortmund, von
Willer (1993) an baden-wirttembergischen Hochschulen und von Wild-N&f (2001) aus der Deutsch-
schweiz.

Drei Viertel der befragten Studierenden sind jinger als 22 Jahre. Mehr als die Halfte von ihnen stam-
men aus dem Bundesland Niedersachsen, nur eine geringfiigige Anzahl von ihnen hat den Schulabschluss
nicht in Deutschland erworben. Der Anteil von Studierenden mit Migrationshintergrund ist als gering zu
bezeichnen. Weit Uiberwiegend stammen die Studierenden aus ,.traditionellen* Herkunftsfamilien, die sich
aus Mutter, Vater, durchschnittlich ein bis zwei leiblichen Geschwistern, evtl. den GroReltern zusammen-
setzen. Der Familienstand ist (berwiegend ledig, Studierende mit Kindern sind selten. Die Studierenden
rekrutieren sich aus allen Bildungsschichten, wobei jedoch die mittlere Bildungsschicht den zahlenméaRig
groRten Anteil darstellt. Insofern bestétigt sich der Befund aus anderen Studien, dass fur viele Studierende
mit dem Studium ein sozialer Aufstieg verbunden ist.

Zahlreiche Studierende sind wéhrend des Studiums nebenher erwerbstatig. Ein nicht unbetrachtlicher
Teil von ihnen ist sogar auf die eigene Finanzierung des Lebensunterhaltes zwingend angewiesen. Eine
Finanzierung durch BAf6G ist sehr selten. Im Zusammenhang mit einer straffen Studienorganisation, wie
sie in der konsekutiven Studienstruktur gegeben ist, wirkt sich diese Voraussetzung problematisch aus —
dieses insbesondere vor dem Hintergrund der als stark empfundenen Belastungen durch das Studium und
die studienbegleitenden Prifungen. Es ist dariiber nachzudenken, ob Teilzeitstudienmodelle eine struktu-
relle Ungerechtigkeit vermeiden helfen: Studierende, die einen schlechteren finanziellen Hintergrund ha-
ben, mussen die Mdglichkeit zur Eigenfinanzierung des Studiums haben, ohne dass dies negative Aus-
wirkungen auf das Studium hat. Damit konnte eine Offnung der Universitat fiir breitere Interessengrup-
pen erreicht werden.

Die Leistungsvoraussetzungen der befragten Studierenden sind im Hinblick auf den Durchschnitt der
Abiturdurchschnittsnoten als eher befriedigend zu bezeichnen, wobei die Spanne jedoch von sehr guten
bis ausreichenden Noten reicht. Aufféllig ist, dass die weiblichen Studierenden Uber einen tendenziell
besseren Notendurchschnitt verfiigen als die mannlichen Studierenden. Die Uberlegung, dass Studierende
mit unguinstigeren Eingangsvorrausetzungen sich im Studium belasteter fiihlen, lasst sich nicht bestatigen.
Auch die Belastung durch regelméRige Leistungstberprifungen im Studium steht in keinem Zusammen-
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hang mit den Leistungsvoraussetzungen: Es gibt keine signifikanten Unterschiede zwischen Studierenden
mit hdheren Abiturdurchschnittsnoten und solchen mit niedrigeren.

Die befragte Klientel ist mit einer tberwéltigenden Mehrheit (zwischen 80 und 90 Prozent der Befrag-
ten) bestrebt, das Studium mit einem Lehrer-Master abzuschlieRen. Die Berufsmotivation ist dabei bei der
tiberwiegenden Mehrheit stark bis sehr stark ausgepragt. Offenbar wird von der grof3en Mehrheit das als
polyvalent bezeichnete Studienangebot in diesem Aspekt nicht gewiinscht.

Angesichts der beruflichen Orientierung verwundert es daher nicht, dass die Erwartungen in Bezug auf
das Studium besonders auf den Erwerb einer praktischen und methodischen Ausbildung ausgerichtet sind.
Dieser Umstand birgt ein gewisses Spannungspotenzial, da die universitare Lehrerausbildung diesem An-
spruch nur bedingt gerecht wird bzw. sich hierfur mit dem Hinweis auf die zweite Lehrerbildungsphase
(Vorbereitungsdienst) nur bedingt zustandig sieht. Daher ist eine Unzufriedenheit bei den Studierenden
sehr wahrscheinlich, falls sie ihre Erwartungen im Studium nicht erfillt sehen.

Betrachtet man die Nutzung von Lernstrategien, so ist kein Einfluss des Studiums auf diese festzustel-
len. Auch ergeben sich keine positiven Korrelationen zu den erbrachten Klausurnoten.

Insgesamt wird das Studium hinsichtlich seiner Effektivitdt von beiden Kohorten positiv eingeschatzt.
Dabei erfahren insbesondere die Praktika (SPS, ASP) eine positive Bewertung. Wird die Nutzung speziel-
ler Kompetenzen in den Praktika erfragt, so zeigt sich eine intensive Nutzung von Planungs-, Durchfiih-
rungs-, Reflexions- und Analyseféhigkeiten.

Wenn auch, wie zu erwarten war, die Effektivititseinschatzung mit der Studienzufriedenheit in einem
deutlichen Zusammenhang steht, zeigen sich hinsichtlich letzterer problematische Befunde: Im Verlauf
der ersten Semester ist ein deutlicher Abfall der Zufriedenheit mit dem Studieninhalten und insbesondere
mit den Studienbedingungen festzustellen.

Fir die Bewertung des Studiums zeigt sich, dass das Studieninteresse einen Einfluss zu haben scheint:
Beide Studierendenkohorten weisen einen mittelstark ausgepragten Zusammenhang zwischen dem Aus-
mal} des Studieninteresses und dem Ausmal der Effektivitatseinschatzung auf: Je héher das Studieninte-
resse, desto positiver die Einschatzung des Studiums. Allerdings l&sst sich kein Zusammenhang zwischen
dem Studieninteresse und den Leistungen in den Klausuren feststellen.
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