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1. Einleitung

,Mehr Praxis!“, lautet seit Jahren eine der zentralen Reformforderungen fiir die Lehramtsstudiengé@nge an
deutschen Hochschulen. Eine Forderung, die trotz aller Bemiihungen um groRere Praxisanteile im Zuge
des Bologna-Prozesses seit 1999 nicht abzuebben scheint (vgl. Kdnig und Rothland 2018, 2; Makrinus
2013, 13; Hoppe-Graff et al. 2009, 67). Insbesondere von Studierenden wird sie anhaltend formuliert (vgl.
AStA Universitat Rostock 2022, BLLV 2019). Aber auch Gewerkschaften, Politik und Arbeitgeber tragen
sie regelmafig vor (vgl. Dilk 2020, Peter 2021, Braun 2020). Auch ungeachtet der Tatsache, dass das
Lehramtsstudium seit Jahrzehnten einen vergleichsweise hohen Anteil berufsfeldbezogener Elemente
aufweist (vgl. Wernet u. Kreuter 2007, 185ff.).

Nichtsdestotrotz: Um dem durch eine unzureichende berufspraktische Vorbereitung gefiirchteten ,Pra-
xisschock® in der zweiten Phase der Lehrkraftebildung zu begegnen, winschen sich die Studierenden
zum einen mehr Praxiskontakte. In der Kritik stehen insbesondere die theoretischen Lehrveranstaltungen.
lhre praktischen Bezlige ergaben sich oftmals nur aus dem individuellen berufsbiografischen Hintergrund
der Dozierenden und scheinen mehr zuféllig als systematisch angelegt (vgl. ZLB M-V 2015, 6). Diesen
Lraditionellen® theoretischen Lehrveranstaltungen stehen oft ausgedehnte Praxisphasen gegeniber, zum
Beispiel ein Praxissemester oder mehrwdchige Blockpraktika, in denen Studierende erste Praxiserfah-
rungen im Schulalltag sammeln kdnnen. An reflexiven Verknlpfungen, (forschender) Begleitung und ver-
lasslichen Kooperationen zwischen Hochschule und Schule mangele es aber (vgl. ebd.). Den Studieren-
den fehle es daher andererseits an einem ,Dach® in ihrer Ausbildung, einem roten Faden, der sich durch
die Phasen der Lehrkraftebildung zieht und Theorie und Praxis wahrnehmbar und sinnstiftend miteinan-
der verknipft (vgl. Kuhn 2023). Die Lehramtsstudierenden wiirden sich so sprunghaft zwischen den Polen
von akademischer Theorie und isolierter Praxis bewegen.

Mehr als 93 % aller Lehramtsstudierenden geben an, den Lehrberuf nach dem Studium auch tatséch-
lich ergreifen zu wollen (siehe Kapitel 4). Die schulische Praxis im Vorbereitungsdienst und dariber hin-
aus ist letztlich Zielgrofke der Lehrkraftebildung, nicht zuletzt weil die Bundeslander der Hauptarbeitgeber
flr Lehramtsabsolvent:innen in denen von den Landern verantworteten Schulsystem sind. Daher tendie-
ren Lehramtsstudierende aufgrund der grofieren Eindringlichkeit konkreter schulischer Alltagserfahrun-
gen dazu, den Wert der schulischen Praxis gegenuber der universitaren Theorie in ihrer Ausbildung zu
er- oder uberhdhen (vgl. Bach 2020, 624). Dahinter steht seit Jahrzehnten die Erwartung, unmittelbar
verwertbares Konnen zu erlernen (vgl. Wissenschaftsrat 2001, 31). Daher verwundert es nicht, wenn
Studierende praktische Erfahrungen die groRte Wirksamkeit in ihrem Professionalisierungsprozess zu-
sprechen. Gleichwohl sei das Lernen in Praxisphasen insgesamt noch zu wenig erforscht (vgl. Hascher
2014, 555).



Sicher ist: Allein die praktischen Anteile im Studium zu erhdhen, ist problematisch, zielt man auf eine
umfassende Professionalisierung von angehenden Lehrkraften ab. So ist eine Erhdhung der praktischen
Anteile allein wenig wirkungsvoll. Praxisphasen seien ,nur bei Erflllung bestimmter Qualitatskriterien fir
die Professionalisierung angehender Lehrpersonen dienlich® (Groschner u. Hascher 2018, 652), ein
,Mehr* an Praxis allein flihre noch nicht zu einem ,Mehr* an Lernerfolg. Auf ihre zielgerichtete Verortung
und eine professionelle Begleitung kédme es an.

Im Kern geht es darum, Theorie und Praxis zielfihrend und in der Wahrmehmung aller Beteiligten
sinnstiftend, nachvollziehbar und bedeutsam zu verknlpfen, um die wahrgenommene Teilung in theore-
tisches Studium einerseits und schulische Praxis andererseits aufzubrechen. Folglich waren neben den
mehrwochigen Blockpraktika beziehungsweise dem Praxissemester im Studium weitere Lehrveranstal-
tungsformate notwendig, die universitare Theorie und schulische Praxis im reguléren Lehrbetrieb ange-
messen relationieren und deren wechselseitige Bedingtheit und Reflexion als Voraussetzung flr profes-
sionelles Handeln bewusstmachen. Der Wissenschaftsrat empfahl daher schon friih eine Anlehnung an
ein duales System der Lehrerbildung, das ,Anwendungen und Erfahrungen der beruflichen Praxis in in-
haltlicher und zeitlicher Hinsicht eng mit der berufswissenschaftlichen Ausbildung verzahnt* (Wissen-
schaftsrat 2001, 50). Um das zu erreichen, wéren eine enge Verbindung der Lernorte Hochschule und
Schule durch kontinuierliche Partnerschaften sinnvoll.

Inwiefern solche Lehrveranstaltungsangebote jedoch tatsachlich zu einem nachhaltigen und professi-
onalisierenden Lernerfolg beitragen, wie diese zu gestalten sind und was genau eine Theorie-Praxis-
Verknipfung ausmacht, wird in den letzten Jahren umfassend erforscht. Die bundesweite Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung hat im Projektbereich 2 ,Reflexive Praxisphasen und Schulnetzwerk® in groRem Um-
fang zur Beantwortung der Frage beigetragen (vgl. BMBF 2024).

Auf Grundlage von Angebots-Nutzungsmodellen zur Lehrkraftebildung (siehe Kapitel 2) und der For-
schung zum Lernen von Erwachsenen (siehe Kapitel 3) ist zu vermuten: Die Expertise der Dozierenden,
die universitdren Rahmenbedingungen und die Qualitat des Angebots spielen auf institutioneller Seite
eine erhebliche Rolle. Dies gilt aber auch flir die individuellen Voraussetzungen der Studierenden. Auf
Grundlage ihrer kognitiven, motivationalen und volitionalen Voraussetzungen sowie ihrer Personlichkeit,
ihrer privaten und berufsbiografischen Situation stellen sie Erwartungen an universitare Veranstaltungen
und schreiben ihnen einen Wert, eine Bedeutsamkeit zu. Zugeschriebene (Erfolgs-)Erwartungen und zu-
geschriebener (Aufgaben-)Wert bedingen die Teilnahme- und Lernmotivation der Studierenden. Diese
beeinflusst wiederum mafRgeblich die Wahrnehmung und Nutzung des Lehrangebots und damit den Lern-

erfolg.



Doch: Inwiefern Iasst sich vor dem Hintergrund der Forderung nach mehr schulischer Praxis im Lehramts-
studium tatsachlich eine erhohte Teilnahme- und Lernmotivation in schulpraktischen Lehrveranstaltungen
feststellen?

Wenn Motivation ein prozesshaftes Geschehen ist, in dem Handlungsziele herausgebildet und das
Verhalten und Erleben auf diese Ziele ausgerichtet werden (vgl. Schmalt und Langens 2009, 37), dann
entsteht Motivation durch das Zusammenwirken von situativen Anreizen und Motiven. Bedeutsame Um-
weltgegebenheiten werden durch Motive bewertet. Dadurch gewinnen sie Aufforderungscharakter, der
zum zielgerichteten Handeln motiviert (vgl. ebd., 38).

Unabhéangig von individuellen persdnlichen Zielen ist das grundsatzliche Ziel der Lehrkraftebildung die
Anbahnung und Ausbildung von professioneller Kompetenz. Gemeint sind damit ,Fahigkeiten, Fertigkei-
ten und Einstellungen, tber die eine Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen Anforderungen verfiigen
soll (KMK 2019a, 4). Diese auszubilden und entwickeln zu helfen, ist Aufgabe der lehrkraftebildenden
Institutionen in den drei Phasen der Lehrkraftebildung.

Die Kritik an der Praxisferne der ersten Phase, dem Hochschulstudium, kénne Hericks und Kunze
zufolge als Kritik an mangelnden Anlassen zur Entwicklung von Kompetenz betrachtet werden (vgl. 2002,
410). Demnach studierten angehende Lehrkrafte zielstrebiger und entwickelten mehr Urteils- und Denk-
vermogen sowie Sozialkompetenz, wenn sie mehr Praxisbeziige im Studium erlebten. Hericks und Kunze
verweisen damit auf die biografische Dimension der beruflichen Entwicklung als dominantes Prinzip: ,Da-
bei werden die Bedeutungen, die Hochschullehrer, Ausbilder oder Bildungsplaner mit den Anforderungen
verknUpfen, dauernd subjektiv gebrochen, beschrankt oder erweitert* (ebd. 412). Die Wirksamkeit der
Lehrkréftebildung héngt also vor allem davon ab, wie Studierende das Lernangebot wahrnehmen und
nutzen (vgl. Hascher 2014, 547).

Cramer entwickelt ein Angebots-Nutzungs-Modell fiir die Lehrerbildung auf Grundlage des Modells
zur Unterrichtswirksamkeit von Helmke (vgl. Cramer 2012, 73). Es ist auf das Studium ausgelegt und
bezieht sich auf Merkmale der Ausbildenden, der Lehrangebote, der Rahmenbedingungen an der Hoch-
schule und die Studierenden. Es beschreibt damit einen kumulativen und komplexen Prozess. Es kdme
vor allem auf eine optimale Passung vom Angebot der Universitat und dem Bedarf der Studierenden im
Professionalisierungsprozess an, d. h. ihren Erwartungen und ihrer Wahrnehmung der Bedingungen und
Voraussetzungen des Angebots. Wie diese Passung aussehen kann, bleibt bei Cramer offen.

Einen ahnlichen Ansatz entwickelt Lipowsky zur Wirksamkeit von Lehrkréaftefort- und -weiterbildungen
(vgl. Lipowsky 2014, 515). Er fragt insbesondere nach Gelingensbedingungen einzelner MalRnahmen und
nimmt, anders als bei vergleichbaren Modellen fiir Schiilerinnen und Schiler, lernende Erwachsene und

die Einzelveranstaltung in den Blick. Die inhaltliche Relevanz einer Fortbildung bestimme dabei vor allem



die Teilnahmemotivation und Partizipation, die Verschrankung von Input-, Erprobungs- und Reflexions-
phasen den Grad der Wirksamkeit der MaBnahme (ebd. 518/522). Lipowskys Modell bietet daher in be-
sonderem Mafle Anknlipfungspunkte zum Lernen im Lehramtsstudium (siehe Kapitel 2).

Fragt man Lehramtsstudierende, kommen schulpraktischen Veranstaltungen die grote Bedeutung
im Studium zu (vgl. Bach 2020, 624). Die Griinde flr eine Lehrveranstaltungseinwahl, insbesondere im
Bereich der Bildungswissenschaften, sind derzeit aber noch nicht ausreichend erforscht (siehe Kapitel 3).
Dabei kommt gerade diesen fir die Ausbildung und den Berufsalltag von Lehrkréften eine besondere
Bedeutung zu, da sie sich im Kern mit Bildungs- und Erziehungsprozessen, mit Bildungssystemen sowie
mit deren Rahmenbedingungen auseinandersetzen (vgl. KMK 2019, 2). Sie bilden die ,disziplinare Iden-
titat* des Lehrerberufs (Universitat Rostock 2017, 1). Eine optimale Passung von Angebot und Nutzung
scheint ohne Kenntnis der Griinde und Erwartungen der Studierenden kaum mdglich.

Durch den modularen Aufbau des Lehramtsstudiums haben Studierende in Deutschland grundsatzlich
die freie Lehrveranstaltungswahl, solange ausreichend Lehrveranstaltungen zum Abschluss eines Mo-
duls belegt werden. Inwiefern einerseits ausreichend differente und inhaltsbreite Lehrveranstaltungen an-
geboten werden, um eine echte Wahl zu ermdglichen, und diese andererseits curricular-kumulativ gestal-
tet sind, unterscheidet sich je nach Hochschulstandort, auch innerhalb der Bundeslander (vgl. Cramer
2012, 17). Im Grundsatz entscheiden die Studierenden selbst, nach welchen Kriterien sie Veranstaltun-
gen belegen (vgl. Lohmann 2011, 286). Die Inhalte und die Gestaltung spielen bei der Wahl sicherlich
eine Rolle, aber auch persdnliche Interessen, der angenommene Nutzen und die individuelle Bedeutsam-
keit sowie die Dozierenden, Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie Organisatorisches wie Zeit und
Raum, um nur einige zu nennen. Welche Gewichtung die einzelnen Faktoren haben, wie Angebot und
Nutzung zusammenpassen ist noch weitgehend unerforscht. An dieser Stelle setzt die vorliegende Arbeit
an.

Ausgehend von Cramer, Lipowsky und der Pramisse, dass die Wahrnehmung und Nutzung eines
Lehrangebots durch Studierende nicht nur von der Qualitat des Lehrangebots und den individuellen Vo-
raussetzungen der Studierenden abhangt, muss der Frage nach der konkreten Teilnahme- und Lernmo-
tivation nachgegangen werden. Diese hat einen wesentlichen Einfluss auf den Lernerfolg hinsichtlich der

Entwicklung professioneller Kompetenz:

Beeinflussen schulpraktische Anteile in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen die Teilnahme-

und Lernmotivation von Lehramtsstudierenden aller Lehramter?



Eine Antwort auf diese Frage kann einen wesentlichen Beitrag in der Diskussion um die Theorie-Praxis-
Relation im Lehramtsstudium und der Lehrkraftebildung leisten. Dazu gilt es jedoch, mehrere Teilaspekte

der tbergeordneten Frage in den Blick zu nehmen:

1. Welche Griinde geben Studierende fir die Wahl einer Lehrveranstaltung an?

2. Welche Ergebniserwartungen haben die Studierenden an die Lehrveranstaltung flir inren Profes-
sionalisierungsprozess?

3. Welche Wirksamkeitserwartungen haben die Studierenden hinsichtlich ihres Handelns in der
Lehrveranstaltung flr ihren Professionalisierungsprozess?

4. Welche Erwartungen an die Folgen ihres Handelns in der Lehrveranstaltung haben die Studie-
renden fir ihren Professionalisierungsprozess?

5. Welchen Anreiz setzt die Lehrveranstaltung hinsichtlich der persénlichen Interessen, Wichtigkeit
und des personlichen Nutzens?

6. Inwiefern verandern sich Erwartungen und Anreiz im Verlauf der Lehrveranstaltung?

Die vorliegende Arbeit nimmt die Studierenden als Abnehmende der Lehrkraftebildung in den Blick und
stellt empirisch gesicherte Informationen tber Griinde, Erwartungs- und Wertzuschreibungen hinsichtlich
gewahlter Lehrveranstaltungen bereit. Diese kdnnen nicht nur genutzt werden, um die Passung von An-
gebot und Bedarf bildungswissenschaftlicher Lehrveranstaltungen genauer aufeinander abzustimmen,
sondern auch um die anhaltende Forderung nach mehr Praxis in ein Uberprifbares Verhéaltnis zur tat-
sachlichen Nutzung der vorhandenen Lehrangebote zu setzen. Die Arbeit leistet damit einen Beitrag im
Diskurs zur quantitativen und qualitativen Gestaltung zukiinftiger Lehrveranstaltungen und Lehrveranstal-

tungsformate.

Dazu werden im zweiten Kapitel Theoretische Uberlegungen zunéchst zentrale Begriffe und Prozesse
definiert: Was bedeutet professionelle Kompetenz und Lernerfolg im Lehramtsstudium? Welche Rolle
spielen die Bildungswissenschaften und die Schulpadagogik in diesem Prozess? Es werden Angebots-
Nutzungsmodelle zur Lehrkraftebildung vor allem mit Blick auf die Rolle der Motivation im Lernprozess
untersucht und mit dem Uberblicksmodell mit ergebnis- und folgenbezogenen Erwartungen (Heckhausen
2018) ein Modell vorgestellt, das motivationspsychologische Aspekte operationalisiert und die Motivati-
onsstarke erfassen lasst. In der Verknlpfung von Angebots-Nutzungsmodellen mit Erwartungs-Wert-Mo-
dellen wird ein Erweitertes Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklérung des Lemnens von Lehramtsstu-
dierenden in universitaren Lehrveranstaltungen entwickelt. Es bildet das theoretische Fundament der vor-

liegenden Arbeit.



Das dritte Kapitel Empirische Befunde rlckt die Lehramtsstudierenden als Abnehmende der Lehrkrafte-
bildung in den Fokus. Professionalisierung ist ein individueller Prozess, deren individuelle Voraussetzun-
gen geklart werden missen, auch hinsichtlich motivationaler Orientierungen — eins der vier Grundfelder
im Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2013). Das Kapitel arbeitet
naheliegende Desiderate der empirischen Lehrkraftebildungsforschung im Zusammenhang mit der stu-
dentischen Wahrmehmung der Bildungswissenschaften und insbesondere der Schulpadagogik heraus.
Gerade diese Wahrnehmung pragt die Erwartungen, Wertzuschreibungen, Wahlentscheidungen und Nut-
zung von Lernangeboten durch die Studierenden.

Auf Grundlage der Angebots-Nutzungsmodelle in der Lehrkréftebildung und dem aktuellen For-
schungsstand kann die erkenntnisleitende Fragestellung nach dem Einfluss schulpraktischer Anteile in
Lehrveranstaltungen auf die Teilnahme- und Lernmotivation im Kapitel 4 Hypothesen und Design opera-
tionalisiert werden. Es werden Hypothesen zum leistungsbezogenen Verhalten Studierender aufgestellt
und Design, Methode, Stichprobe und Durchfiihrung der Befragung von 131 Rostocker Lehramtsstudie-
renden aller Lehramtsstudiengénge in drei bildungswissenschaftlichen Veranstaltungsformaten erlautert.

Das flnfte Kapitel Ergebnisse stellt die Befragungsergebnisse entlang der sechs Hypothesen dar. Die
drei Vergleichsformate — theoretische Lehrveranstaltungen, praxisorientierende und schulpraktische —
werden anhand der studentischen Erwartungs- und Wertzuschreibungen relationiert. Diese gelten als die
wichtigsten Determinanten des Lernverhaltens (vgl. Stiensmeier-Pelster u. Otterpohl 2018, 570). Das ge-
schieht sowohl quer- als auch langsschnittlich anhand von zwei Messzeitpunkten und vor dem Hinter-
grund der Lernvoraussetzungen der jeweiligen Vergleichsgruppen.

Die sich daraus ergebenden Fragen werden im sechsten Kapitel Diskussion differenzierter betrachtet
und zueinander in Beziehung gesetzt. Insbesondere die wahrgenommene Trennung des Professionali-
sierungsprozesses in theoretische und praktische Ausbildungsphasen — vorrangig in Studium und Beruf
— durch die Lehramtsstudierenden riickt in den Fokus der Betrachtung. Zwar bestétigt sich die Grundan-
nahme, dass schulpraktische Anteile in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen die Teilnahme-
und Lernmotivation erhdhen, so muss aber gerade im Hinblick auf die Phasen des Professionalisierungs-
prozesses differenziert werden. So werden universitare Lehrveranstaltungen vor allem dahingehend
durch Studierende bewertet, inwiefern sie fiir das Studium oder die Berufspraxis relevant und hilfreich
sind. Es zeigt sich: beide Phasen werden eher als voneinander getrennte Ausbildungsabschnitte in un-
terschiedlichen Systemen wahrgenommen als dass die Lehramtsausbildung phasentibergreifend als ko-
harenter Prozess eines kontinuierlichen professionellen Kompetenzaufbaus angenommen wiirde.

Mit einem Fazit und Ausblick schlieRt die vorliegende Arbeit im siebten Kapitel. Wesentliche Ergeb-
nisse werden zusammengefasst und die Leitfrage beantwortet. Daraus entstehende Desiderate fir kiinf-
tige Forschung werden benannt und die Arbeit insgesamt im Forschungsfeld kontextualisiert. Mit den
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sogenannten Core Practices wird ein moglicher und sich zunehmend auch in Deutschland verbreitender
Ansatz zur Gestaltung von Theorie-Praxis-Relationen im Lehramtsstudium und dartber hinaus vorge-
stellt. Seine Potenziale als sicht- und wahrnehmbare phasentbergreifende Verschrankung von Studium

und Schulpraxis werden besprochen.
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2. Theoretische Uberlegungen

Durch mehr schulische Praxis wird sich seit vielen Jahren von Lehramtsstudierenden und der bildungs-
politischen Offentlichkeit mehr Kompetenz und Professionalitat von Universitatsabsolventinnen und -ab-
solventen als angehende Lehrkrafte erhofft. Dabei ist der Ruf nach mehr Praxis auch seit der Reform der
Lehramtsstudiengange im Zuge des Bologna-Prozesses seit 1999 nicht leiser geworden. Selbst in den
neuen Lehramtsstudiengéngen bleibt er eine der zentralen Forderungen: mehr und langere Praktika, wo-
chentliche Praxiskontakte und eine anleitungsorientierte Begleitung (vgl. Bergau et al. 2013, 67; Hoppe-
Graff et al. 2009, 67). Immer wieder wird ,ein mangelnder Praxisbezug oder eine fehlende Verknipfung
von Theorie und Praxis reklamiert* (Makrinus 2013, 13). Nach Konig und Rothland lassen sich diese
mitunter diffusen Forderungen auf ein ,Credo® herunterbrechen: ,Mehr Praxis, weniger Theorie!* (2018,
2), das vor allem von den Lehramtsstudierenden selbst vorgetragen wird (vgl. ebd., AStA Universitat
Rostock 2022, BLLV 2019). Darin scheint sich ein hohersymbolisches und schwer fassbares gesellschaft-
liches Unbehagen mit der Lehrkréaftebildung auszudricken (vgl. Makrinus 2013, 253), tragen doch auch
Gewerkschaften, Politik und Arbeitgeber den Wunsch nach mehr Praxis in der Lehrkraftebildung regel-
maRig vor (vgl. Dilk 2020, Peter 2021, Braun 2020). Und das, obwohl das Lehramtsstudium seit Jahr-
zehnten im Vergleich zu anderen Studiengangen einen hohen Anteil berufsfeldbezogener Elemente of-
fenbart (vgl. Wernet u. Kreuter 2007, 185ff.). So wird die Forderung nach mehr Schulpraxis im Studium
womaglich zum Ausdruck der Hoffnung auf mehr Professionalitdt und Kompetenz angehender Lehrkrafte
insgesamt.

Was das jedoch genau bedeutet, bleibt oft offen. Es gilt daher zuerst zu priifen, was professionelle
Kompetenz als Ziel der Lehrkraftebildung bedeutet (Kapitel 2.1). Eine deutsche Besonderheit dabei ist
die Zweiphasigkeit der Ausbildung. Sie bestimmt die Aufgaben der einzelnen Ausbildungsabschnitte (Ex-
kurs). Insbesondere den Bildungswissenschaften und in der Folge der Schulpadagogik wird eine beson-
dere Rolle in der Professionalisierung von angehenden Lehrkraften zugesprochen. Sie wiirden den ,Kern
der professionellen Kompetenz von Lehrkraften® (Baumert und Kunter 2013, 295) beziehungsweise die
,disziplinare Identitat* des Lehrerberufs (Universitat Rostock 2017, 1) bilden. Was die Bildungswissen-
schaften und die Schulpadagogik ausmacht und vor allem welchen Einfluss die Wahrnehmung der Stu-
dierenden hat, wird im Kapitel 2.2 erortert. Ausgehend vom schulischen Lernen werden Angebots-Nut-
zungsmodelle heute auch genutzt, um universitares Lernen in ihren Zusammenhéngen zu erklaren. Sie
bilden die theoretische Grundlage fiir die vorliegende Studie (2.3). Insbesondere der Motivation wird eine
wesentliche Rolle im Lernprozess zugeschrieben. Erwartungs-Wert-Modelle erklaren das leistungsbezo-
gene Verhalten auch in Lernsituationen, mithilfe von psychologischen Modellen zu den Determinanten
motivierten Handels I&sst sich die Motivationsstarke in konkreten Situationen erfassen. Beide Modelle
werden im Kapitel 2.4 erldutert. Auf dieser Grundlage wird das Erweiterte Angebots-Nutzungsmodell zur
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Erkldrung des Lernens von Lehramtsstudierenden in universitiren Lehrveranstaltungen aufgestellt. Es
bildet den Rahmen fiir die Untersuchung im Rahmen dieser Arbeit (2.5). Am Ende werden wesentliche

Ergebnisse zusammengefasst (2.6).

2.1 Professionelle Kompetenz als Ziel der Lehrkraftebildung

Unabhangig vom gewahlten Lehramt ist das Ziel der Lehrkraftebildung die Entwicklung von professionel-
ler Kompetenz. Gemeint sind damit nach den Vorgaben der Kultusministerkonferenz ,Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten und Einstellungen, Uber die eine Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen Anforderungen ver-
figen soll“ (KMK 2019a, 4). Die Kultusministerkonferenz setzt seit 2004 Standards fir die Lehrkraftebil-
dung in Deutschland, die in der Ausbildung der Lehramter erreicht werden sollen.

Dieser Zielsetzung ist ein Prozess vorausgegangen, der seinen Ursprung in internationalen Schulleis-
tungsstudien wie TIMSS, PISA und IGLU findet. So wurde festgestellt, dass eine in Deutschland vorrangig
inputgesteuerte Schulbildung nicht zu den erwlinschten Ergebnissen bei den Schulleistungen flhrte. Die
Folge daraus war nicht nur eine bundesweit abschlussbezogene Standardorientierung flr den Primarbe-
reich und alle Schulabschlisse, sondern auch eine Fokussierung auf die Lehrkraftebildung. Oser defi-
nierte Standards dabei friih als ,Wissensbestande, die in absolut notwendiger Weise angeeignet werden
mussen und die hierin auch einem handlungsorientierten Gitemassstab [sic] standhalten [...]. Standards
sollten in komplexen und unterschiedlichen Situationen zur Anwendung kommen* (1997, 27).

Mit dem Einsetzen einer Fachkommission aus Wissenschaft und Bildungsverwaltung durch die KMK
1998 galt es, eine Reform der Lehrkraftebildung vorzubereiten und gemeinsam mit Interessensverbanden
wie den Gewerkschaften und dem Beamtenbund abzustimmen (vgl. Radtke 1999, 39). In der Bremer
Erkldrung (2000) verpflichteten sich die Bundeslander und Lehrergewerkschaften auf ein neues Leitbild,
in dem Standards flir die Lehrkraftebildung benannt und dann erstmals 2004 in den Standards fiir die
Lehrerbildung: Bildungswissenschaften umgesetzt wurden. Darin versteht die KMK Standards als ,Anfor-
derungen an das Handeln von Lehrkraften und bezieht sich auf den Kompetenz-Begriff (KMK 2019a, 4).

Die Bundeslander haben sich darauf verstandigt, diese in den bildungswissenschaftlichen Standards
flr die Lehrkraftebildung ausgefiihrten Vorgaben in ihre jeweiligen landerspezifischen rechtlichen Rah-
mendokumente vorrangig in den ersten beiden Phasen der Lehrkraftebildung — das Studium und den
Vorbereitungsdienst — zu implementieren und anzuwenden. Indirekt zieht sich der Anspruch der Stan-
dards in die dritte Phase der Lehrkraftebildung durch, die Fort- und Weiterbildung. Sie ,schlieftim Sinne
einer Koharenz in der Lehrerbildung an die erste und zweite Phase der Lehrerbildung an und verbindet
Wissenschaftsbasierung und Praxisorientierung* (KMK 2020, 3). Damit schaffen die Lander einheitliche
politische Zielvorgaben, an denen sich die deutsche Lehrkraftebildung zu messen hat.
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Gleichwohl sagen allgemeinverbindliche Zielvorgaben noch nichts Uber konkrete Qualitatskriterien von
professioneller Kompetenz und zwingende Entwicklungsschritte dorthin aus. Festhalten lasst sich zu-
nachst nur: Als erfolgreich kann die Lehrkraftebildung dann gelten, wenn das ibergeordnete Lernziel der
Kompetenz im Zuge der Aus-, Fort- und Weiterbildung erreicht wird. Lernen ist dann erfolgreich, wenn
ein aktiver individueller Konstruktionsprozess angeregt wird, der Wissensstrukturen verandert, erweitert,
vernetzt, hierarchisch ordnet oder neu generiert (Baumert und Kunter 2006, 285) oder anders gesagt:
professionelle Kompetenzen erworben werden.

Pragend fur den Kompetenzbegriff ist dabei die Definition von Weinert. Er versteht darunter ,die bei
Individuen verflgbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen® (2001, 27f.). Klieme und Leutner (2006, 879) spezifizieren auf dieser Grundlage Kom-
petenzen als ,kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und
Anforderungen in bestimmten Doménen beziehen* [Hervorhebungen im Original].

Der Kompetenzerwerb von Lehrkréaften muss also vor allem Kontext und Domane berticksichtigen,
wenn er auf eine padagogisch-professionelle Handlungskompetenz abzielen soll. Diese gliedert sich den
Vorstellungen der Kultusministerkonferenz nach in elf Einzelkompetenzen, die zu vier Kompetenzberei-
chen zusammengefasst werden (vgl. KMK 2019a, 7ff.):

1. Unterrichten: Lehrkrafte sind Fachleute flir das Lehren und Lernen.

2. Erziehen: Lehrkrafte tben ihre Erziehungsaufgabe aus.

3. Beurteilen: Lehrkréfte beraten sach- und adressatenorientiert und tben ihre Beurteilungsauf-
gabe gerecht und verantwortungsbewusst aus.

4. Innovieren: Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen standig weiter.

Dies sind keine rein politisch-normativ gesetzten Ziele, sondern Fortschreibung, Umsetzung und Ergebnis
der Gemischten Kommission Lehrerbildung unter der Leitung von Ewald Terhart und Hermann Lange,
die paritatisch aus Vertretungen von Bildungsadministration und Wissenschaft gebildet, 1999 Perspekti-
ven der Lehrkraftebildung in Deutschland vorlegten. ,Sowohl in die Benennung von Kompetenzen wie
auch die Definition der Standards gehen normative und empirische Pramissen ein“ (KMK 2004b, 8). Die
Kommission versteht unter Kompetenz ,das Verflgen UGber Wissensbestande, Handlungsroutinen und
Reflexionsformen, die [...] zweck- und situationsangemessenes Handeln gestatten* (Terhart 2000, 54).
Ein Lernerfolg in der Lehrkréftebildung I&sst sich demnach dann verzeichnen, wenn Lernende im Zuge

der Ausbildung nicht nur einen héheren Grad an professioneller Kompetenz in den vier genannten Kom-
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petenzbereichen erreichen, sondern einen Standard. Dieser bildet den MaRstab und erlaubt eine kriteri-
enorientierte Skalierung, d. h. er definiert, was unzureichend ist, was ausreichend und was dartber liegt
(vgl. ebd.). Eine hinreichende Professionalitat als ein Zielkriterium der berufsbezogenen Ausbildung be-
grindet sich dann in der Erreichung der Standards und umfasst das Ma an Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Einstellungen, mit dem komplexe Anforderungen im Berufsalltag bewaltigt werden konnen (vgl. Cra-
mer 2012, 22f.).

Entscheidend dabei ist die Frage, wie die Berufsaufgaben der Profession Lehrkraft definiert werden.
Die zu bewaltigenden Aufgaben konnen erst Kompetenzen definieren, die flr ein erfolgreiches Bestehen
im Beruf notwendig sind. Kernaufgabe von Lehrerinnen und Lehrern ist ,die gezielte Planung, Organisa-
tion, Gestaltung und Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen® (Terhart 2000, 48). Aus dieser Ubergeordneten
Aufgabe leiten sich die entscheidenden Kompetenzen von Lehrkraften ab: Unterrichten, Erziehen, Diag-
nostizieren, Beurteilen, Beraten, die eigene berufliche Kompetenz und Schule weiterentwickeln (vgl.
Radtke 1999, 40). Entgegen mitunter 6ffentlich vorgetragener Forderungen, ,gesellschaftlich-kulturell er-
zeugte Problemlagen auf diesen Beruf bzw. generell auf Schule als Institution abzuwalzen [...] gilt: Das
Zentrum der Lehrertatigkeit ist die Organisation von Lemnprozessen® (ebd., 40f.)

Wenn die dazu benétigten Kompetenzen nach den Vorstellungen der Gemischten Kommission Lehr-
erbildung und der KMK ,Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen® beinhalten, so missen diese in di-
rektem Bezug zur Kernaufgabe von Lehrkraften und den dazu nétigen Teilkompetenzen stehen.

Eine Fertigkeit stellt dabei ,ein konkretes und inhaltlich bestimmbares Kénnen dar, das durch Ubung
so weit automatisiert wurde, dass es auch unter weit gehender Ausschaltung des Bewusstseins vollzogen
werden kann“ (Frey 2006, 32). Fertigkeiten finden sich insbesondere in den Standards fiir die praktischen
Ausbildungsabschnitte in Form operationalisierten Kdnnens, so z. B. ableiten, verkniipfen, wéhlen, integ-
rieren, Uberprifen (vgl. KMK 2019a, 7). Sie basieren auf den Standards fiir die theoretischen Ausbil-
dungsabschnitte, die im Wesentlichen durch ein ,Kennen® gepragt sind. Von 48 Standards beziehen sich
vierzig auf den Bereich des Wissens und Kennens, fiinf auf die Kompetenzen des Reflektierens und Be-
urteilens, einer auf Analysekompetenzen und nur zwei auf Kompetenzen der Anwendung (vgl. Czerwenka
und Noélle 2014, 480). Erst das Kennen ermdglicht das Kénnen, so die Annahme. So kennen die Univer-
sitatsabsolventinnen und -absolventen beispielsweise ,die einschlagigen Erziehungs- und Bildungstheo-
rien, verstehen bildungs- und erziehungstheoretische Ziele sowie die daraus abzuleitenden Standards
und reflektieren diese” und kénnen erst dann ,aus den einschlagigen Erziehungs- und Bildungstheorien
Zielperspektiven und Handlungsprinzipien ableiten (KMK 2019a, 7).

Eine Fahigkeit hingegen ist ,ein theoretisches Konzept, welches alle psychischen und physischen
Fertigkeiten planvoll biindelt, die [...] bendtigt werden® (Frey 2006, 32). So stellt Frey den Kompetenzent-
wicklungsprozess auf der Grundlage von Weinert als Ebenenmodell dar: Durch Tatigkeit entwickeln sich
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Fertigkeiten. Fertigkeiten biindeln sich durch Tatigkeit zu Fahigkeiten und hochentwickelte Fahigkeiten
gruppieren sich durch Tatigkeit zur Kompetenz. So einleuchtend dies erscheinen mag, es klammert weit-
gehend Haltungen, Werte, Normen, aber auch motivationale und volitionale Bestandteile von Kompetenz
und Professionalitat aus. Diese konnen unter dem Aspekt der ,Einstellungen® subsummiert werden. Nur
punktuell lassen sich diese in den Standards fur die Bildungswissenschaften wiederfinden: Zum Beispiel
reflektieren [die Absolventinnen und Absolventen] das wachsende Medienangebot kritisch und wahlen
daraus angemessen, sozial verantwortlich und rechtssicher aus* oder vermitteln ,Werte und Normen, eine
Haltung der Wertschatzung und Anerkennung von Diversitat und unterstutzen selbstbestimmtes und re-
flektiertes Urteilen und Handeln von Schilerinnen und Schilern®. Insgesamt verstehen sie ihren Beruf
,als ein offentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung* (KMK 2019a; 8, 10, 13).

Und auch Frey nennt die notwendigen Einstellungen nur am Rande. In dem Vierklang von Fach-,
Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz bilden sie nur in der Letztgenannten einen Teilbereich, ,um
flr sich selbst verantwortlich und motiviert zu handeln* (Frey 2006, 33). Er spricht in diesem Zusammen-
hang unter anderem von allgemein ,gewonnenen Einsichten, die fur den jeweiligen Menschen ,lebens-
fihrend* geworden sind“, Tugenden und sittlichen Grundhaltungen (vgl. ebd.). Dass aber gerade diesen
,gewonnenen Einsichten eine zentrale Rolle im Kompetenzerwerb, grundsatzlich im Lern- und Professi-
onalisierungsprozess von Lehramtsstudierenden zukommt, darauf wird im Folgenden noch zurlickzukom-
men sein.

Auch in den verpflichtenden Standards fir die Lehrkraftebildung in den Bildungswissenschaften spie-
len Einstellungen eine untergeordnete Rolle. Die Standards geben mit den vier Kompetenzbereichen eine
leichter zu operationalisierende Antwort auf die Frage nach den Berufsaufgaben von Lehrkraften: unter-
richten, erziehen, beurteilen, innovieren. Sie bilden den Rahmen, in dem sich die Lehrkraftebildung kon-
kretisieren muss. Fur die Gestaltung einer Lehrkraftebildung gilt daher weniger die Frage: Welche Ziele
sollen erreicht werden, sondern eher: Wie sollen diese Ziele erreicht werden? Diese Frage lasst sich ohne
Berticksichtigung der Einstellungen von angehenden Lehrkraften, insbesondere hinsichtlich motivationa-
ler Aspekte, nicht beantworten. Denn die Theoriebildung zu Forschung zu Angebots-Nutzungsmodellen
zeigt: neben dem Lernangebot seitens der ausbildenden Institutionen kommt es vor allem auf die Wahr-
nehmung und Nutzung dieser Angebote durch die Lernenden an (siehe Kapitel 2.3).

Doch zunachst: Das Modell professioneller Handlungskompetenz fiir Lehrkréfte, entwickelt von Bau-
mert und Kunter (2013) (Abb. 1), geht von Shulman (1987), dem National Board for Professional Teaching
Standards (2002) und dem Kompetenzbegriff von Weinert (2001) aus. Dieser umfasst nicht nur die er-
lernbaren Fahigkeiten und Fertigkeiten, um Probleme zu ldsen, sondern auch ,die damit verbundenen

motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten* (Weinert 2014, 27). Es enthalt
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neben dem Professionswissen auch Uberzeugungen und Werthaltungen (Wertbindungen und Professi-
onsmoral, epistemologische Uberzeugungen, subjektive Theorien iiber das Lehren und Lernen und Un-
terrichtsziele), selbstregulative Fahigkeiten (Engagement und Distanzierungsfahigkeit) und motivationale
Orientierungen. Unter Letztgenanntem verstehen Baumert und Kunter Kontrolliberzeugungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen sowie den Lehrerenthusiasmus als intrinsische motivationale Orientie-
rung, d. h. den ,Grad des positiven emotionalen Erlebens wahrend der Ausiibung der Lehrtatigkeit (Bau-
mert und Kunter 2013, 317). Sie beziehen sich dabei explizit auf die Erwartungs-Werttheorie von Eccles
und Wigfield, die Theorie des individuellen Interesses nach Krapp und die Selbstbestimmungstheorie

nach Deci und Ryan (siehe Kapitel 2.4).

Motivationale
Orientierungen
Uberzeugungen/ Selbstregulative
Werthaltungen Fahigkeiten

Professions-

wissen

Padago-
gisches
Wissen

Wissens-

bereiche
(Wissen und
Kénnen)

rganisations-|/ Beratungs-

wissen wissen

Fachdidakt.
Wisen
7\ 7\ 7\
Wissens-
facetten

Abb. 1: Modell professioneller Handlungskompetenz fiir Lehrkréfte — Professionswissen von Baumert und
Kunter (2013, 292)

Im Fokus der Lehrkraftebildung steht zunéachst und zumeist das Professionswissen, unter das auch die
Bildungswissenschaften fallen. Auf der Grundlage von Shulman hat sich praktisch eine Unterscheidung
des Professionswissens in padagogisches Wissen — hier gehen auch die Bildungswissenschaften ein —,
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen als zentrale Wissensbereiche durchgesetzt (vgl. Baumert und
Kunter 2013, 292). Ein Wissensbereich umfasst damit sowohl das Wissen als auch das Kénnen. Diese
Zweiteilung findet sich auch in den bildungswissenschaftlichen Standards der Lehrkréftebildung, konkret
in der Unterscheidung der Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte (,kennen®) und fiir die
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praktischen Anteile (,konnen®) wieder. Auch wenn Baumert und Kunter diese drei Bereiche um das Or-
ganisations- und Beratungswissen erweitern, ergeben sich die zentralen Komponenten der Lehrkraftebil-
dung (vgl. Cramer et al. 2020, 14) aus den drei erstgenannten: die fachlichen, fachdidaktischen und die
padagogischen Anteile. Sowohl fiir die Bildungswissenschaften als auch flr die Fachwissenschaften und
-didaktiken liegen konkrete Standards vor, flr die beiden Letztgenannten wurden erstmals 2008 lander-
gemeinsame inhaltliche Anforderungen, die sogenannten Fachprofile, beschlossen (vgl. KMK 2019b).
Die schulpraktischen Anteile der Ausbildung werden nicht explizit als eigener Wissensbereich identifi-
ziert, sondern gehen als Kénnen in die Standards ein, entweder indirekt wie in den Fachprofilen, nach
denen die Vermittlung von unterrichtspraktischen Kompetenzen ,vor allem Aufgabe des Vorbereitungs-
dienstes [ist]; zahlreiche Grundlagen daftir werden aber schon im Studium gelegt bzw. angebahnt.“ (ebd.,
3), oder direkt wie in den Bildungswissenschaften: ,Beide Phasen enthalten sowohl Theorie- als auch
Praxisanteile mit unterschiedlicher Gewichtung. In operationalen Verbalisierungen wie ,gestalten®, ,flih-

ren und begleiten® oder ,vermitteln und férdern® wird dies sichtbar (vgl. KMK 2019a, 8).

Exkurs: Die Zweiphasigkeit der Lehrkréftebildung in Deutschland

Die Zweiphasigkeit der Lehrkraftebildung ist ein Spezifikum in Deutschland und historisch begriindet. In
der Unterscheidung in ein niederes und hoheres Schulwesen gelang es den hoheren Lehrkraften im
19. Jahrhundert bis zum Ende des deutschen Kaiserreichs 1918 ausgehend von den Preulischen Refor-
men 1807-1815 ihre Ausbildung an Universitaten festzuschreiben (vgl. Vogt und Scholz 2020, 217). Galt
der Neuhumanismus als Ideal und die Philologie als Leitdisziplin fiir die héhere Bildung, erscheint es
folgerichtig, dass erst das Abitur zum Studium und nur ein staatlich geprifter Abschluss des Studiums
wiederum die Abnahme eines Abiturs in héheren Bildungseinrichtungen zuliel® (vgl. Terhart 2016, 23).
Die enge Verknlpfung von héherer Schule und Universitat driickte sich nicht zuletzt auch dadurch aus,
dass es bis 1875 Pflicht der Lehrer war (danach ,Ehrenpflicht), mindestens einmal jahrlich einen wissen-
schaftlichen Artikel zu veréffentlichen — ,ein Sachverhalt, der lange nachwirkte (ebd.). Dieses Prinzip von
enger Verknipfung von Gymnasium und Universitat (iberdauerte auch die Durchsetzung des Fachlehrer-
prinzips. Trotz der Abkehr vom Gedanken einer allseitig gelehrten Lehrperson im Zuge der zunehmenden
Ausdifferenzierung der Wissenschaften im 19. Jahrhundert (vgl. ebd.) blieb es erhalten.

Die vom Berufsstand der héheren Lehrkrafte — unabhéngig von ihrer fachlichen Ausrichtung — ange-
strebte Gleichsetzung mit juristischen Staatsbeamten in Ausbildungs- und damit auch in Status- und Be-
soldungsfragen gelang am Anfang des 20. Jahrhunderts. 1909 wurde das Lehrereinkommen angepasst,
seit 1890 bzw. 1917 erfolgte die hohere Lehramtsbildung analog zur Justiz zweiphasig mit einem theore-
tischen Studium, einem anschlieBenden praktischen Ausbildungsabschnitt und zwei Staatsexamina (vgl.

Terhart 2016, 23; Vogt und Scholt 2020, 218). An dieses Modell haben sich im Laufe des 20. Jahrhunderts
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alle anderen Lehramtsausbildungswege angeglichen. Die Zweiphasigkeit der Lehrkraftebildung gilt bis
heute. Und mit ihr der Diskurs Uber die Bedeutung und das Zusammenspiel von Theorie und Praxis (vgl.
Hascher 2014, 544).

2.2 Die Rolle der Bildungswissenschaften und der Schulpadagogik in der Lehrkraftebildung

Das Modell professioneller Handlungskompetenz fiir Lehrkréfte nach Baumert und Kunter verbindet The-
orie und Praxis im Professionswissen und den untergeordneten Wissensbereichen. Sie enthalten jeweils
Wissen und Konnen. Allgemeines padagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen gel-
ten als zentrale Kompetenzfacetten. Der Wissensbereich des padagogischen Professionswissens ist da-
bei ein besonderer, da er (schul-)fachunabhangig ist und basales Wissen und Kénnen zur Verfugung
stellt. Innerhalb dieses Bereiches kommt den Bildungswissenschaften in der Lehrkrafteausbildung und im
Berufsalltag eine besondere Bedeutung zu. Sie umfassen all die wissenschaftlichen Disziplinen, die sich
mit Bildungs- und Erziehungsprozessen, mit Bildungssystemen und deren Rahmenbedingungen ausei-
nandersetzen (vgl. KMK 2019a, 2) und sind damit zentral fir den Erwerb professioneller Kompetenzen
flr Lehrkrafte (vgl. Baumert und Kunter 2013, 295). Von daher verdienen sie eine besondere Beachtung
in der Lehramtsausbildung.

Was genau unter ,Bildungswissenschaften® zu verstehen ist, unterscheidet sich je nach Perspektive.
Nicht erst seit der ersten Fassung der Bildungsstandards geréat der Begriff in Bewegung, sicherlich jedoch
dadurch beschleunigt. Er ,gewinnt in jingster Zeit an Popularitat und wird vielfach verwendet, so Kiper
2009 (127). Sie trennt ihn in zwei Bereiche: einen weiteren, in dem sich sowohl Eigenbezeichnungen von
Wissenschaftsdisziplinen und -instituten sammeln, Studiengange oder bildungsmarktgerechte Konzepte
benannt werden, und einen engeren Bereich, in dem sie die an der Lehrkraftebildung beteiligten Facher
subsummiert: die Padagogik, die Psychologie, Politikwissenschaften, Soziologie, Philosophie und die
Fachdidaktiken. Aber nur die Teilaspekte der jeweiligen Disziplinen, die fiir das Berufsprofil Lehrkraft be-
nétigt werden (vgl. ebd.).

Uberraschend tauchen hier die Fachdidaktiken als Teil der Bildungswissenschaften auf. Kiper bezieht
sich auf die Standards der Lehrerbildung von 2004 (vgl. KMK 2004b, 7). In der aktuellen Fassung ist nur
noch allgemein von ,Didaktik* und ,Mediendidaktik” die Rede (KMK 2019a, 4 und 7).

Die quantitativen Relationen und Fachgebiete der einzelnen Bereiche der Bildungswissenschaften,
die Abgrenzung von Fach- und Lehramtsstudium sind aber nicht zentral definiert, sondern so vielfaltig wie
die deutsche Hochschullandschaft. Insgesamt kann daher nicht von einem einheitlichen bildungswissen-
schaftlichen Studiengang ausgegangen werden (vgl. Kunina-Habenicht 2013, 3).

,Wer kennt sich da noch aus?‘, fragt Terhart folgerichtig (2012, 24) und vertritt mit Blick auf die Lehrkraf-
tebildung eine pragmatische Definition der Bildungswissenschaften: ,Es handelt sich um den nicht auf die
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Facher- und fachdidaktischen Studien bezogenen Teil universitarer Lehrerbildung® (ebd., 25). Da die KMK
mit ihrer Ausrichtung auf Kompetenzziele nicht definiert hat, welche Einzeldisziplinen in welchem Umfang
darunterfallen, unterscheiden sich institutionelle Strukturen und Curricula nicht nur zwischen den Bun-
deslandern, sondern auch zwischen den Hochschulstandorten eines Landes. Der Begriff der Bildungs-
wissenschaften wird so zu einer ,Verlegenheitslosung* (ebd., 28), um ein heterogenes Studienelement
zu benennen. Je nach Hochschule finden sich in unterschiedlichem Umfang Elemente und Anteile der
von Kiper benannten Wissenschaften darin wieder — oder eben auch nicht. Allen voran jedoch Anteile
aus den Erziehungswissenschaften, insbesondere der Schulpadagogik, der Allgemeinen Didaktik, der
empirischen Bildungsforschung und Organisationstheorien (vgl. Kiper 2009, 128). Auch die Anbindung
von schulpraktischen Phasen im Studium an beispielsweise Fachdidaktik oder Bildungswissenschaften
entscheidet wesentlich Uber den Charakter der Bildungswissenschaften am jeweiligen Hochschulstand-
ort.

Fir die vorliegende Arbeit ist die Schulpadagogik von besonderem Interesse, stellt sie doch gewisser-
malen ein zentrales Element und gleichzeitig einen Sonderfall dar. Hervorgegangen aus der Praktischen
Padagogik in den 1950er und 1960er Jahre, stellte sich nicht nur in den 1990er Jahren, sondern auch in
jungster Vergangenheit die Frage, was Schulpadagogik tiberhaupt sei und wie sie sich als Reflexions-
und Forschungsfeld systematisiert (vgl. Apel 1993, Reh und Drope 2012). So gilt sie im Rahmen der
Erziehungswissenschaft einerseits als Bereichs-, Teil- oder Subdisziplin und Teil des disziplinar struktu-
rierten Wissenschaftssystems, aber andererseits auch als ,zustandige® (Kock 2012, 14) und ,praxisori-
entierte Wissenschaft* (Solzbacher 2002, 68) mit einem besonderen Ausbildungsauftrag fir die Lehrkraf-
tebildung. Ein Identitatsproblem, das ,chronisch® scheint (Rothland 2019, 81).

Somit ist auf der einen Seite die Forschung als Markenkern der Wissenschaft auch zentrale Aufgabe
der Schulpadagogik. Ihr Gegenstand ist die Gestaltung institutionalisierter Lehr-Lern-Prozesse in der
Schulpraxis (vgl. Fend 2008, 13). Auf diese reagiert sie als Wissenschaft von der Praxis und flir die Praxis
sowohl mit Fragen als auch mit Lésungen (Rothland 2019, 85). Auf der anderen Seite fallt ihr die Aufgabe
als Integrations- und Vermittiungswissenschaft zu, gleichermalen als Berufswissenschaft und ,(Aus-)Bil-
dungsprogramm?®, ,die Schulpraxis anzuleiten®, d. h. ,die Gestaltung, Entwicklung, Optimierung von Pra-
xis und [...] Anleitung der Praktikerinnen und Praktiker* zu gewahrleisten (ebd., 83ff.). Das schlief3t ein,
den groRten Teil der Lehr- und Prifungslast fir den bildungswissenschaftlichen Studienanteil zu tragen
(vgl. Terhart 2018, 120).

Aus diesem doppelten Anspruch von ,Disziplin“ und ,Profession® (ebd., 121) ergibt sich der eingangs
erwahnte Konflikt, das Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis, gerade in universitaren Lehrveran-
staltungen der Schulpadagogik: Mit welchem Blickwinkel treten Studierende und Dozierende an den Ge-
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genstand? Wie wird er wahrgenommen? Erwarten Studierende insbesondere eine Anleitung fir die Pra-
xis? Bearbeiten Dozierende insbesondere Forschungsfragen? Eine Fehlpassung droht, wird Inhalt und
Ausrichtung des Lehrangebots nicht klar formuliert.

In jedem Fall spielt die schulische Praxis eine besondere Rolle in der Schulpadagogik, sowohl als
Forschungsgegenstand, aber auch als ZielgroRe der Ausbildung. Die Bildungsstandards fur die Bildungs-
wissenschaften bestimmen die zu erreichenden Kompetenzen. Wie diese erreicht werden konnen, bleibt
vage. So werden zwar programmatisch ,didaktisch-methodische Ansatze der Bildungswissenschaften in
der Lehrerbildung“ wie Fall- und Praxisorientierung und Problemlésestrategien, Erprobung und Koopera-
tion formuliert (vgl. KMK 2019a, 6), erscheinen durch den Zusatz ,u. a.“ (unter anderem) aber nur als
einige von vielen Mdglichkeiten, die sich scheinbar beliebig auffihren lieRen.

Grundlegender treten die Uberlegungen von Kahlert und Zierer zum Berufsfeldbezug in der Lehrkraf-
tebildung auf. Sie begegnen der Pauschalforderung nach mehr Praxis in der universitaren Ausbildung mit
ihrer Forderung nach mehr Berufsorientierung. Sie benennen vier Perspektiven, an denen sich die Lehr-
kréftebildung orientieren sollte (vgl. Kahlert und Zierer 2010, 528f.):

1. Erfahrungsorientierung: Berticksichtigung und Einbettung der Biografie der Studierenden
Handlungsorientierung: Umsetzung des Erlernten in Schul- und Unterrichtssituationen

Problemorientierung: lebensnahe Darbietung und Aufzeigen der Relevanz fiir den Beruf

ol

Forschungsorientierung: Integration von Forschungsergebnissen und Eréffnung von eigenen

Forschungsfeldern

Dieser salomonisch wirkende Ansatz bedeutet in der Anwendung auf Lehrveranstaltungen, dass ,Inhalte
in Vorlesungen, Seminaren und Praktika zu behandeln sind, die in Form einer Analogie oder eines Trans-
fers Schllsse auf die Kompetenzbereiche zulassen [...] — ganz unabhangig davon wie [...] Lehrsituatio-
nen didaktisch aufbereitet sind.” (ebd., 531). Die Autoren schlagen dazu methodisch konkret beispiels-
weise Unterrichtsvideos, den Einsatz von Schularbeiten, Interviews und Beobachtungen, vielfaltiges Pra-
sentieren und Kooperieren, das Entwickeln von Unterrichts- aber auch Forschungsmaterialien in Zusam-
menarbeit mit Schulen und anderen padagogischen Einrichtungen vor.

In den letzten Jahren ist der Forderung nach mehr Berufsfeldbezug in Deutschland auch durch die
bundesweite Qualitatsoffensive Lehrerbildung (2014-2023) Vorschub geleistet worden. Er rlickt zuneh-
mend in den Fokus der Forschung und Implementation, wie an einigen zentralen Themen der Qualitéts-
offensive sichtbar wird: die Verbesserung der Zusammenarbeit von Fachwissenschaften, Fachdidaktik
und Bildungswissenschaften und die Verbesserung der Praxisbeziige im Lehramtsstudium (vgl. BMBFa).
Diese gehen nicht zuletzt auf nur unbefriedigend umgesetzte Vorschlage im Abschlussbericht der Ge-
mischten Kommission Lehrerbildung (2000) zurlick: ,Das zentrale Problem der Lehrerausbildung in der
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1. Phase ist die Tatsache, dass die Belange und Notwendigkeiten der Lehrerausbildung in der Universitat
nicht in hinreichender Weise vertreten und umgesetzt werden® (Terhart 2000, 84). Dies betreffe die zu-
meist nicht berufsfeldbezogenen Studieninhalte und deren unkoordiniertes Zusammenwirken.

Vor allem das Verhéltnis von Theorie und Praxis wird auch in diesem Rahmen kontrovers diskutiert.
Sicher ist, dass der rein quantitative Ausbau von Praxisanteilen nicht zwangslaufig zu einem hoheren
Professionalisierungsgrad der Lehramtsstudierenden fihrt (vgl. Groschner und Hascher 2018, 652; Ron-
feldt und Reininger 2012, 1103). Viel entscheidender scheint die qualitative Ausgestaltung der Praxisan-
teile, vor allem hinsichtlich der universitar dozierenden und der schulpraktisch begleitenden Ausbilderin-
nen und Ausbilder (vgl. Hascher 2014, 552) und ihrer Verschrankung von theoretischem Wissen und
praktischen Erfahrungen (vgl. Nolle 2002, 51).

Der rein quantitativ orientierte Blick auf Praxisanteile ist vor dem Hintergrund des Berufsfeldbezuges
in der Lehre also triigerisch. Der Blick allein auf die qualitative Ausgestaltung von Lernangeboten ist es
allerdings auch. Nicht nur das Lernangebot entscheidet iber den Lernerfolg. Hericks und Kunze (2002)
gehen professionstheoretisch und mit dem Verweis auf Terhart, dass ,Professionalitat im Lehrerberuf
zuallererst ein berufsbiografisches Problem* darstellt, von vier Teil-Aufgaben zur Entwicklung dieser Pro-
fessionalitat aus, die Lehrkrafte ,spatestens mit Berufsantritt bearbeiten miissen® und die in unterschied-
lichen Beziehungen gegenseitiger Abhéngigkeit miteinander bestehen (ebd., 405):

1. Entwicklungsaufgabe Kompetenz (auf die eigene Person bezogen)
Entwicklungsaufgabe Vermittlung (auf die Sach- und Fachvermittlung bezogen)

Entwicklungsaufgabe Anerkennung (auf die Adressaten bezogen)

o™

Entwicklungsaufgabe Institution (auf institutionelle und kooperative Rahmenbedingungen be-

zogen)

Fir das Studium sehen Hericks und Kunze vor allem die vorbereitende Bearbeitung der Teil-Entwick-
lungsaufgabe Kompetenz im Fokus. Wenn Studierende wiederholt vor allem Kritik an der Praxisferne des
Studiums vortragen, dann lage das daran, dass sie zu wenig Anlasse zur Bearbeitung dieser Entwick-
lungsaufgabe sehen. Oder andersherum gesagt: Studierende, die mehr Praxisbezlige als andere erleben,
studierten zielstrebiger (vgl. ebd., 410).

Folglich gehen Hericks und Kunze davon aus, dass die Wahrnehmung und Bearbeitung der Entwick-
lungsaufgaben durch angehende Lehrkrafte in Studium und Vorbereitungsdienst maRgeblich davon be-
einflusst wird, welchen subjektiven Sinn, welche Bedeutsamkeit sie den Angeboten der Lehramtsausbil-
dung zuschreiben (vgl. ebd., 410). Sie kommen zu dem Schluss, dass Studierende sowie Referendarin-
nen und Referendare die Anforderungen vor dem Hintergrund antizipierter Berufserwartungen und Ideal-

bilder deuten und bearbeiten. Die dem Angebot zugeschriebene Bedeutsamkeit entscheidet erheblich
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darlber, wie vermitteltes Wissen angewendet wird, und wirkt sich damit auf die spatere Lehrqualitat aus
(vgl. Rochnia et al. 2023, 382). ,Dabei werden die Bedeutungen, die Hochschullehrer, Ausbilder oder
Bildungsplaner mit den Anforderungen verkniipfen, dauernd subjektiv gebrochen, beschrankt oder erwei-
tert” (Hericks und Kunze 2002, 412). Sich allein auf die Gestaltung von Lernangeboten im universitaren
Kontext zu fokussieren, ohne deren ,Abnehmende® im Blick zu haben, muss daher als einseitig und letzt-

endlich nur bedingt wirkmachtig bezeichnet werden.

2.3 Angebot-Nutzungsmodelle in der Lehrkraftebildung

Seit Jahren wird die Entwicklung von angehenden Lehrkraften auch vor dem Hintergrund von Angebot-
Nutzungsmodellen betrachtet (vgl. Hascher 2014, 543). Nach Fend (1981) haben sich auch Helmke und
Weinert (1997) diesen Modellen zugewandt, nach denen Unterricht als Angebot und darauf aufbauende
Lernaktivitaten als dessen Nutzung verstanden werden. Erst wenn eine Passung von Angebot und Nut-
zung vorliegt, werden wirkungsvolle Lernaktivitaten initiiert. Weder die Qualitt des Unterrichtsangebots
noch das Lernpotenzial der Lernenden allein fihrt zu einem intendierten Ertrag.

Auch wenn diese Modelle zunéchst das schulische Lernen und die Unterrichtswirksamkeit im Blick
haben, so kénnen sie auch auf das lehrkraftebildende Lernen an der Hochschule und in Fortbildungen
Ubertragen werden (vgl. Liders et al. 2006, Cramer 2012, Lipowsky 2014). Anfangs geschah dies, weil
die Lehrkraftebildung als Institution und Organisation bis dahin kaum eigenstandig untersucht wurde (vgl.
Blémeke 2007, Cramer 2012). Mittlerweile sind Angebots-Nutzungsmodelle fiir alle Phasen der Lehrkraf-
tebildung etabliert.

Dem Angebots-Nutzungsmodell der Unterrichtswirksamkeit von Helmke (2007, 2; Abb. 2) zufolge wer-
den Lernaktivitaten nicht nur durch das unterrichtliche Angebot beeinflusst, sondern auch durch den Kon-
text, in dem sie stattfinden (vom kulturellen Rahmen tber den Bildungsgang bis zum Klassenklima). Un-
terschiede im Lernertrag ergeben sich dariiber hinaus durch familiare Pragungen und das individuelle
Lernpotenzial der Angebotsadressaten, wie zum Beispiel die Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft,
Ausdauer und das Selbstvertrauen. Erst im Zusammenspiel dieser Faktoren, die wiederum von weiteren
Faktoren wie der Lehrperson beeinflusst werden, lassen sich Wirkungen, d. h. Ertrage von Lernaktivitaten
erwarten. Es ergibt sich ein komplexes Bedingungsgefiige, deren Zentrum Angebot und Nutzung von
Unterricht ist. Ein Blick allein auf die Gestaltung der Lehrangebote ist also unzureichend. Diese sagt nur

wenig uber die von ihnen zu erwartenden Wirkungen aus.
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Abb. 2: Angebots-Nutzungsmodell der Unterrichtswirksamkeit von Helmke (2007, 2)
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Abb. 3: Angebots-Nutzungs-Modell fiir die Lehrerbildung (vereinfacht) von Cramer (2012, 73)
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Cramer (2012, 73) entwickelt auf der Grundlage des Angebots-Nutzungs-Modells von Helmke eine Uber-
tragung auf die Lehrkraftebildung (Abb. 3). Da universitares Lernen ebenfalls institutionalisiertes Lernen
und damit von institutionellen Rahmenbedingungen abhangig ist, liegt der Schritt nahe. Diese Modelle
finden in jungerer Zeit auch Anwendung in anderen Bereichen der Lehrkraftebildung wie dem Praktikum
im Studium (vgl. Hascher und Kittinger 2014) oder als Doppeltes Angebots-Nutzungsmodell von Lehrer-
bildung, Lehrerhandeln und Schlerlernen (vgl. Terhart 2017, Keller-Schneider und Albisser 2012).

Cramers Modell berticksichtigt die Unsicherheit der tatséchlichen Nutzung von Lernangeboten durch
Lernende, genauso wie die bedingte Steuerbarkeit von Lernangeboten durch Lehrende aufgrund sozialer
Aushandlungsprozesse. Auch Rothland geht davon aus, ,dass die Kompetenzentwicklung in der Lehrer-
bildung [...] nicht alleine von der Qualitat der Studien- und Lernangebote im Rahmen der Lehrerbildung
abhéangig ist, sondern diese ebenso auch durch die individuellen Voraussetzungen der Studierenden fiir
die Nutzung der gebotenen Lerngelegenheiten und praktischen Erfahrungsmoglichkeiten bedingt ist*
(2014, 319). Angebot und Passung spielen auch hier eine entscheidende Rolle. Ertrdge der Lehrkrafte-
bildung (Kompetenzentwicklung der Studierenden) kdnnen nur da hoch sein, wo sowohl passende und
qualitativ hochwertige Lernangebote unterbreitet werden als auch Studierende eine hohe Leistungsbe-
reitschaft zeigen: ,in der Praxis ein dulerst komplexer Prozess* (vgl. Cramer 2012, 72).

Der Teilnahme- und Lernmotivation kommt demnach eine besondere Rolle zu. Im Gegensatz zu den
stabilen personalen Merkmalen wie Herkunftsmerkmalen (z. B. soziale Herkunft und Berufsvererbung),
Personlichkeitsmerkmalen (z. B. allgemeine Personlichkeitsmerkmale und Interessen) und Leistungs-
merkmalen (z. B. kognitive Leistungsvoraussetzungen) (vgl. Cramer 2016a, 32; Mayr und Neuweg 2006,
183f.) ist diese situativ dominiert, damit potenziell veranderbar und fiir den Prozess der individuellen pro-
fessionellen Entwicklung von hervorgehobener Bedeutung.

Begriindet scheint dies auch durch Besonderheiten erwachsener Lerner zu sein. Nach llleris (2006,
36ff.) verfligen diese Uber eine groRere Bandbreite an Wissen, Strategien, Fahigkeiten und Erfahrungen.
lhr Lernen ist im Vergleich hochselektiv und selbstgesteuert: ,Erwachsene lernen, was sie lernen wollen
und was fiir sie sinnvoll ist zu lernen.” Anders als Kinder und Jugendliche sind sie weniger geneigt, etwas
zu lernen, was fir sie weder interessant noch wichtig oder nitzlich ist. Sie lernen dann nur teilweise,
verzerrt oder mit fehlender Motivation, mit der Folge hoherer Vergessenswahrscheinlichkeit oder gerin-
gerer Anwendbarkeit des Gelernten. Erwachsenes Lernen sucht individuelle Bedeutsamkeit, d. h. Ant-
worten auf die Fragen: ,Warum wollen ,sie’, dass ich das lerne? Was kann ich damit anfangen? Wie passt
das in meine personliche Lebensplanung?“ (ebd., 37). Lernen ist also zunéchst eine Frage der individu-

ellen Bedeutsamkeit.
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Kunter et al. (2011) kommen zu ahnlichen Schlussen. In ihrem Modell der Determinanten und Konse-
quenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkréften (Abb. 4), das im Rahmen des COACTIV-For-
schungsprogramms entwickelt wurde, setzen sie sich mit dem Zusammenhang von formellen Lerngele-
genheiten und deren individuellen Nutzung auseinander. Diese bedingt die individuelle Entwicklung und
damit auch Unterschiede in der professionellen Kompetenz, die nicht nur vom Professionswissen, son-
dern auch von Uberzeugungen, motivationalen Merkmalen und selbstregulativen Fahigkeiten beeinflusst

wird.

Kontext

Bildungssystem, Individuelle Schule

Schiiler*innen-
ergebnisse
Professionelle - Fachliches Lernen
Kompsienz Professionelles ' MO“‘t{atfo?a"
- Verhalten it
; , ntwicklung
Nutzung von - Professionswissen Uittt
Lern- L - Uberzeugungen i
erngelegen-
gelegenheiten ™ 9°eg - Motivationale % - Beratung Lehrkraft-
heiten Korknale - Kooperation ]
- Selbstregulative - Qllge‘Telnis " - erge'bmsse
Fahigkeiten fheleveslell - Innovation und
Weiterentwicklung
Y - Beruflicher
Aufstieg
- Berufliches
Wohlbefinden

Persénliche Voraussetzungen

Kognitive Fahigkeiten, Motivation, Persdnlichkeit

Abb. 4: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkréften
von Kunter et al. (2011, 59)

Méller et al. (2023) greifen das Modell von Kunter et al. im Rahmen ihres Panels zum Lehramtsstudium
(PaLea) auf und konzentrieren sich insbesondere auf Aspekte der Entwicklung von professionellen Kom-
petenz im Lehramtsstudium (Abb. 5). Auch sie ziehen das allgemeine Modell von Helmke hinzu, um
Merkmale von Lehr-Lernprozessen und deren Effekte auf Ergebnisse des Studiums darzustellen (vgl.
Méller et al. 2023, 8f.). Das Modell wurde fiir die Bereiche entwickelt, die in PalLea iber einen langen
Zeitraum von 2009 bis 2017 an 13 Partnerhochschulen in zehn Bundeslandern untersucht wurden, und
nimmt daher zwangslaufig nicht Einzelveranstaltungen universitarer Lehre in den Blick. Die Starke des
Modells liegt aber in der deutlichen Hervorhebung der Angebots- und Nutzungsdimensionen unter Fo-
kussierung der Ergebnisse der Lehramtsstudierenden vor allem hinsichtlich der professionellen Hand-

lungskompetenz nach Baumert und Kunter (vgl. Abb. 1).
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Abb. 5: Angebots-Nutzungsmodell des Lehramtsstudiums von Méller, Bauer und Zimmermann (2023, 10)
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am Lernen der Schitiey dung zwischen Lehrerhandeln
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= S:;egi::::'t:‘“' Anmanding Transfermotivation I Teilnahme- und Lernmotivation
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Kollegium
— Klassenkontext
Fortbildungserfolg
Ebene 2: Verénderung der Lehrerkognitionen (verandertes Lehrerwissen und Uberzeugungen) und Veranderung
affektiv-motivationaler Voraussetzungen des Lehrens Transferprozess

Anwendung und Ubertragung

Ebene 3: Veranderung des unterrichtspraktischen Handelns der Fortbildungsinhalte

Ebene 4: Beeinflussung des Schulerfolgs (Leistungen, Motivation, etc.) der Schiiler/-innen

Abb. 6: Erweitertes Angebots- und Nutzungsmodell zur Erkldrung des beruflichen Lernens von Lehrper-

sonen im Rahmen von Fort- und Weiterbildungsmalinahmen von Lipowsky (2014, 515)
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Lipowsky (2014) hingegen geht den Schritt zur Einzelveranstaltung. Er Ubertragt Cramers Modell fur die
erste Phase der Lehrkraftebildung auf die dritte Phase und entwickelt ein integratives Modell zur Erklarung
des beruflichen Lernens von Lehrpersonen im Rahmen von Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen
(Abb. 6). Er fligt dabei Erwartungs- (Selbstwirksamkeits- und Ergebniserwartungen) und Wertzuschrei-
bungen (Interesse, Nutzlichkeit, Wichtigkeit) in das Modell ein. Sie dienen als Katalysator oder Filter zwi-
schen den individuellen Voraussetzungen der fortzubildenden Lehrkréfte und der Teilnahme- und Lern-
motivation. Je héher die Erwartung der Fortbildungsteilnehmenden an in Aussicht stehende Verbesse-
rungen, Erleichterungen bzw. Erfolge ist und je hoher der Wert ist, der diesen Zielen zugeschrieben wird,
umso eher werden sie sich intensiv und ausdauernd mit den Inhalten befassen. Gerade dann, wenn die
Lehrkrafte sich im Zuge der Fortbildung als kompetent und wirksam erfahren (vgl. Lipowsky 2014, 513).
Er kommt ebenfalls zu dem Schluss, eine Fortbildung fur Lehrkrafte wirke differenziell und nicht in gleicher
Weise auf alle teilnehmenden Lehrpersonen (vgl. ebd., 515).

Dieses Modell ist fiir die vorliegende Arbeit von besonderer Bedeutung, da es sich auf erwachsene
Lernende bezieht und einzelne Fortbildungsveranstaltungen betrachtet. Dadurch wird es konkret und
durch die Integration von Erwartungs-Wert-Modellen (siehe Kapitel 2.4) leichter fiir Leitfrage dieser Arbeit

operationalisierbar.

2.4 Die Rolle der Motivation im Lernprozess

Alle genannten Modelle schreiben der Motivation der Lernenden eine entscheidende Rolle im Lern- und
damit — fir den Fall der Lehrkraftebildung — im Professionalisierungsprozess zu. Sie tritt entweder direkt
auf als Lernmotivation (Helmke), im Zuge von Mediationsprozessen (Cramer) oder als Zielorientierungen,
Interessen, Teilnahme- und Lernmotivation (Lipowsky). Dabei bestehen Zusammenhénge zu den volitio-
nalen Lernvoraussetzungen wie Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer (Helmke), aktives Lernen (Cra-
mer) oder Ausdauer und Selbstregulationsfahigkeiten (Lipowsky).

Ko6nig und Rothland benennen die Lern- und Leistungsmotivation als zentrale Bedingung fiir die Vor-
hersage von Studienleistungen und damit mittelbar fiir die Kompetenzentwicklung im Studium (vgl. 2013b,
45). Entweder wirke sie sich direkt aus wie im Falle investierter Lernzeit oder indirekt wie im Falle von
Kurs- oder Studienfachwahlen. Die Autoren entwickeln ein Modell motivationaler Bedingungen der Kom-
petenzentwicklung in der ersten Phase der Lehrerbildung (Abb. 7), das den Zielorientierungen eine be-
sondere Rolle zuschreibt - verstanden als ,im Gedachtnis reprasentierte Zielliberzeugungen* entweder
dauerhafter oder situativer Natur (Schiefele und Schaffner 2020, 170). Diese nicht-kognitiven Facetten
beeinflussen den Erwerb des Professionswissen so zentral, dass die Teilnahme- und Lernmotivation im

Studium flir den Professionalisierungsprozess von entscheidender Bedeutung ist.
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Grundsatzlich ist Motivation ein ,psychischer Prozess, der Initiierung, Ausrichtung und Aufrechterhaltung,
aber auch die Steuerung, Qualitat und Bewertung zielgerichteten Handelns beeinflusst‘ (Grassinger et al.
2019, 208). Als kategorialer Uberbegriff bezeichnet er ,die aktivierende Ausrichtung des momentanen
Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand* (Rheinberg 2004, 15) beziehungsweise ,ein
prozesshaftes Geschehen, in dem Handlungsziele herausgebildet und das Verhalten und Erleben auf
diese Ziele ausgerichtet werden. Eine Motivation entsteht durch das Zusammenwirken von situativen An-
reizen und Motiven® (Schmalt und Langens 2009, 37). Das heil’t, allem ,was Situationen an Positivem
oder Negativem einem Individuum verheiRen oder andeuten, wird als ,Anreiz‘ bezeichnet, der einen ,Auf-
forderungscharakter‘ zu einem entsprechenden Handeln hat. Dabei kdnnen Anreize an die Handlungsta-
tigkeit selbst, das Handlungsergebnis und verschiedene Arten von Handlungsergebnisfolgen geknipft

sein“ (Heckhausen und Heckhausen 2018, 6).

Nicht-kognitive Facetten der Handlungskompetenz von Lehrkraften Kognitive Facette

Berufswahlmotivation Leistungsmotivation Zielorientierungen Professionswissen

Intrinsische o Hoffnung auf Erfolg T

Berufswahlmotivative (Erfolgsmotiv) Lemzrtipentieiing

Anndherungsleistungs-
zielorientierung

I Padagogisches
| Unterrichtswissen
‘I (PUW)

Vermeidungsleistungs-
' zielorientierung

Extrinsische @ Angst vor Misserfolg : Arbeitsvermeidungs-
Berufswahlmotivative (Misserfolgsmotiv) zielorientierung

Abb. 7: Modell motivationaler Bedingungen der Kompetenzentwicklung in der ersten Phase der Lehrer-
bildung von Kénig und Rothland (2013b, 47)

Umweltgegebenheiten, die eine motivationale Bedeutung haben, werden durch individuelle Motive be-
wertet, sie gewinnen dadurch einen Aufforderungscharakter, der zum Handeln motiviert* (Schmalt und
Langens 2009, 37f.). Als Handlung werden dabei ,alle Aktivitdten, denen eine ,Zielvorstellung' zugrunde
liegt* definiert (Achtziger und Gollwitzer 2018, 357). Menschen gelten dann als motiviert, ,wenn sie etwas
erreichen wollen — wenn sie mit dem Verhalten einen bestimmten Zweck verfolgen* (Deci und Ryan

1993, 224),
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Die Volition beschreibt dariber hinaus die Fahigkeit einer Person, ,Absichten in konkretes Verhalten um-
zusetzen* (Heinze 2018, 18) und die motivierte Handlung vor inneren Hemmnissen und dufieren Hinder-
nissen zu schutzen. Sie dient damit als ,Arsenal an Strategien [...] zur Umsetzung einer motivationalen
Tendenz* (Langens 2009, 13) oder anders: als verstetigte widerstandsfahige Motivation.

Heinze verweist darauf, dass die Abgrenzung der Begriffe Motivation und Volition bis heute kritisch
betrachtet wird (vgl. 2018, 16). Es stellt sich die Frage, ob die Volition Gberhaupt als ein von der Motivation
unabhangiges Konstrukt erachtet werden kann (vgl. Kuhl und Hartmann 2004, 10). Fries pladiert in dieser
Frage daflr, fir die Erklarung zielgerichteten Verhaltens Theorien der Motivationspsychologie um voliti-
onstheoretische Ansétze zu erganzen (vgl. 2006, 78f.). Ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen Mo-
tivation und Volition ist also anzunehmen. Insbesondere fiir die im Weiteren besprochenen Erwartungs-
Wert-Modelle ist dies von Bedeutung.

Fir das kontinuierliche Lernen ist die Volition Voraussetzung, denn das Lernen ist eine Aktivitat. So
tritt es nicht nur bei Terhart und Helmke, sondern auch bei Schmalt und Langens, Achtziger und Gollwitzer
sowie Deci und Ryan auf. Lernen wird in dieser Arbeit als ein zielgeleiteter Prozess des Aufbaus von
Wissen und Kompetenzen (vgl. Terhart 2000, 47; Frey 2006 32) verstanden, der ,als Ergebnis von Erfah-
rungen relativ langfristige Anderungen im Verhaltenspotenzial erzeugt (Koch und Stahl 2017, 351). Der
Begriff Lernmotivation bezeichnet dabei alle ,Strukturen und Prozesse, die das Zustandekommen und die
Effekte des Lernens bzw. einer Lernhandlung erklaren® (Krapp 1993, 188). Hinsichtlich der Teilnahme-
motivation wird das zielgerichtete Lernen um die volitionale Dimension Persistenz (aufrechterhaltende
Beharrlichkeit) erweitert.

Die Motive von Lehramtsstudierenden und damit die Teilnahmemotivation an und die Lernmotivation
in universitaren Lehrveranstaltungen stehen im Zentrum der Arbeit. Damit rekurriert die vorliegende Arbeit
auf eine Motivation, die sich in expliziten Motiven ausdriickt, als ,bewusste, sprachlich reprasentierbare
Selbstbilder, Werte und Ziele, [...] [die] Dreh- und Angelpunkte der Handlungssteuerung sind, weil sie
dem Handeln Richtung und Erfolgskriterium verleihen und Anlass geben, motivationale Ressourcen zu
versammeln und gegen Ablenkungen schiitzen® (Heckhausen und Heckhausen 2018, 5). Explizite Motive
lassen sich im Gegensatz zu impliziten, gemeint sind ,liberdauernde, individuelle Motivdispositionen, die
in der friihen Kindheit gelernten, emotional getdnte Praferenzen (habituelle Bereitschaften)* (ebd.), direkt
verbalisieren. Expliziten Motiven kommen als ,Dreh- und Angelpunkte der Handlungssteuerung® eine be-
sondere Bedeutung zu, gerade in der selbstverantworteten Gestaltung von Lernprozessen im Studium.

Denn: Motivationale Variablen beeinflussen das Lernverhalten und in dessen Folge die Lernleistung
mafgeblich. Dies gilt nicht nur fir den Lernprozess (Lernmotivation) selbst, sondern auch schon vor und
flr die Initierung von Lernaktivitdten (Teilnahmemotivation), insbesondere ,as students get older. [...]
There is much value anticipating when student motivation is at its highest*, schlussfolgert Hattie (2009,
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45/48) und verweist damit auf die relevanten Determinanten der Lernmotivation: die Erfolgserwartung und
den Aufgabenwert (vgl. Stiensmeier-Pelster und Otterpohl 2018, 570). Diese Determinanten drlicken sich
in Erwartungs-Wert-Modellen aus. Sie basieren auf dem Risiko-Wahl-Modell von Atkinson (1964), nach
dem Leistung neben den existenziellen Bedurfnissen ein wesentliches Motiv des Menschen ist. So sei es
ein individuelles, Uberdauerndes, aber situationsabhangiges Personlichkeitsmerkmal. Menschen fallen
bei WahIimadglichkeiten diejenige Aufgabe, die insbesondere Erfolg verspricht bzw. Misserfolg vermeidet.

Eccles und Wigfield (2002, 119) entwickeln dieses Risiko-Wahl-Modell zu einem Erwartungs-Wert-
Modell weiter (Abb. 8). Demnach werden Entscheidungen einerseits durch Charakteristika der Aufgabe,
,Subjective Task Value* wie Interesse, Wichtigkeit, Nutzlichkeit und der damit in Zusammenhang stehen-
den Kosten (z. B. Zeitaufwand, Anstrengung, Angste, Ausschluss alternativer Optionen) bestimmt; ande-

rerseits durch die Erfolgserwartung.

A. Cultural Millieu E. Child's Perception of ... _
1. Gender role 1. Sociaiizer's beliefs. G.g::grs; Fsﬁf;;:mas Ly I. Expectation of Success
sterectypes expectations, attitudes,
2. Gultural stereo- and behaviars 1. Self-schemas— A
|  types of subject 2 Gender roles Personal and social
matter a.nd 3. Activity stereotypes identitties
occ:upauq ngl and task demands 2. Short-term goals
characteristics 3. Long-term goals K. Achievement-related
3. Family . 4. |deal self Choices and Performance |~ T
demographics 5. Self-concept of one's |
v abiities A |
B. Socializer's
Beliefs and
> Behaviors
C. Stable Child :
Characteristics H. Chid's Affective Y |
1. Aptitudes of child Reaclions and e ;
and siblings Memories J Subjectve Task Vakie I
2. Child gender 1. Interest-enjoyment value |
3. Birth order
F. Child's Interpre- < A!-tf-mme?[ i I
tations of Experience 4 Uh:-n;_r e I
S Frovos —» 4. Relative cost
—p Achievement-
related
Experiences
A
L Across Time |

Abb. 8: Erwartungs-Wert-Modell leistungsbezogenen Verhaltens von Eccles und Wigfield (2002, 119)

Erwartungen und Wert bestimmen, welche Aufgaben man auswahlt (z. B. Einwahl in bestimmte Lehrver-
anstaltungen im Studium), das Ausmaf} an Anstrengung, das man bereit ist aufzubringen (z. B. im Verlauf
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der Lehrveranstaltung), die Ausdauer, die man trotz Schwierigkeiten und Misserfolgen zeigt (z. B. in un-

gewohnten Situation wie der schulischen Praxis), und die Zeit, die man verstreichen lasst, bis die Aufgabe

angegangen wird (Latenz) (vgl. Stiensmeier-Pelster und Otterpohl 2018, 571f.). Am Ende dieses Abwé-

gungsprozesses stehen leistungsbezogene Entscheidungen und entsprechend motivierte Handlungen.

Wie stark die Motivation zu ergebnis- bzw. zielorientiertem Handeln tatsachlich ist, l&sst sich auf

Grundlage der Determinanten motivierten Handels nach dem Uberblicksmodell mit ergebnis- und folge-

bezogenen Erwartungen (Heckhausen und Heckhausen 2018, Heckhausen und Rheinberg 1980) opera-

tionalisiert erfassen (Abb. 9). Die aktuelle Motivationsstarke, gemeint ist die Starke der Handlungstendenz

des Einzelnen, lasst sich nur ermitteln, wenn drei Erwartungen sowie die Anreize der Folgen bestimmt

werden konnen (vgl. Rheinberg und Engeser 2018, 432f.):

1.

Die Situations-Ergebnis-Erwartung (S-E-Erwartung) beschreibt die Erwartung, mit welcher Wahr-

scheinlichkeit ein erwiinschtes Ergebnis auch ohne handelndes Eingreifen herbeigefiihrt wird. Je
wahrscheinlicher der Eintritt eines bestimmten Ergebnisses (zum Beispiel dem erfolgreichen Ab-
schluss einer Lehrveranstaltung oder des Studiums) auch ohne eigenes Handeln ist, umso eher
eriibrigt sich dieses.

Die Handlungs-Ergebnis-Erwartung (H-E-Erwartung) erfasst das Annahmeausmal einer Person,

dass ihr Handeln zu einem erwiinschten Ergebnis fiihrt. Je hoher die Uberzeugung, das eigene
Engagement flihre zu einem erwiinschten Ergebnis (Selbstwirksamkeitserwartung), umso héher
ist die Wahrscheinlichkeit des Handelns (z. B. der aktiven Teilnahme und Lernens in der Lehr-
veranstaltung).

Die Ergebnis-Folge-Erwartung (E-F-Erwartung) beschreibt die Annahme, dass ein bestimmtes

Ergebnis eine gewiinschte Folge nach sich zieht. So ist die Motivationsstarke zu handeln erhoht,
wenn dessen angestrebte Ergebnis eine gewiinschte Folge nach sich zieht (z. B. einen erleich-
terten Start in das eigene Unterrichten wahrend des Referendariats).

Die Tatigkeits- bzw. Folgenanreize miissen der Person hinreichend wichtig sein (z. B. personli-

ches Interesse, Nutzen oder Wichtigkeit). Sind sie das nicht, erhdht das die Wahrscheinlichkeit

eines motivationalen Ausstiegs.
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1. Person: 8. Handlungs- 9. Ergebnis-Folgen-

Bediirfnisse, Motive, Ergebnis-Erwartung Erwartung
Ziele l ‘ J,
3. Person x Situation 4. Handlung 5. Ergebnis 6. Folgen
— —
Interaktion Intrinsisch Intrinsisch Extrinsisch
2. Situation: [

Gelegenheiten, Anreize 7. Situations-Ergebnis-Erwartung

Abb. 9: Determinanten motivierten Handelns: Uberblicksmodell mit ergebnis- und folgebezogenen Erwar-

tungen nach Heckhausen und Heckhausen (2018, 6)

Damit ist eine Grundlage geschaffen, das Ausmal} der Motivation einer einzelnen Person in einer kon-
kreten Situation zu erfassen. Heckhausens und Heckhausens Modell ist mit dem Erwartungs-Wert-Modell
von Eccles und Wigfield genauso kompatibel wie mit dem Angebots-Nutzungsmodell nach Lipowsky.
,1. Person* und ,2. Situation* bei Heckhausen und Heckhausen gehen im Wesentlichen im ,Subjective
Task Value® bzw. dem ,Wert* bei Lipowsky auf. Die drei Erwartungen von Heckhausen und Heckhausen
(Situation-Ergebnis, Handlung-Ergebnis sowie Ergebnis-Folgen) entsprechen der ,Expectation of
Sucess* bzw. den Erwartungen.

Konkret heilt das: Je groRer die Tatigkeits- oder Folgenanreize sind (2. Feld ,Situation® in Abb. 9), je
niedriger die Situations-Ergebnis-Erwartung (7.) und je héher sowohl die Handlungs-Ergebnis- (8.) als
auch die Ergebnis-Folge-Erwartung (9.) ist, umso héher ist die Motivation, angestrengt und ausdauernd
zu handeln, zum Beispiel, als Studentin oder Student Lerngelegenheiten in Lehrveranstaltungen wahrzu-
nehmen und sie flir die eigene Professionalisierung zu nutzen.

Heckhausen und Rheinberg (1980) (iberpriften diese These urspringlich anhand von Schiilerinnen
und Schiiler einer zehnten Klasse im Abschlussjahrgang einer Realschule (n=27) und der Frage, inwie-
fern diese engagiert und ausdauernd fiir eine Klassenarbeit lernen, ,wenn deren Ergebnis Folgen mit
hohem Anreizwert mit hoher Wahrscheinlichkeit nach sich zieht (38). Sie stellen fest, dass eine unzu-
langliche Vorbereitung mit niedrigen Erwartungen und Anreizwerten einhergeht. Mit steigenden Anreizen
und Ergebnis-Folge-Erwartungen (z. B. ,habe ich mir selbst bewiesen, was ich kann®, ,wird das Abschlul3-
zeugnis [sic]insgesamt so werden, wie ich es mir wiinsche® oder ,weild ich, daf [sic] mir meine Kenntnisse
spater im Beruf weiterhelfen kénnen®) steigt die Vorbereitungsintensitat. Interessant sind dabei auch flir
die vorliegende Arbeit die Ergebnisse einer Faktorenanalyse der Studie. So bilden sich drei Klassen her-
aus (ebd. 40f.):

Faktor I: selbstbezogene Bewertungsemotionen (z. B. ,habe ich mir selbst bewiesen, was ich kann®)
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Faktor II: befriedigendes Abschlusszeugnis (z. B. ,wird das Abschlufzeugnis [sic] insgesamt so wer-
den, wie ich es mir wiinsche)
Faktor Ill: Tatigkeitsinteresse (z. B. ,wei ich, daf [sich] mir meine Kenntnisse spater im Beruf weiter-
helfen konnen)
Der Rangkorrelationskoeffizient zwischen der Vorbereitung auf die Klassenarbeit und den Faktoren ist fur
den Faktor Il aufgrund der unmittelbaren Schulabschlussnahe in vier Monaten erwartbar hoch (p = 0.57),
jedoch nur geringfiigig hoher als fiir den Faktor | (selbstbezogene Bewertungsemotionen) mit p = 0.47
bzw. den in weiterer Zukunft liegenden Faktor Il (Tatigkeitsinteresse) mit p = 0.46 (vgl. ebd., 41). Die
Erwartungen und Anreizwerte verandern sich mit der zeitlichen Nahe und Distanz der Oberziele in den

drei Faktorenklassen: Selbstbewertung, Prifung, Tatigkeitsinteresse.

2.5 Erweitertes Angebots-Nutzungsmodell zum universitaren Lernen

Lipowskys Erweitertes Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklérung des beruflichen Lernens von Lehr-
personen im Rahmen von Fort- und WeiterbildungsmalBnahmen (2014) Iasst sich auf das Lernen im Stu-
dium Ubertragen. Ausgangspunkt und ZielgroRe ist die professionelle Handlungskompetenz (Modell nach
Baumert und Kunter 2013). Als Erweitertes Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklérung des Lernens
von Lehramtsstudierenden in universitdren Lehrveranstaltungen (Abb. 10) lasst sich Lipowskys Modell
flr die erwachsenen Lernenden und universitaren Kontextbedingungen (vgl. vereinfachtes Angebots-Nut-
zungs-Modell fiir die Lehrerbildung, Cramer 2012; Angebots-Nutzungsmodell des Lehramtsstudiums,
Méller et al. 2023) entsprechend adaptieren.

Die Teilnahme- und Lernmotivation Studierender als ein wesentlicher Faktor der Wahrnehmung und
situativer Nutzung des Lernangebots wird direkt durch Erwartungs- und Wertzuschreibungen an Lehrver-
anstaltungen beeinflusst. Beide Zuschreibungen lassen sich motivationspsychologisch mit Hilfe der De-
terminanten motivierten Verhaltens nach Heckhausen und Heckhausen (2018) erfassen. Damit lassen
sich fir die Teilnahme- und Lernmotivation und ihren Einfluss auf die Wahrnehmung und Nutzung des
Lernangebots konkrete Aussagen treffen: Je héher die Erfolgserwartung und der Aufgabenwert sind, die
Studierende dem Lernangebot zuschreiben, umso starker wird die Teilnahme- und Lernmotivation daran
sein. Eine zielorientierte Wahl und andauernde Leistung machen den intendierten Professionalisierungs-
prozess wahrscheinlicher.

Mit dem Erweiterten Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklérung des Lernens von Lehramtsstudie-
renden in universitdren Lehrveranstaltungen wird die theoretische Grundlage fiir die vorliegende Unter-

suchung geschaffen (siehe Kapitel 4).

34



ERWEITERTES ANGEBOTS-NUTZUNGSMODELL ZUR ERKLARUNG DES LERNENS VON STUDIERENDEN IN UNIVERSITAREN LEHRVERANSTALTUNGEN

Kontextbedingungen
Kultur | Gesellschaft| Region | Hochschule | Fakultat | Institut | Lemgruppe

I

I

N

. il

PROFESSIONALITAT DER DOZIERENDEN

QUALITAT DES LEHRANGEBOTS (AUSWAHL)

INDIVIDUELLE BEDINGUNGEN D. STUDIERENDEN

LERNVORAUSSETZUNGEN DER STUDIERENDEN

» Uberzeugungen und Werthaltungen
* motivationale Orientierungen

* selbstregulative Fahigkeiten

* Professionswissen

Strukturelle Merkmale:
Turnus und Dauer
Organisaonsform
Einbezug ven exiernen Parinern (Schulen)

Didakfische Merkmale:
curncularer Bezug (Standards)
Doménenspezifiat
Berufsieldbezug
Adressatenonentierung (Diffiersnzierung)
kognifve Akfvierung
Orienierung an evidenzbasierten Merkmalen
guien Unternchis
Verschrankung zwischen Input-, Erprobungs- und
Reflexionsphasen
Qualtdt des Lehr-Lern-Materials

Kommunikation
Unterstiitzung und Feedback

fnanzielle, famiidre, sozale, gesundhefiche und
‘Wohnsiuaon

WAHRNEHMUNG UND NUTZUNG DES ANGEBOTS

* wahrgenommene Relevanz der
Lehrveranstaltung

* Lemaktivititen (Efekiver Einsatz ven Lernzef,
Lernstrafegien, Anstrengung, Sozafformen)

* Intensitat derAnwendung und Erprobung
der Lehrveranstaltungsinhalte

* Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte

* Erleben kognitiver Initationen

-}' * Mativationale Orientierungen:

Kontroliiberzeugungen und
Selbstwirksamkedserwariungen, Enthusiasmus

* Uberzeugungen und Werthaltungen:
Wertbindungen und Professionsmoral,
epistemologische Uberzeugungen, subjekiive
Theerien (Lehren und Lernen, Unterrichisziele)

* Selbstrequlative Fahigketen: Engagement
und Distanzierungsfshigkeit

* Professionswissen: padagegisch, fachiich,
fachdidakisch, Organisafions-, Berafungswissen

=

1 1

F

Erfolgserwartung: Aufgabenwert:
Siuafon-Ergebnis Interesse
Handlung-Ergebnis = Wichiigket
Ergebnis-Folge = Nutzen

Kesten
|

-

Teilnahme- und Lernmotivation

Wirkung: Lernerfolg (Professionalisierung der Handlungskompetenz)

)_

Abb. 10: Erweitertes Angebots- und Nutzungsmodell zur Erkldrung des Lernens von Lehramtsstudierenden in universitiren Lehrveranstaltungen (2024),

eigene Darstellung
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2.6 Zusammenfassung

Das Ziel der Lehrkraftebildung ist professionelle Kompetenz. Diese bestimmt sich durch Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten und Einstellungen, tber die eine Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen Anforderungen ver-
figen soll (KMK 2019a). Die KMK-Standards flrr die Lehrerbildung in den Bildungswissenschaften defi-
nieren dazu vier Kompetenzbereiche: unterrichten, erziehen, beurteilen und innovieren, wobei erstge-
nannter die berufliche Kernaufgabe einer Lehrkraft darstellt (ebd.). Die ersten beiden Phasen der Lehr-
kraftebildung sollen diese aus- und die dritte Phase diese fortbilden. Theoretische und praktische Ausbil-
dungsphasen durchdringen sich dabei gegenseitig. Dies spiegelt sich auch im Modell professioneller
Handlungskompetenz (Baumert und Kunter 2013) wider. Unter Professionswissen ist in den einzelnen
Bereichen sowohl Wissen als auch Konnen zu verstehen. In den dort genannten Bereich des padagogi-
schen Wissens fallen auch die Bildungswissenschaften und damit die Schulpddagogik. Ihr kommt eine
Doppelrolle zu. So ist sie einerseits eine forschende Disziplin, andererseits aber auch eine Vermittiungs-
wissenschaft, die Praktikerinnen und Praktiker anleitet. Die Schulpraxis ist damit nicht nur Forschungs-
gegenstand, sondern auch Zielgrolie der Lehrkrafteausbildung (vgl. Rothland 2019, 90f.). Dem Berufs-
feldbezug und dem Verhéltnis von Theorie und Praxis kommt dabei in der Gestaltung der Schulpadagogik
eine besondere Gewichtung zu (Kahlert und Zierer 2010, 5ff.). Ein wie auch immer quantitativ und quali-
tativ gestalteter Praxisbezug allein wird aber nicht zu einem héheren Grad an Professionalitat im Zuge
der Ausbildung flhren wie Angebots-Nutzungs-Modelle nahelegen (Helmke 2007, Lipowsky 2014, Méller
et al. 2023). Erst in der Passung von Lernangebot und Wahrnehmung und Nutzung desselben kdnnen
zielgerichtet professionalisierende Wirkungen erzielt werden. Auch motivationale (und volitionale) Vo-
raussetzungen bestimmen die Erwartungen und den Wert, der Lernangeboten — auch im universitaren
Kontext — zugeschrieben wird. Erst in ihrem Zusammenspiel entwickelt sich eine Teilnahme- und Lern-
motivation, die die Nutzung des Angebots wesentlich mitbestimmt. Diese Motivationsstarke zu erfassen,
kann Hinweis darauf geben, wie das Lernangebot in theorie- und/oder praxishezogenen Lehrveranstal-
tungen durch Studierende tatsachlich genutzt wird und wie hoch der anzunehmende Lernerfolg sein kann
(Heckhausen und Heckhausen 2018).
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3. Empirische Befunde

Die Zweiphasigkeit der Lehrkraftebildung in Deutschland von Studium und Vorbereitungsdienst, verlan-
gert und fortgesetzt in der dritten Phase, der Fortbildung, ist das Ergebnis eines langjahrigen Gleichstel-
lungsprozesses des Berufsstandes im Vergleich zu anderen Staatsbeamten, zum Beispiel im Justizwe-
sen, und eine Besonderheit Deutschlands (vgl. Buer und Petzold-Rudolph 2015, 19; siehe Kapitel 2 Ex-
kurs). Insbesondere die Trennung in eine vorrangig theoretische Ausbildung (Studium) und eine vorrangig
praktische Ausbildung (Vorbereitungsdienst) beeinflusst die Eigenheit der Theorie-Praxis-Diskussion in
Deutschland. Diese inhaltliche und formale Trennung ist es, die die Lehrkraftebildung auch von dualen
Berufsausbildungen oder Studiengangen in Deutschland unterscheidet: ,In keinem anderen Land gibt es
die Trennung in zwei Ausbildungsphasen, die wenig oder nichts miteinander zu tun haben (Czerwanka
und Nolle 2014, 468). Es wird daher im Folgenden vorrangig auf Befunde mit einem deutschen Fokus
rekurriert, die dort um internationale angereichert werden, wo es unabhangig von der Zweiphasigkeit der
Ausbildung moglich und zielflihrend erscheint.

Da die individuelle Professionalisierung ,zuallererst ein berufsbiografisches Entwicklungsproblem® ist
(Terhart 2000, 15), rlickt die vorliegende Arbeit die Lehramtsstudierenden und ihre Wahrnehmung und
Nutzung von universitaren Lernangeboten in das Zentrum. Im Folgenden werden die Befunde dazu ge-
sammelt, gesichtet und auf Desiderate geprift.

Es gilt zunéchst die Personlichkeitsmerkmale von Lehramtsstudierenden zu priifen und stabile Per-
sonlichkeitsmerkmale von im Zuge der Professionalisierung beinflussbaren abzugrenzen (3.1 Personlich-
keitsmerkmale von Studierenden).

Eine besondere Rolle im Lernprozess spielen motivationale Orientierungen sowie Selbst- und Selbst-
wirksamkeitseinschatzungen. Sie beeinflussen die Teilnahme- und Lernmotivation an und in universitaren
Lehrveranstaltungen erheblich (3.2 Motivationale Orientierungen).

Die Bildungswissenschaften und die Schulpadagogik bilden den ,Kern der professionellen Kompetenz
von Lehrkraften“ (Baumert und Kunter 2013, 295). Doch nehmen die Studierenden das auch so wahr?
lhr Blick auf diese Diszplinen diirfte ihr Studien- und Lernverhalten maRgeblich beeinflussen (3.3 Die
Rolle der Bildungswissenschaften und Schulpadagogik in den Augen der Studierenden).

Die Schulpraxis gilt dariiber hinaus als das sogenannte ,Herzstlick* der Lehrerbildung (Hascher 2014,
554). Daher ist zu priifen: Wie erleben Studierende Praxisphasen im Studium und welchen Einfluss haben
sie auf den Professionalisierungsprozess (3.4 Die Rolle der Schulpraxis in den Augen der Studierenden)?
Vor dem Hintergrund von Angebots- und Nutzungsmodellen ist zu vermuten, die Wahrnehmung der

Schulpraxis beeinflusst Wahlentscheidungen und Nutzungsverhalten erheblich.

37



Diese Entscheidungen riicken anschliellend in den Blick (3.5 Wahlmdglichkeiten und -entscheidungen
von Studierenden). Das bildungswissenschaftliche Studium an deutschen Hochschulen ist von einer gro-
Ren Wahlfreiheit gepragt. Welchen Einfluss hat das auf die Veranstaltungswahl der Studierenden? Und
wie werden diese tatsachlich genutzt (3.6 Zur konkreten Nutzung von Lernangeboten)? Am Ende steht

eine Zusammenfassung (3.7).

3.1 Personlichkeitsmerkmale von Studierenden

In allen Angebots- und Nutzungsmodellen (siehe Kapitel 2) spielen individuelle Personlichkeitsmerkmale
im Lernprozess eine grol3e Rolle. Sie gelten als zentrale Voraussetzungen der Lernenden und bestimmen
die Wahrnehmung und Nutzung von Lernangeboten mafigeblich. Zu unterscheiden sind dabei berufsun-
spezifische stabile Personlichkeitsmerkmale, die bereits bis zum Studienbeginn angelegt sind, von den
Merkmalen, die im Zuge der Ausbildung unabhéngig von deren Eingangsvoraussetzungen begrindet
werden und variabel sind (vgl. Rothland 2014, 320).

Von begrenztem Interesse flir die vorliegende Arbeit sind die stabilen personalen Merkmale, die als
kaum veranderbar gelten (vgl. Cramer 2016a, 32; Czerwenka und Nolle 2014, 474). Sie betreffen nicht
den individuellen und lehramtsspezifischen Professionalisierungsprozess, sondern gelten als stabile in-
dividuelle Eingangsvoraussetzungen (vgl. Baumert und Kunter 2011, 10). Sie beeinflussen dennoch als
Fundament den Erwerb professioneller Kompetenz im Zuge der Ausbildung (vgl. Cramer 2016b, 261).
Dazu gehoren insbesondere Herkunftsmerkmale wie die soziale Herkunft, Berufsvererbung in der Familie
oder allgemeine Personlichkeitsmerkmale, die oft nach dem Modell der Big-Five-Kategorien beziehungs-
weise dem Flnf-Faktoren-Modell von McCrae und Costa (2008) erfasst werden: Neurotizismus, Extra-
version, Offenheit fUr Erfahrungen, Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit (vgl. Mayr 2016, 89f.). Diese
Merkmale stellen eine vom Professionalisierungsprozess zunachst unabhéngige Grundlage der Persén-
lichkeitsentwicklung dar und sollen nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit sein.

Relevanter ist das zweite Personlichkeitskonzept, die Theorie der Personlichkeitsorientierungen oder
die Sechs-Faktoren-Theorie, wie sie von Holland vorgestellt wird (1997). Er geht davon aus, dass Inte-
ressen auch Personlichkeitsmerkmale sind, vergleichbar den Big Five. Unter dem Einfluss genetischer
Dispositionen entwickeln sie sich im Laufe von Kindheit und Jugend, bis sie ab dem jungen Erwachse-
nenalter relativ stabil bleiben.

Fur beide Theorien gilt: Allgemeine Personlichkeitsmerkmale sind ein ,Ensemble relativ stabiler Dis-
positionen, die fir das Handeln, den Erfolg und das Befinden [...] bedeutsam sind“ (Mayr und Neuweg
2006, 183). Interessen bezeichnen dartiber hinaus ,eine besondere, durch bestimmte Merkmale heraus-
gehobene Beziehung einer Person zu einem Gegenstand® und spielen ,eine wichtige Rolle zur Beschrei-

bung und Erklarung von Lernmotivation* (Krapp 2010, 311f.). Sie etablieren sich im Lebensverlauf um
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das zwanzigste Lebensjahr herum und sind dann bis ins mittlere Erwachsenenalter weitgehend stabil
(vgl. Mayr 2014, 200; Low und Rounds 2006). Interessen lassen sich nach Holland (1997) in sechs Ori-
entierungen klassifizieren (nach Bergmann und Eder 2005, 53f.):

1. praktisch-technisch: Téatigkeiten, die Kraft, Koordination und Fingerfertigkeit erfordern. Vor allem
im mechanischen, technischen, elektrotechnischen und landwirtschaftlichen Bereich.

2. intellektuell-forschend: Aktivitaten in der Auseinandersetzung mit physischen, biologischen und
kulturellen Phdnomen durch systematische Beobachtung und Forschung. Vor allem im mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Bereich.

3. kinstlerisch-sprachlich: offene, unstrukturierte Aktivitaten der kinstlerischen Selbstdarstellung
oder kreativer Produktion. Vor allem im Bereich von Sprache, Kunst, Musik, Schauspiel und Schrift-
stellerei.

4. sozial: unterrichtende, lehrende, ausbildende, versorgende und pflegende Tatigkeiten in zwischen-
menschlichen Beziehungen.

5. unternehmerisch: Fiilhrungs- und Uberzeugungsqualititen. Tétigkeiten, die andere Menschen be-
einflussen, zu etwas bringen, fiihren, manipulieren.

6. konventionell: ordnend-verwaltende Tatigkeiten des regelhaften und strukturierten Umgangs mit

Daten. Vor allem rechnerischer und geschaftlicher Bereich.

Lehramtsstudiengange werden vor allem von Studierenden mit sozialen Interessen gewahlt. Dies legt der
Allgemeine Interessen-Struktur-Test (AIST-R nach Bergmann und Eder 2005) nahe. Er basiert auf den
Kategorien Hollands. Diese differenzieren sich je nach studiertem Lehramt und Fach aus. So sind zum
Beispiel unter Grundschullehramtsstudierenden aulRer der sozialen die kiinstlerisch-sprachliche und un-
ternehmerische Orientierung besonders verbreitet, die forschend-intellektuelle in naturwissenschaftlichen
Fachern oder die praktisch-technische Orientierung im Fach Sport (Cramer 2016a, 38). Ein Zusammen-
hang der Holland‘schen Orientierungsklassifizierung und der Bewahrung im Studium I&sst sich allerdings
insgesamt nicht belegen (vgl. Mayr 2014, 201). Keine der sechs Orientierungen begtinstigt oder behindert
den Studienerfolg im Allgemeinen.

Relevant sind die Orientierungen bzw. Interessen von Studierenden auch deshalb, weil sie im Gegen-
satz zu Schilerinnen und Schiilern als erwachsene Lernende gelten. Dies hat weniger mit der gesetzli-
chen Volljahrigkeit von 18 Jahren zu tun, als mit ihrer psychosozialen Entwicklung. Gelingt es Jugendli-
chen eine stabile Identitat aufzubauen, vollzieht sich der Prozess des Erwachsenwerdens in der Regel
um das 20. Lebensjahr herum (vgl. Erikson 2003, 138f.). In der sozialen und gesellschaftlichen Dimension
gilt ,ein Individuum als fahig und willens [...], Verantwortung fiir sein eigenes Leben und Handeln zu
ubernehmen.” (llleris 2006, 37). Dies lasst sich auch auf das Lernen (ibertragen. Erwachsene Lernende
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sortieren bewusst und unbewusst Informationen und entscheiden, was sie lernen méchten. AuRerer
Zwang (Studienordnungen) kann zwar dazu fuhren, dass erwachsene Lernende an Lernaktivitaten (Lehr-
veranstaltungen) teilnehmen, sie kdnnen aber kaum gezwungen werden, das zu lernen, was von ihnen
erwartet wird. Erwachsenes Lernen ist in hherem MaRe selektiv und selbstgesteuert. Das bedeutet, Er-
wachsene lernen, was sie wollen und fiir sie sinnhaft erscheint. Interesse, Nutzen und Wichtigkeit sind
entscheidende Filter in diesem Prozess. Ein subjektiver Bezug zum Lerngegenstand, auch in seiner An-
wendbarkeit, bestimmt im Wesentlichen die Lernmotivation: ,Warum wollen ,sie‘, dass ich das lerne? Was
kann ich damit anfangen? Wie passt das in meine personliche Lebensplanung?“ (ebd.). Das Lernen kann
dabei auch an ein deutlich breiteres Repertoire an Wissen, Fahigkeiten, Strategien und Erfahrungen an-
knupfen, als es bei Kindern méglich ist (vgl. ebd.; Lipowsky 2014, 511).

Als hochgradig stabile Faktoren gelten im Lernprozess personliche Uberzeugungen, Einstellungen
und Haltungen sowie die personliche und professionelle Identitat. Sie bilden ein Belief-System, als
,(meist) nicht-wissenschaftliche Vorstellungen dartiber, wie etwas beschaffen ist oder wie etwas funktio-
niert, mit dem Anspruch der Geltung fiir das Handeln (Oser und Blémeke 2012, 415). Fir die Lehrkraf-
tebildung definieren Reusser und Pauli Beliefs als eine ,affektiv geladene, eine Bewertungskomponente
beinhaltende Vorstellung Uber das Wesen und die Natur von Lehr-Lemn-Prozessen, Lerninhalten [...],
welche flr wahr oder wertvoll gehalten werden® (2011, 478). Diese kénnen einen doméanenspezifischen
Charakter haben.

Diese Beliefs fungieren bereits im Studium als Filter, sodass nur solche Inhalte und Informationen
aufgenommen werden, die sich in das ohnehin schon vorhandene Belief-System einfligen (vgl. Czer-
wenka und Nolle 2014, 475). Wie auf Grundlage der Studie TEDS-M (Teacher Education and Develop-
ment Study - Learning to Teach Mathematics) durch Steinmann und Oser (2012) jedoch gezeigt werden
konnte, lassen sich zumindest fachliche und fachdidaktische Uberzeugungen durch Ausbildungsarrange-
ments und insbesondere die Beliefs der Dozierenden beeinflussen. Diese haben einen signifikant positi-
ven Einfluss auf die Beliefs der Lehramtsstudierenden, auch wenn der Effekt insgesamt eher bescheiden
ausfallt (vgl. 451). Fir die Erziehungswissenschaftler ist der Einfluss eher gering und geringer als fur ihre
fachwissenschaftlichen Kolleginnen und Kollegen. Ein Grund dafiir kdnnte der deutlich geringere Anteil
der Erziehungswissenschaften am Lehramtsstudium sein. Je nach Bundesland und angestrebtem Lehr-
amt macht er nur zwischen 5 % und 20 % bzw. 30 % des Studiums aus (vgl. Terhart 2018, 120; Bauer et
al. 2011, 641; Lohmann et al. 2011, 275). Fir die Fachwissenschaften (ohne ihre Didaktiken) sind es in
den weiterfuhrenden Schulformen beispielsweise in Mecklenburg-Vorpommern insgesamt 60 % bzw. 70
% (im Vergleich zu 20% bzw. 10 % in den Bildungswissenschaften) (vgl. Mecklenburg-Vorpommern 2014,
§ 6). Dadurch erhalten die Fachwissenschaften ein viel groReres Gewicht, was sich nicht zuletzt auch in
viel umfassenderen Ausbildungszeiten und damit Einflussméglichkeiten auf die Studierenden ausdriickt.
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So ergibt sich der nur scheinbare Widerspruch einer ,genetisch determinierten hohen Konstanz der Per-
sonlichkeit* im Bereich der affektiv-motivationalen Komponenten einerseits (Mayr 2009, 27) und der Be-
einflussbarkeit von Beliefs im Zuge des Erwerbs von Professionswissen (Fachwissen, fachdidaktisches
und padagogisches Wissen) als kognitive Komponente andererseits: Kognitives Professionswissen wird
Uber den Filter des Belief-Systems erworben. Dieses weist in einigen Aspekten eine hohe Stabilitat auf,
ist aber gerade im Zuge der Ausbildung hinsichtlich einer berufsspezifischen Professionalisierung veran-
derlich. Die Wahrnehmung des Ausbildungs- und Lernangebots spielt also eine besondere Rolle, denn
der Kompetenzaufbau der angehenden Lehrkrafte ,wird nicht von den zur Verfligung stehenden formellen
Lerngelegenheiten determiniert, sondern hangt in hohem Grade von der individuellen Nutzung dieser
Lerngelegenheiten ab“ (Kunina-Habenicht et al. 2013, 7).

In diesem Zusammenhang spielen padagogische Vorerfahrungen eine groRe Rolle. Im Rahmen der
LEK-Studie (L&ngschnittliche Erhebung péddagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden) ermit-
teln Kénig und Seifert (2012) u. a. die Korrelation zwischen den Leistungen der Studierenden im Test zur
Erfassung von padagogischem Unterrichtswissen sowie den padagogischen Vorerfahrungen. Zu diesen
zahlen sie die Betreuung von Kindern (z. B. Geschwister, eigene Kinder, Babysitting), das Geben von
Nachhilfeunterricht, die Gestaltung von Freizeitaktivitaten fiir Kinder und Jugendliche und das Trainieren
im Sportbereich. Dabei stellen sie zunachst fest, dass die Studierenden des ersten Semesters an vier
deutschen Universitaten (Erfurt, Kln, Paderborn, Passau) zu groRRen Teilen Uber padagogische Vorer-
fahrungen verflgen (in der Kinderbetreuung 80,8 %, Nachhilfeunterricht 41,4 %, Freizeitgestaltung
36,8 %, Sport 18,7 %). Dies schlégt sich auch in den Testergebnissen nieder. Insbesondere das Geben
von Nachhilfeunterricht erhdht den Gesamtwert im padagogischen Unterrichtswissen und dem bildungs-
wissenschaftlichen Wissen. Fiir die Gestaltung von Freizeitaktivitaten fir Kinder und Jugendliche lasst
sich Vergleichbares flir das bildungswissenschaftliche Wissen feststellen (ebd., 239ff.). Padagogische
Vorerfahrungen wirken sich demnach grundsatzlich positiv auf das padagogische Unterrichtswissen aus,
Studierende mit Vorerfahrungen sind im Vorteil, was den Erwerb von padagogischem Professionswissen
betrifft (vgl. ebd., 277). Welchen Einfluss allerdings padagogische Vorerfahrungen auf die Wahrnehmung
und Nutzung von theoretischen, praxisbezogenen und schulpraktische Lehrveranstaltungen haben, gilt
es zu konkretisieren. Dazu liegen meiner Kenntnis nach keine Ergebnisse vor, insbesondere nicht in der
LEK-Studie.
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3.2 Motivationale Orientierungen

,Zu den wichtigsten personenbezogenen Einflussfaktoren flir berufliches Lernen z&hlen die motivationa-
len Voraussetzungen® (Lipowsky 2014, 512f.). Nichtsdestotrotz gibt es nur wenige Studien, die sich langs-
schnittlich mit der motivationalen Entwicklung von (zukinftigen) Lehrkraften befassen (vgl. Rosler und
Retelsdorf 2023, 205). Es soll daher zuerst an die allgemeine Fortbildungsforschung angeknupft werden.

So untersuchen Blume et al. (2010) in einer Meta-Analyse von 89 empirischen Studien Pradiktatoren
des Transfererfolgs beruflicher Fortbildung (transfer of training): Sie weisen nach, dass der Transfererfolg
stark mit der Gewissenhaftigkeit der Teilnehmenden (conscientiousness) und ihrer freiwilligen Teilnahme
an Fortbildungen korreliert. Moderate Zusammenhange bestehen zwischen dem Transfer und der wahr-
genommenen Selbstwirksamkeit, Lernmotivation und Lernzielorientierung. Daher formulieren die Auto-
rinnen und Autoren flr die praktische Verbesserung von beruflichen Lernangeboten mit dem Ziel eines
erhdhten Transfererfolgs eine proaktive Auswahl der Lerngruppen (,proactive selection of training
cohorts®), gemeint sind damit die fortbildungsinteressierten Teilnehmenden, die Fokussierung auf die Er-
héhung der Lernmotivation (,a focus on increasing the motivation of trainees) und die Begleitung durch
erfahrene Ausbildende und Peer-Unterstitzung (,finding ways to induce higher levels of supervisor and
peer support’) (ebd., 1096).

Adaptiert man diese Befunde und Vorschlage auf das gleichfalls erwachsene Lernen im Lehramtsstu-
dium mit Blick auf eine konkrete Berufspraxis, ergibt sich fir das Angebot von Lehrveranstaltungen die
Notwendigkeit der Selektion lerninteressierter Studierender, eine motivationssteigernde Bewerbung und
Gestaltung sowie der Einsatz von erfahrenen Lehrkraften und Peer-Mentoring-Systemen flir die Ausbil-
dung. Durch die im universitaren Kontext jedoch grundséatzlich gegebene Wahlfreiheit von Lehrveranstal-
tungen, kdnnen Studierende — anders als in der Meta-Studie von Blume et al. — nicht wie in einem Unter-
nehmen proaktiv fiir die Teilnahme an universitaren Lehrveranstaltungen selektiert werden. Allen Studie-
renden stehen bei Erflillung der entsprechenden Voraussetzungen alle Lehrveranstaltungen offen. Sie
entscheiden in der Regel, welche Lehrveranstaltungen sie aus welchen Griinden, mit welchen Motivation
auswahlen. Blume et al. legen nahe: Je eher sich Studierende ihre Lehrveranstaltungen nach Interessen
und Neigungen auswahlen kénnen, umso hoher ist die Lernmotivation. Eine klar formulierte und konse-
quente Lernzielorientierung im Zuge der Studienordnungen, der Module bis hin in die Lehrveranstaltungs-
anklindigung unterstiitzen diesen Prozess. Daran mangele es allerdings (vgl. Terhart 2014, 309). ,Nadel-
ohr“-Pflichtveranstaltungen und Losverfahren zur Seminarplatzvergabe scheinen kontraproduktiv. Gene-
rell dlrfte die universitare Praxis dieser Vermutung entgegenkommen: Die Wahlfreiheit in den Bildungs-
wissenschaften ist so hoch, dass man kaum von einem konsekutiven Studienelement sprechen kann.
,Der faktische Kompetenzaufbau [hangt] weiterhin von individuellen Studienentscheidungen sowie &ulRe-
ren Umstanden (Stundenplanzwangen etc.) ab“ (ebd.) (siehe dazu auch Kapitel 3.5).
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Fortbildungsinaktive Lehrpersonen zeigen einer Studie von Richter et al. (2013) zufolge eine vergleichs-
weise geringe Selbstwirksamkeitserwartung und berufliche Zufriedenheit, empfinden dafur aber tber-
durchschnittliche berufliche Belastungen. Als Grinde fuhrt das Autorenkollektiv geringere motivationale
Orientierungen und geringere Selbstregulationsfahigkeiten an. Grundlage ist eine Erhebung unter 2.076
Lehrkraften der Facher Deutsch und Englisch an Haupt- und Gesamtschulen sowie Gymnasien (Selbst-
bericht) im Rahmen eines Landervergleichs des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen
(IQB). 17,8 % der befragten Lehrkrafte nahmen in den letzten finf Jahren vor der Befragung (2004-2009)
nicht an Fortbildungen teil. Dies entspricht den Ergebnissen vorangegangener Studien (vgl. Richter et al.
2010, Wolf etal. 1997, Graudenz et al. 1995). Den Autorinnen und Autoren nach wiesen die fortbildungs-
inaktiven Lehrpersonen nicht nur die geringste Berufserfahrung auf (es handelt sich also tendenziell vor
allem um junge Lehrkrafte kurz nach dem Abschluss von Studium und Referendariat), sondern sie schatz-
tenin der Folge ihre Selbstwirksamkeit auch deutlich niedriger ein und arbeiteten seltener mitihrem Fach-
kollegium zusammen.

Der Prozentsatz der Lehrerinnen und Lehrer, die trotz gesetzlicher Verpflichtung Fortbildungsange-
bote nicht wahrnehmen, scheint dabei stabil zu sein. Kuschel et al. beziffern den Anteil der fortbildungs-
inaktiven Lehrkréfte mithilfe des IQB-Landervergleichs 2012 auf 28,4 % und des IQB-Bildungstrends 2015
auf 29,6 % (vgl. 2020, 220). Es zeigt sich darlber hinaus: weder die gesetzliche Verpflichtung auf einen
konkreten Fortbildungsumfang noch eine gesetzliche Fortbildungsnachweispflicht haben eine konsistente
Wirkung auf die Fortbildungsteilnahme (ebd., 225).

Lehramtsstudierende haben nicht nur die geringste Berufserfahrung und gehdren damit perspektivisch
zur ,Risikogruppe® der jungen, fortbildungsinaktiven Lehrkrafte, wie Richter et al. feststellen. Watt und
Richardson (2008) zeigen dariber hinaus: Die motivationalen Profile von angehenden Lehrkraften blei-
ben im Verlauf der Lehrkraftebildung relativ stabil. Sie erfassten die Motivation von Lehramtsstudierenden
an drei australischen Universitaten zu Beginn und Ende des Studiums mit dem Urteil: ,There were no
significant cluster differences on any of these motivations* (420).

Die vermutlich stabile Gruppe fortbildungsinaktiver Lehrkrafte zwischen 17,8 % und 29,6 % und in der
Rickwartsbetrachtung auch Lehramtsstudierender kdnnte einer der Grlinde fir eine geringe Teilnahme-
motivation in universitaren Lehrveranstaltungen und damit einer erhohten Abschmelzquote sein, d. h. ei-
ner im Veranstaltungsverlauf abnehmenden Teilnehmendenzahl. Richter et al. (2013) werfen die Frage
auf, inwiefern ein Lernen, das ,auf Eigenverantwortung und Freiwilligkeit setzt, das Lernen aller Lehrkréfte
[Hervorhebung im Original] in ausreichendem Mafe fordert (204). Fir den Bereich der Lehrkraftefortbil-
dung schlagen sie einen hoheren Grad an Verpflichtung bei gleichzeitiger finanzieller Unterstitzung und
Anreizen fir den beruflichen Aufstieg vor und verweisen auf obligatorische Konzepte in erfolgreichen
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PISA-Teilnehmerstaaten wie Finnland, die Niederlande oder Kanada (ebd., 204f.). Es ist allerdings frag-
lich, ob solche Mainahmen wenig- oder nicht-fortbildungsaktive Lehrkrafte starker anregen, an Fortbil-
dungen teilzunehmen, da auch in deutschen Bundeslandern mit Fortbildungs- und Nachweispflicht (Ham-
burg, Bremen, Bayern) keine erhohte Teilnahme festzustellen ist (vgl. Kuschel et al. 2020, 216f.).

Vor dem Hintergrund der Angebot-Nutzungsmodellen muss dartiber hinaus nicht nur die Quantitat, son-
dern auch die Qualitat der Teilnahme kritisch hinterfragt werden: Inwiefern wird durch Verpflichtung oder
Zwang die lernzielorientierte Nutzung der Lernangebote befordert?

Mit Blick auf Studierende legt eine Meta-Studie von Schulmeister auf Grundlage von 158 Einzelstudien
grundsatzlich einen Zusammenhang von Anwesenheit und Studienerfolg nahe. Konkret, ,dass ein hohes
MaR an Anwesenheit in Lehrveranstaltungen zu besseren Leistungen flihrt und umgekehrt groRere Fehl-
zeiten schlechtere Noten zur Folge haben® (2015, 15). Vereinfacht ausgedrlckt konnte das bedeuten:
eine erzwungene Teilnahme, z. B. durch eine Prasenzpflicht, ist noch immer besser als keine Teilnahme.
Zumindest fir den Erwerb von verhaltnismaRig einfach zu Gberprifendem Wissen.

Andererseits ist die Beibehaltung bzw. Wiedereinfihrung der Prasenzpflicht an deutschen Hochschu-
len gerade in akademischen Kreisen ein Politikum und damit ein weniger empirisch, sondern stark nor-
mativ geflhrter Aushandlungsprozess, in dem mehr als nur der Lemerfolg als Argument gilt: individuelle
Wiirde, personliche Freiheit, Eigenverantwortung, nebenberufliche Erwerbstatigkeit zur Finanzierung des
Lebensunterhalts, Forderung der attraktiven Gestaltung der Lehre (vgl. Niesmak und Schriever 2016;
Schwarz 2015; Pfahler und Wagschal 2013).

Einen Mittelweg gehen einige Bundeslander und Hochschulen, die Studierende zu einer regelméRigen
Teilnahme an Lehrveranstaltungen verpflichten, ,sofern in der konkreten Lehrveranstaltung spezielle
Techniken, Didaktiken, Erkenntnisse und Fahigkeiten vermittelt werden, die im reinen Selbststudium nicht
oder nur mit erheblichen Einschrankungen erlernt werden kénnen* (Universitat Rostock 2019, § 8). Ge-
naueres wird dabei den studiengangsverantwortlichen Institutionen Uberlassen (ebd.), was diesen und
den beteiligten Fakultaten konsensual auslegbare Spielrdume ermdglicht.

In Nordrhein-Westfalen wird die Anwesenheitspflicht beispielsweise auf Ebene des Veranstaltungsfor-
mats festgelegt. Dort handelt es sich in der Regel um ,eine Exkursion, einen Sprachkurs, ein Praktikum,
eine praktische Ubung oder eine vergleichbare Lehrveranstaltung® (Nordrhein-Westfalen 2014, § 64).
Dies betrifft also vor allem Veranstaltungen, die Praxisphasen und praktische Kénnensdimensionen ent-
halten. Schulmeister zufolge fiihre dies auch zu besseren Priifungsergebnissen (siehe oben).

Inwiefern eine Anwesenheitspflicht zu einer erhéhten Teilnahme- und Lernmotivation flihrt, bleibt da-

bei offen. Auf Grundlage der studentischen Forderung nach mehr und Orientierung an schulischer Praxis
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(vgl. Kapitel 2) ist aber anzunehmen, dass insbesondere praxisorientierte und schulpraktische Lehrver-
anstaltungen aber auch einen besonderen Anreizwert und somit einen intrinsischen Motivationswert flr
Lehramtsstudierende haben.

Kunter verweist dabei auf die Gefahren hoher Motivation, die ,nicht immer unbedingt optimal ist, son-
dern dass hohes Engagement Kosten bedeuten kann, wenn nicht gleichzeitig der Umgang mit den eige-
nen Ressourcen reguliert wird“ (2014, 706). Die Ergebnisse von Baker (2004) sprechen insgesamt aber
fr die positiven Effekte hoher Motivation. Mit der auf Deci und Ryans Selbstbestimmungstheorie der
Motivation beruhenden Academic Motivation Scale (AMS) untersucht sie den Zusammenhang von Moti-
vation und Wohlbefinden. Sie befragt 91 Psychologie-Studierende einer US-amerikanischen ,medium-
sized campus-based university“ hinsichtlich ihrer motivationalen Orientierungen. Je motivierter die Stu-
dierenden waren, desto hoher inr Wohlbefinden, desto positiver ihre Einstellung zum universitaren Lernen
und umso geringer war ihr Stress-Empfinden. Dabei konnte Baker jedoch keinen Unterschied zwischen
extrinsischer und intrinsischer Motivation feststellen. Fehlende Motivation hingegen gilt als signifikanter
Pradiktor fur groRes Stress-Empfinden und eine negative Einstellung zum universitaren Leben (vgl. ebd.,
194f.).

Auf Grundlage einer Studie von Brouwer und ten Brinke (1995) kommen Kénig und Rothland wie-
derum zum Schluss: ,there is a tendency for highly intrinsically motivated students to outperform those
who are less intrinsically motivated, whereas extrinsic motivation is usually associated with poorer learn-
ing and educational outcomes® (2017, 167). Brouwer und ten Brinke begleiteten mit einer Langsschnitt-
studie 357 Studierende Uber einen Zeitraum von Uber vier Jahren bis in das zweite bzw. dritte Jahr ihrer
Berufspraxis. Auf Grundlage von quantitativen und qualitativen Selbst- und (Experten-)Fremdeinschat-
zungen durch 128 Begleitlehrkrafte und 31 Fachdidaktikerinnen und -didaktikern konnte ein erhdhtes Mald
an padagogischer Kompetenz nicht nur durch integrative Ausbildungsanteile, das heifit theorie-praxis-
verschrénkte Studienanteile, sondern auch bei den intrinsisch motivierten Probandinnen und Probanden
festgestellt werden. Dies verweist auf einen erhdhten Lernerfolg in Folge einer erhhten Lernmotivation.

Ein Faktor fir die erhhte Motivation, an praxisorientierten und schulpraktischen Lehrveranstaltungen
teilzunehmen, kann die geringe Einschatzung der eigenen Kompetenz durch Studierende sein. Im Rah-
men der LEK-Studie ermitteln Kénig und Seifert (2012) den Zusammenhang von padagogischem Profes-
sionswissen in den Kompetenzbereichen Unterrichten, Erziehen sowie Beurteilen und der Selbsteinschat-
zung der Studierenden in diesen Feldern. Sie erfassen anhand der Wissenstests aus TEDS-M (Teacher
Education and Development Study — Learning to Teach Mathematics) und SPEE (Standards — Profile —
Entwicklung — Evaluation) zunachst das padagogische und bildungswissenschaftliche Unterrichtswissen.
Die Autoren fassen dieses als padagogisches Professionswissen zusammen und setzen es in Beziehung
zur Selbsteinschatzung der Studierenden auf Grundlage des gleichnamigen Instruments von Schubarth
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et al. (2005). ,Erwartungswidrig“ (Konig und Seifert 2012, 295) stellen die Autoren fest, dass die Studie-
renden des vierten Semesters an vier deutschen Universitaten (Erfurt, KéIn, Paderborn, Passau mit Pro-
bandenzahlen zwischen 274 und 289) ihre professionelle Kompetenz selbst als niedrig einschatzen: am
niedrigsten im Bereich Beurteilen, dann Erziehen und schlieBlich Unterrichten. Vorausgesetzt das Ziel
der Studierenden ist es, im Laufe der Lehramtsausbildung eine héhere professionelle Kompetenz zu er-
werben, so ist die Situations-Ergebnis-Erwartung der Studierenden nach dem Uberblicksmodell mit er-
gebnis- und folgebezogenen Erwartungen von Heckhausen und Heckhausen (siehe Kapitel 2.4) im Mo-
ment der Befragung eher niedrig. Das heil’t, sie sind der Auffassung, die berufspraktischen Anforderun-
gen zu dem Zeitpunkt noch nicht ausreichend bewaltigen zu konnen. Sie missten folglich aktiv an der
Ausbildung teilnehmen und lernen, um zu besseren Ergebnissen zu kommen. Diese Erkenntnis, so Heck-
hausen und Heckhausen, wirde zum aktiven Handeln motivieren.

Es ist daher vor dem Hintergrund der Selbsteinschatzung mit Blick auf die Berufspraxis und der wie-
derholten studentischen Forderung nach mehr Praxis im Studium (siehe Kapitel 2) anzunehmen, dass
trotz der zu erwartenden hohen Kosten (z. B. erhohter Vorbereitungsaufwand, besondere Exponation und
Anstrengung als Lehrkraft) praxisbezogene Lehrveranstaltungen einen hoheren Anreizwert flir Lehramts-
studierende haben, wenn sie diese einerseits als eine Lerngelegenheit wahrnehmen, um festgestellte
Kompetenzdefizite praxisnah abzubauen, und andererseits ihrem Handeln eine gewisse Erfolgsaussicht
bescheinigen. Der Anreizwert hangt also auch von Bewertungsprozessen ab: Es wird individuell einge-
schétzt, inwiefern die potenzielle Handlung fiir die Entscheidenden bedeutsam ist und zum Erfolg fiihrt
(siehe Kapitel 2.4). Somit spielen bei Unterschieden in der Performanz ,neben rein kognitiven Aspekten
durchaus auch motivationale Aspekte eine Rolle* (Kunter 2014, 706).

Die Selbstwirksamkeitserwartung als ,subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssitu-
ationen aufgrund eigener Kompetenz bewaltigen zu kénnen® (Schwarzer und Warner 2014, 662) beein-
flusst den Entscheidungsprozess. Nach Banduras sozial-kognitiver Handlungstheorie (1997) steuern sub-
jektive Uberzeugungen verschiedene mentale Prozesse und Handlungen. Je groRer die eigenen Hand-
lungsmdglichkeiten eingeschatzt werden, umso eher trauen sich Studierende trotz Hlirden zu, Herausfor-
derungen erfolgreich iberwinden zu konnen. Die positiven Effekte ausgepragter Selbstwirksamkeit liegen
nahe: die produktive Aufnahme von Aufgaben, das Setzen anspruchsvoller Ziele, groRere Motivation und
Ausdauer, effektives Arbeitszeitmanagement, die Suche nach Problemldsungen, Flexibilitat, ein hohes
Leistungsniveau, hohe Qualitat der Leistungen und vor allem eine héhere Widerstandskraft gegen stress-
und burnout-bedingte Erkrankungen (vgl. Schwarzer und Warner 2014, 665ff.).

Auch wenn einige Studien nahelegen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung in Schulpraktika gering
zu sein scheint (vgl. Hoy und Spero 2005; Tschannen-Moran et al. 1998), so gibt es doch wenig — gerade
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langsschnittliche — Befunde zur Entwicklung der Selbstwirksamkeit iber die einzelnen Phasen der Lehr-
kraftebildung hinweg (vgl. Cramer 2012, 288). Vieles bleibt Desiderat.

Fir die Phase des Studiums setzt Cramer (2012) eine spezifische Skala zur Lehrer-Selbstwirksamkeit
nach Brockmeyer und Edelstein (1997), Schmitz (1998), Schmitz und Schwarzer (2000) und Schwarzer
und Hallum (2008) ein. Die 413 Studierenden an acht Hochschulen in Baden-Wirttemberg schatzen dem-
nach ihre Selbstwirksamkeit in unterrichtlichen Kontexten zwar lehramtsiibergreifend als insgesamt mo-
derat positiv ein (vgl. Cramer 2012, 288), jedoch zeigt sich gerade in nach Praxisphasen gefiihrten Inter-
views eine gewisse Skepsis gegenuber der Erfolgswahrscheinlichkeit des eigenen Handelns (,So wie das
normal [duft, muss man das einfach hinnehmen, ebd., 290). Wahrend eine Gruppe sich nach oben hin
abhebt und den Umgang mit Storungen und Schulerinnen und Schilern als bewaltigbare Herausforde-
rung ansieht (hohe Selbstwirksamkeitserwartung), reagiert ein Teil der Befragten andererseits eher re-
signierend auf die zu bewaltigenden Probleme, ein deutliches Indiz fir eine gering ausgepragte Selbst-
wirksamkeitserwartung.

Es liegt daher die Vermutung nahe, dass sich — unabhéngig von auleren Umstanden wie Stunden-
planzwangen - in schulpraktische und praxisorientierende Lehrveranstaltungen insbesondere solche Stu-
dierenden einwahlen, die bereits schulpraktische Erfahrungen, z. B. in Ubungen und Praktika, gesammelt
haben (Erfolgsskepsis), schwierige schulische Situationen aber als l6sbare Herausforderung wahrneh-
men (hohe Selbstwirksamkeitserwartung), wenn die Bereitschaft vorhanden ist, ein entsprechendes En-
gagement zu zeigen. Diese Gruppe ist leistungsorientierter: Sie schatzt die Relevanz von schulprakti-
schen Erfahrungen fiir berufliche Aufgaben héher ein, ihr Interesse und ihre Kompetenzerwartung sind
gesteigert, Arbeitsvermeidungstendenzen sowie die Tendenz, eigene Defizite zu verbergen, sind redu-
ziert (vgl. ebd., 292f.).

3.3 Die Rolle der Bildungswissenschaften und Schulpadagogik in den Augen der Studierenden

Der Wert der Bildungswissenschaften wird aus Sicht der Studierenden ambivalent betrachtet. Das liegt
nicht zuletzt daran, dass je nach Bundesland und Hochschule unterschiedliche Fachdisziplinen unter die-
sem Teil der Lehrkraftebildung zusammengefasst werden (siehe Kapitel 2.2). Grundsatzlich sind die Bil-
dungswissenschaften ,fachunspezifische Studienanteile, die erziehungswissenschaftliche, psychologi-
sche und soziologische Themen abdecken* (Kunina-Habenicht et al. 2013, 3).

Diese Anteile der Lehrkraftebildung werden von angehenden Lehrkraften als relevant flir die Entwick-
lung professioneller Kompetenz angesehen. Die Marburger Studie zur Gymnasiallehrerausbildung fokus-
siert sich dabei insbesondere auf das im hessischen Marburg verbreitete Verstandnis von Erziehungs-
wissenschaft, bestehend aus den Bereichen ,Allgemeine Erziehungswissenschaft; Beratung, Mediation,

Supervision; Erwachsenenbildung/aullerschulische Jugendbildung; Innovation, Organisation, Netzwerke;
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Empirische Padagogik/Forschungsmethoden sowie Sozial- und Rehabilitationspadagogik (Deutscher
Bildungsserver) sowie schulpadagogischen und didaktischen Studien (Universitat Marburg). Darin erach-
ten 75 % der befragten Studierenden erziehungswissenschaftliche Studien flr ,sehr wichtig*, 19 % fir
,wichtig“. Nur 6 % sind unschllssig. Selbst im Vorbereitungsdienst gibt es nur leichte Verschiebungen
(68% ,sehr wichtig* und 28 % ,wichtig*, 2 % unschlissig) (Lersch 2006, 172). In der Beurteilung der
erziehungswissenschaftlichen Studienanteile sind dabei keine Lehramtsspezifika festzustellen (vgl. Cra-
mer 2012, 409).

Und dennoch oder gerade deswegen sind die bildungswissenschaftlichen Anteile einer erhdhten Kritik
ausgesetzt. Auf der einen Seite wegen einer Beliebigkeit bzw. mangelnder Kumulativitat der Inhalte (vgl.
Merzyn 2002, 84ff.) und einer wahrgenommenen geringen Qualitat der Lehrveranstaltungen (vgl. Kunina-
Habenicht et al. 2012, 653). Grund daflr sei vor allem, dass ,zwischen den Vertreter(inne)n der verschie-
denen Domanen und Phasen der Lehrerbildung kein professioneller Konsens bzgl. der relevanten zu
vermittelnden Inhalte vorliegt* (ebd.)

Auf der anderen Seite werden die Bildungswissenschaften aufgrund einer Unterreprasentanz im Stu-
dium kritisiert. Bauer und Moller untersuchen im Rahmen der PaLea-Studie die Spannweiten der einzel-
nen Studieninhalte an zwdlf Hochschulstandorten. Fur das gymnasiale Lehramtsstudium umfassen die
Anteile der Bildungswissenschaften zwischen 18 und 45 ECTS-Punkte. Im Vergleich dazu liegt der fach-
wissenschaftliche Anteil zwischen 128 und 222 Punkten, der fachdidaktische bei 12 bis 50 Punkten und
(Schul-)Praktika bei 6 bis 38 ECTS-Punkten (vgl. Bauer und Mdller 2023, 96). Ausgehend von einem 300-
ECTS-Punkte-Studiengang entspricht das im Mittel einem Anteil der Bildungswissenschaften von 12 %.
Im Vergleich dazu betrégt der Anteil der Praxisphasen zwischen 5 % (polyvalentes Bachelor-Master-Mo-
dell), 6,7 % (modularisiertes Staatsexamen) und 12,7 % im lehramtsspezifischen Bachelor-Master-Modell
(vgl. Kauper 2023, 112). Bauer und Maller erganzen, Analysen fir das Grundschullehramt lieferten ,ein
ahnliches Bild“ (96) grolRer Heterogenitat vor allem bei Studienmodellen mit einer groen Kombinations-
vielfalt verschiedener Studienbereiche.

Sicherlich auch aufgrund solcher Zahlen gaben in einer Brandenburger Studie von Schubarth et al.
(2006) zwei Drittel der befragten Kandidatinnen und Kanditaten im Vorbereitungsdienst an, die erzie-
hungswissenschaftlichen Anteile seien zu gering, wahrend die fachwissenschaftlichen Anteile zu umfang-
reich waren (vgl. ebd., 115). Dies deckt sich mit Wiinschen auch von Mathematikstudierenden und ihren
Pendants im Referendariat: Insbesondere die Ausdehnung erziehungswissenschaftlicher und fachdidak-
tischer Studienanteile wird gewlinscht, idealerweise in einer dezidiert berufsbezogenen Ausbildung (vgl.
Mdller etal. 2008, 298f.). Was genau darunter zu verstehen ist, bleibt an dieser Stelle jedoch offen. Zentral

bleibt die Forderung: mehr Praxis und Praxisbezug.
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Dies mag zusammengehen mit der durch die Aussicht auf eine praktische padagogische Arbeit motivier-
ten Berufswahl von Studienanfangerinnen und -anfangern. Diese wird im Studium vor allem durch die
Bildungswissenschaften reprasentiert. Auf Grundlage des FIT-Choice-Modells (Factors Influencing
Teaching Choice) von Richardson und Watt (2006) wurde in mehreren Studien im DACH-Raum die Be-
rufswahlmotivation Studierender in der Eingangsphase ermittelt (Beckmann 2016, Konig et al. 2013, Ko-
nig und Rothland 2013a). Angehende Lehrkrafte beginnen ihr Studium demnach mit besonderem pada-
gogischen Interesse. Dies steht in engem Zusammenhang mit einem hohen sozialen Interesse (siehe
Kapitel 3.1). Diese beiden Interessen finden ihre Entsprechung am ehesten im bildungswissenschaftli-
chen Lehrangebot.

Inwiefern sich diese Interessen im Laufe des Lehramtsstudiums entwickeln und Unterschiede in moti-
vationalen Verlaufen erklaren, untersuchen Rosler et al. (2013). Sie analysieren in ihrer Studie verschie-
dene Pradiktoren von Unterschieden im Interesse an bildungswissenschaftlichen Inhalten wie das er-
wahnte padagogische Eingangsinteresse und die Sicherheit der Studienwahl. Auch sie beziehen sich auf
den Begriff des Interesses als ,spezifische Person-Gegenstands-Beziehung* (Krapp 1993, 188) und ge-
nauer als eine ,gegenstandsspezifische Bedingung des Lernens und der Entwicklung® (Krapp 1997, 46).
Diese ist gepragt von einer positiven emotionalen Farbung, einem positiven Wertbezug und einer intrin-
sischen Motivation. Fr sie gilt: ,Ein vertiefter Wissenserwerb drfte dabei umso eher gelingen, je inte-
ressierter die Studierenden an den Inhalten der Bildungswissenschaften sind, denn interessiertes Lernen
tragt zu einer qualitativ hochwertigen Verarbeitung von Lerninhalten bei“ (Rosler et al. 2013, 26; siehe
dazu auch Schiefele 2009).

Zum gleichen Ergebnis kommt eine niederlandische Studie. Van der Veen et al. (2006) arbeiten mit
Langzeitdaten von Studierenden, um das Sinken studentischen Interesses an ihren gewahlten Fachern
im Verlauf des Studiums zu untersuchen. In der Auswertung von 5.050 Befragungen kommt das Team
zum Schluss: Je unzufriedener die Studierenden mit ihrer Studienwahl sind, desto eher verlieren sie das
Interesse an den Inhalten des Studiums (vgl. 287). Eine Ubereinstimmung von Interessen, Zufriedenheit
mit der Studienwahl und Passung der angebotenen Inhalte sollte demnach zu einer Starkung des Inte-
resses und damit der individuellen Teilnahme- und Lernmotivation als Schlissel fiir den individuellen
Lernerfolg fiihren. Die Erwartungshaltung der Studierenden spielt dabei als Bewertungsrahmen eine ent-
scheidende Rolle.

Ein weiterer Pradiktor ist das angestrebte Lehramt. So weisen Terhart zufolge (2008, 760f.) Studie-
rende des Grundschullehramts ein hoheres Interesse an den Bildungswissenschaften auf als Studierende

flr das Lehramt an Gymnasien, bei denen das fachliche Interesse starker ausgepragt ist. Gerade von
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Gymnasialstudierenden mit hohen fachwissenschaftlichen Studienanteilen werden die erziehungswis-
senschaftlichen als ,weitgehend zusammenhangslos, wenig systematisiert und kaum berufsfeldbezogen
erlebt* (Terhart 2009, 431).

Im Rahmen des Panels zum Lehramtsstudium (PaLea) befragten Rosler et al. 1169 Studierende an
13 Hochschulen im ersten bzw. zweiten Semester sowie am Anfang bzw. Ende des vierten Semesters
zu ihrer Wahrehmung der Bildungswissenschaften. Insgesamt zeigt sich, dass das Interesse an bil-
dungswissenschaftlichen Inhalten im Mittel Uber die ersten vier Semester stabil bleibt. Jedoch zeigt sich
eine bedeutende Varianz im Ausgangs- und Veranderungswert. Die Autorinnen und Autoren interpretie-
ren diese Varianz im Zusammenhang mit der Studienwahl. Die Bildungswissenschaften und inr Charakter
als ,disziplinare Identitat* des Lehramts exponieren diese insbesondere, die Erwartungshaltung auf Sei-
ten der Studierenden ist hoch (vgl. Lersch 2006, 172). Bei unsicherer Studienwahl nimmt das Interesse
an den Bildungswissenschaften eher ab als bei Studierenden, die sich in ihrer Wahl sicher sind. Auch
bekraftigt sich dort die Hypothese, dass ,angehende Gymnasiallehrkrafte den Bildungswissenschaften
wenig Bedeutung beimessen® (Rosler et al. 2013, 38).

Es ist fur die vorliegende Arbeit daher anzunehmen, dass Studierende, die den Bildungswissenschaf-
ten einen erhohten Wert (Interesse, Nutzen, Wichtigkeit) zuschreiben, eine erhdhte Lern- und Teilnahme-
motivation entfalten. Dies gilt insbesondere, wenn sie den Lehrberuf nach dem Studium auch tatsachlich
ergreifen wollen. Tendenziell dirfte diese Wertzuschreibung bei Studierenden des gymnasialen Lehramts
geringer ausfallen.

Cramer (2013) kommt zu einem anderen Ergebnis. Er untersucht in einer Langsschnittstudie die Ein-
schatzung der Bedeutsamkeit, Qualitat und des Nutzens des bildungswissenschaftlichen Studiums vor-
rangig an padagogischen Hochschulen in Baden-Wiirttemberg zum Studienbeginn, nach dem dritten Se-
mester und dem Studienabschluss (Studienstruktur vor der Modularisierung). Zwar wird den schulprakti-
schen Komponenten ein hoher Stellenwert zugeschrieben, den Erziehungswissenschaften (allgemeine
und Schulpadagogik) bzw. den Bildungswissenschaften (zuséatzlich Psychologie und Soziologie) selbst
hingegen jedoch ein geringer Stellenwert. Ein Grund hierfiir kdnnte die fehlende einfache Ubertragbarkeit
des universitaren Wissens auf die schulische Handlungsebene sein (vgl. ebd., 67). Der Transfer des er-
worbenen Wissens auf eine antizipierte Praxis wird damit zum Problem. Die Erwartungshaltung der Stu-
dierenden sei es, Praxisrezepte an die Hand zu bekommen. Vor dem Hintergrund des fiinfstufigen Ex-
perten-Novizenmodells von Dreyfus und Dreyfus (1980) ist das eine nachvollziehbare Haltung. Auf der
ersten Stufe als Novize ist das Lernen vor allem durch direkte Instruktion und einen Glauben an klare und
objektive Regeln gekennzeichnet. Lernende winschen sich unmittelbar anwendbare Handlungsanwei-
sungen zur Lésung auftretender Probleme (vgl. 7). Dieses regelgeleitete Verhalten zeigt sich unabhéngig
vom Kontext und zielt auf Handlungssicherheit in einem schwer iiberschaubaren Feld und drtickt sich in
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der Anschauung aus: ,Wenn ich die Regeln befolge, habe ich alles richtig gemacht.” Die Bildungswissen-
schaften mit ihrer Diskurspraktik und ihrem wissenschaftlichen Charakter konnen dieser Erwartung mit
Blick auf die Praxis mitunter nicht entsprechen.

Dies deckt sich mit Befunden aus der Studie Entwicklung Lehramtsstudierender im Kontext institutio-
neller Rahmenbedingungen (ELKIR) von Cramer et al. (2009) an baden-wurttembergischen Hochschulen,
nach der das erziehungswissenschaftliche Studium zwar eingangs (1. Semester) als wichtig eingeschatzt
wird, dann aber nach dem dritten Semester als einzige Komponente an Bedeutung verliert (anders als
die Fachwissenschaft, Didaktik und Methodik, Schulpraxis, der Vorbereitungsdienst und die Unterstit-
zung in der Berufseingangsphase) (vgl. Cramer 2013, 67). Diese Entwicklung halt bis zum Ende des
Studiums an (6. bzw. 8. Semester). Ein Grund flr diese Veranderung sei der vergleichsweise geringe
Anteil der Bildungswissenschaften. Eine weitere Erklarung ist die Bewertung der Qualitat und des Nutzens
allgemein- und schulpadagogischer Lehrveranstaltungen. ,Die Studierenden haben an das erziehungs-
wissenschaftliche Studium Erwartungen, die enttauscht werden. Sie meinen, dort das Unterrichten lernen
und Ratschlage erhalten zu kdnnen® (Cramer 2013, 68). Die thematisch breite Anlage des Grundstudiums
(1.-4. Semester) und nicht wahrgenommene Schnittstellen zwischen Studium und Beruf fuhren zu einer
als sehr theoretisch und wenig praxisnahen Wahrnehmung der Erziehungswissenschaften (vgl. Cramer
2012, 435).

Nach der konkreten beruflichen Relevanz der vier Ausbildungsbestandteile befragt (fachwissenschaft-
liches, didaktisch-methodisches, erziehungswissenschaftliches Studium sowie schulpraktische Kompo-
nenten) wird der Schulpraxis insgesamt der grote Nutzen fiir den spateren Berufsalltag zugeschrieben,
auch wenn diese Einschatzung nach den ersten schulpraktischen Erfahrungen (3. Semester) bis zum
Ende des Studiums von 90,9 % Zustimmung auf 86,9 % geringfligig sinkt. In der Folge bedeutet dies: Je
erfolgreicher sich die Studierenden in Praxisphasen wahrnehmen, wozu auch padagogische Vorerfah-
rungen und auleruniversitare padagogische Begleiterfahrungen zahlen, umso unbedeutender wird das
erziehungswissenschaftliche Studium eingeschétzt (vgl. Cramer 2013, 77).

Gestitzt werden diese Befunde durch eine qualitative Interviewstudie mit Lehramtsstudierenden von
Bergau et al. an der Universitat Leipzig (2013). In einer Gesamtstichprobe von 40 Studierenden aller
Schulformen sowohl in der Bachelor- als auch der Masterphase wurde in leitfadengestlitzten Interviews
die Erwartungen an Fachwissenschaften und -didaktiken, die Bildungswissenschaften, die Praxis und
weitere allgemeine Aspekte erfragt. Die Erwartungen an die Bildungswissenschaften (in Leipzig als psy-
chologische und padagogische Elemente der Ausbildung verstanden) decken sich mit bisherigen Befun-
den: die Anteile seien zu niedrig, die Inhalte zu abstrakt, es fehle an der Vermittlung von Umsetzungs-
maglichkeiten. ,Handwerkliche* Fahigkeiten zum Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern, konkrete Re-
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aktionsmoglichkeiten in der Klasse, die Erstellung von Gutachten und Forderplanen, kurz anwendungs-
orientiertes Wissen sei gewinscht (vgl. ebd., 3f.). Insgesamt spielen die Bildungswissenschaften auch in
dieser Studie keine aulerordentliche Rolle in der Wahrmehmung der Studierenden. In der prozentualen
Verteilung der Erwartungen fallen sie nach der Praxis, den Erwartungen an die Fachwissenschaften, den
allgemeinen Erwartungen und den an die Fachdidaktiken in den Bereich ,Restliche Kategorien® (ebd., 7).

Einer der Grunde daflir konnte sein, so Cramer in seiner Diskussion der enttduschten studentischen
Erwartung an die Erziehungswissenschaften im Rahmen der der Langsschnittstudie Entwicklung Lehr-
amtsstudierender im Kontext institutioneller Rahmenbedingungen (ELKIR) (siehe oben), dass die Erzie-
hungswissenschaften aus Sicht der Befragten keinen nennenswerten Beitrag zur Reflexion der Praxiser-
fahrungen beitragen, die Verantwortung flr die praktischen Anteile teilweise (zum Beispiel an abgeord-
nete Lehrkrafte) oder ganz (zum Beispiel im Rahmen von Praxissemestern) an die Schulen abgeben, was
eine wissenschaftliche Reflexion zusatzlich erschwere. Die Studierenden orientierten sich damit eher an
Alltagsroutinen und -erfahrungen als an wissenschaftlichen Standards. ,Eine Neuorganisation, die beide
Komponenten starker ineinander greifen lasst, erscheint angezeigt* (Cramer 2013, 77). Das fordern auch
die Studierenden in Leipzig, sie benennen semesterbegleitende Praxiserfahrungen in der Verknipfung
mit einer universitaren Praxisreflexion und -anleitung und die dafiir notwendige intensivere Vernetzung
von Universitat und Schulen als wiinschenswerten Weg (vgl. Bergau et al. 2013, 5). Dies geht Giber den
Rahmen traditioneller universitarer Lehrveranstaltungen hinaus und bedurfte andere und gegebenenfalls

neue Veranstaltungs- und Kooperationsformate auch in Partnerschul-Netzwerken.

3.4 Die Rolle der Schulpraxis in den Augen der Studierenden

Die Lehramtsstudierenden in Leipzig fordern nicht nur mehr und langere Praktika bereits im Bachelorstu-
dium, sondern diese diirften auch nicht unter einem Forschungsthema stehen und sollten einmal pro
Woche stattfinden. lhnen geht es darum, alltagliche Aufgaben in der Schule in Kleingruppen unter Anlei-
tung von Lehrkraften wahrzunehmen (vgl. Bergau et al. 2013, 5). Es geht darum, Schulalltag als Berufs-
feld regelmaRig und kontinuierlich zu erleben, zu gestalten und zu reflektieren. Ein wochentlicher Praxis-
tag oder veranstaltungs- und theorie-praxis-bezogene Lehr-Lern-Arrangements in Verkniipfung mit Schu-
len im Nahfeld waren Méglichkeiten der Umsetzung. Insgesamt nimmt lehramtsiibergreifend die Ausei-
nandersetzung mit der Gestaltung der schulpraktischen Erfahrungen die groRte Bedeutung fiir die Stu-
dierenden ein (Gewichtung von 31,3 % bei acht Kategorien im Bachelorstudium und 29,1 % im Master-
studium) (vgl. ebd., 7).

Es verwundert daher nicht, dass diesem ,sogenannten Herzstiick' der Lehrerbildung® (Hascher 2014,
554) besonders viel Aufmerksamkeit gewidmet wird und Reformvorschlage insbesondere mehr schul-

praktische Erfahrungen einfordern. Aus empirischer Sicht ist die Lernwirksamkeit einer rein quantitativen
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Erh6hung oder Ausdehnung von Praxisphasen zu bezweifeln. Nicht nur orientieren sich diese u. a. wenig
an Ausbildungszielen der ersten Phase, sondern sowohl Schulen als auch Studierende kehrten sich mit-
unter bewusst davon und dem Kompetenzerwerb in der lehrkraftebildenden Hochschule ab (vgl. Boden-
sohn und Schneider 2008, 276; Hascher 2006, 133f.). Im Gegenzug gewinnen Praxislehrkrafte deutlich
an Bedeutung, die oftmals ,den notwendigen qualitativen Anforderungen [einer wissenschaftlich-reflexi-
ven Ausbildung — Anm. C.T.] bei Weitem nicht entsprechen® (Hascher 2006, 131). Am Ende stehen Ent-
wicklungen ,in zunehmenden Masse [sic] in Richtung der Verbesserung von technischen Fahigkeiten,
aber auch in der gleichzeitigen Abkehr von Theorien und Konstrukten; und gravierender noch, einer Ab-
kehr vom ,Experimentieren’ hin zu vermehrter Kontrolle* (Dick 1996, 152).

Dieser Befund wird durch das REBHOLZ-Projekt der Universitat Koblenz-Landau gesttzt. In langs-
schnittlichen Selbst- und Fremdeinschatzungen (durch schulische Mentorinnen und Mentoren) untersu-
chen Bodensohn und Schneider die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenzen im Kontext schul-
praktischer Studien. Darin stellen sie fest, dass ,eine Vernachlassigung von zwischenmenschlichen An-
teilen, die sich unter dem Schlagwort ,Klassenfiihrung‘ zusammenfassen lassen, zugunsten einer recht
einseitigen Fokussierung auf didaktisch-unterrichtsmethodische Elemente zu beklagen ist‘ (Bodensohn
und Schneider 2010, 232). Es ginge eher um das Erstellen von Arbeitsblattern fir den Unterricht und
Micromanagement als um ganzheitlichen Kompetenzerwerb.

Studierende selbst erleben Praxisphasen hingegen als auerst wirkungsvoll: ,Ich mache, also kann
ich* (Hascher 2014, 555). So nehmen sowohl die Lehramtsanwérterinnen und -anwarter als auch die
Praxislehrkrafte die Schulpraxis haufig — wenn auch unreflektiert — als den bedeutendsten Teil der Aus-
bildung wahr. Tats&chlich ist die Wirksamkeit schulpraktischer Studien insbesondere abhéngig von der
Praxisbegleitung, insbesondere der Qualitit der Beziehung zur Mentorin beziehungsweise dem Mentor.
In der ESIS-Studie weisen Bach et al. (2014) nach, dass der Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit eine
signifikante Bedeutung fiir die Kompetenzentwicklung zukommt. ,Offensichtlich steht der Lernerfolg in
einer bedeutsamen Beziehung zur wahrgenommenen Beziehungsqualitdt zum Mentor® (179). Dies unter-
streicht einerseits die Bedeutung des Modell-Lernens und der Qualifikation der Ausbildenden in schul-
praktischen Phasen, da Lernen in diesen Phasen im Wesentlichen auf der Beobachtung von erfahrenen
Lehrkraften beruht, andererseits die Abkehr von universitar erworbenen Wissen, das ,als wenig brauch-
bar fiir das planungsbezogene Handeln in der Praxis wahrgenommen wird“ (ebd., 178).

Dies wird insbesondere in der Studieneingangsphase durch ausgepragte padagogische Vorerfahrun-
gen verscharft. Cramer (2012) wertet diese mithilfe des internetbasierten Selbsterkundungsfragebogens
Career Counseling for Teachers (CCT) aus. So verfligen nur 13,8 % der befragten Studienanfangerinnen
und -anfanger uber keinerlei padagogische Vorerfahrungen. Hingegen 66,9 % haben Trainings oder Un-
terricht fir Gruppen gestaltet (200). Kénig und Seifert (2012) stlitzen Cramers Befunde. Die von ihnen im
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Rahmen der LEK-Studien erhobenen Daten weisen aus, dass padagogische Vorerfahrungen zur Norma-
litdt von beginnenden Studierenden gehadren. Insbesondere das Halten von Nachhilfeunterricht (43 %)
oder die Gestaltung von Freizeitaktivitaten fur Kinder und Jugendliche (36,5 %) sind weit verbreitet (134f.).
Diese praktischen Vorerfahrungen beeinflussen zwar kaum den Lernerfolg in schulpraktischen Studien,
sehr wohl aber deren Wahrehmung (vgl. Bach et al. 2014, 179). Nach dem Prinzip ,Ich mache, also
kann ich.“ werden theoretische Inhalte unterbewertet, damit im eigenen Lernprozess geringgeschéatzt und
schlimmstenfalls nicht angenommen, wahrend praktische Erfahrungen fur den Professionalisierungspro-
zess Uberbewertet werden.

Ahnliche Entwicklungen sind bei Studierenden zu vermuten, die im Zuge des Studiums unbegleitet als
Vertretungslehrkraft in Schulen eingesetzt werden — eine der Personalnot geschuldete Praxis (vgl. Robert
Bosch Stiftung 2023, 7), die in den letzten Jahren bundesweit erheblich zugenommen hat. Sie wird auch
von der Standigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK 2023) direkt vor-
geschlagen, obwohl selbst darauf hingewiesen wird, dass universitare Konzepte der Praxisvorbereitung
und -entwicklung ,durch eine unbegleitete Tatigkeit als Vertretungslehrkraft in Frage gestellt werden® (19).
Denn damit stehe ,das Unterrichten neben dem Studium im Widerspruch zu dem wissenschaftlich fun-
dierten Ausbildungskonzept der zweiphasigen Lehrkraftebildung, in der die Einfihrung in die schulische
Praxis sukzessive sowie begleitet vorgesehen ist, um einen kumulativen Kompetenzaufbau zu erreichen®
(Winter et al. 2023, 135).

Inwiefern sich diese Tétigkeit neben dem Studium auf die Entwicklung der professionellen Handlungs-
kompetenz und das Studium auswirkt, ist aber national wie international kaum erforscht (vgl. ebd. 136).
Fir die einphasige Schweizer Lehramtsausbildung lasst sich auf Grundlage einer Studie von Bauerling
et al. (2018) feststellen, dass 53 % der befragten Lehramtsstudierenden (n=249) der Padagogischen
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz einer Unterrichtstatigkeit neben dem Studium nach-
gehen (vgl. 37). Circa 18 % von ihnen werden dabei von Betreuungspersonen begleitet. Nichtsdestotrotz
flhlen sie sich eher als Studierende ohne Unterrichtstatigkeit neben dem Studium in ihrer Berufswahl
bestarkt (vgl. ebd. 40). Sie erlebten diese Tatigkeit ,sehr stark als entwicklungsfordernd und informierend,
weniger jedoch als reflexivanregend und kaum als steuernd” (ebd. 38).

Dass praxisbezogene Lehrveranstaltungen dazu filhren kdnnen, dass sich Absolventinnen und Absol-
venten in ihrer eigenen Wahrnehmung kompetent fiihlen, belegt auch Mayr (2006). Er flihrt dazu an 14
osterreichischen Padagogischen Akademien eine Langsschnittstudie Uber zehn Jahre an einer komplet-
ten Jahrgangskohorte durch (1994-2005). Sein Ergebnis ernlchtert, hebt aber die besondere Wahrmeh-
mung der Schulpraxis in den Augen der Studierenden hervor: ,Vertiefung in Theorie bringt nichts; wenn
aber das Lehrerstudium den angehenden Lehrer/inne/n erméglicht, sich Gbend und im Praktikum mit

Standards auseinander zu setzen, dann haben sie spater zumindest den Eindruck, sie waren gut auf den
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Beruf vorbereitet worden. Tatsachlich tragt aber das Studienangebot und dessen Nutzung wenig zur be-
ruflichen Kompetenz bei — schon bald nach Abschluss des Studiums und erst recht in einem groReren
Zeitabstand ist kaum eine Wirkung feststellbar® (159).

Ganz abwegig ist die Infragestellung traditioneller universitarer Lehre nicht, die Theorie- und Praxis-
phasen klar trennt, wie Nolle (2002) zeigt. Sie untersucht Lehramtsstudiengange mit hoher und geringer
Praxisintegration langs- und querschnittlich auf eine standardorientierte Verzahnung von Wissenserwerb
(Wissen) und Wissensverwendung (Konnen). Wahrend Nolle fir das Ausbildungsmodell mit geringer Pra-
xisintegration auf das regulare (,herkdmmliche®) niedersachsische Studium mit zwei schulbezogenen
Praktika zurtckgreift (konventionelles Modell), wahlt sie fur die hohe Praxisintegrationen ein niederséch-
sisches Studien-Modell in besonderer Kooperation mit Lehrpersonen aus der Schulpraxis sowie einer
Schweizer Universitat nach einphasigem Ausbildungsmodell mit besonderem Schwerpunkt auf Erpro-
bungsphasen in Ubungsschulen aus (integriertes Modell). Tats&chlich zeigt sich: in der Darstellung der
eigenen Sichtweise auf guten Unterricht sticht das konventionelle Modell durch sein auffallend hohes Maf}
an subjektiven Theorien hervor (,implizit aggregierende Texte mit erkennbarer thematischer Abfolge,
ohne deutliche theoretische Bezuge®). 60 % der Absolventinnen- und Absolventen-Antworten waren die-
ser Kategorie zuzuordnen, wahrend es im integrierten Modell nur 36,6 % waren (55). Komplexere und
anspruchsvollere Darstellungen (,klassifizierende Texte mit theoretischen Elementen, Darstellungen mit
Bezug auf diese theoretischen Elemente, deutliche Zuordnungen®) gelingen nur umgekehrt proportinal:
Nur noch 18 % des konventionellen Modells erreichen diesen Grad, wahrend es im integrierten 53,6 %
sind (vgl. ebd. 56). Nélle erklart diese Befunde damit, dass das konventionelle ,so genannte ,theorieori-
entierte’ Ausbildungsmodell zum Teil aus ziemlich disparaten Theoriefragmenten [besteht], die erst indi-
viduell von den Studierenden zu integrieren sind. Das gelingt offenbar nicht besonders haufig” (ebd., 57).
Sie kommt zu dem Schluss: Theoretische und empirische Erkenntnisse miissten in komplex vernetzter
Form verarbeitet und mit praktischen Elementen angereichert sein, um einen Transfer in padagogische
Handlungssituationen vorzubereiten. Dies sieht sie insbesondere in integrativen Modellen realisierbar,

die nicht streng in universitare Theorie und schulische Praxis unterscheiden.

3.5 Wahimoglichkeiten und -entscheidungen von Studierenden

Grundsatzlich ist das bildungswissenschaftliche Studium an deutschen Universitaten von einem sehr ho-
hen Grad an Wabhlfreiheit bestimmt. Lohmann et al. (2011) untersuchen Aufbau, Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten der bildungswissenschaftlichen Anteile an zehn Hochschulen in Nordrhein-Westfalen, ins-
besondere hinsichtlich ihrer Beziehung zu den KMK-Standards. Auf Grundlage der giltigen Studien- und
Priifungsordnungen arbeiten sie dabei auch das Verhaltnis von Pflicht- und Wahlveranstaltungen heraus.
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Sie kommen zu dem Ergebnis, dass das bildungswissenschaftliche Studium durch einen so hohen Wahl-
freineitsgrad gepragt ist, dass man es ,eigentlich iberhaupt nicht mit einem inhaltlich und sequenziell
vorstrukturierten, auf ein klares Ziel ausgerichteten Studiengang im strengen Sinne des Wortes zu tun
hat, sondern mit einem Wahlcurriculum, in dem zwar die Summe der zu erbringenden Anforderungen
formal definiert ist [...], die Inhaltlichkeit des tatsachlichen Studienverlaufs jedoch in den meisten Fallen
weitestgehend bis vollstandig von den einzelnen Studierenden zusammengestellt wird“ (ebd., 286). Das
stehe einem kontinuierlichen Wissensaufbau oftmals im Wege (vgl. Kunina-Habenicht 2013, 3). Diese
Wahlfreiheit gilt aber nicht nur fur die Bildungsabnehmenden, sondern auch die Anbietenden: Die Leh-
renden geniefen groBe Freiheit in der Benennung und Zusammenstellung ihrer Lehrangebote (vgl.
Terhart 2018, 122). Es ergibt sich ein ,homogene[s] Gesamtbild extremer Heterogenitat* (Lohmann et al.
2011, 286). Ein Bild, das sich nicht auf Nordrhein-Westfalen beschrankt.

Das Projekt Bildungswissenschaftliches Wissen und der Erwerb professioneller Kompetenz in der
Lehramtsausbildung (BilWiss) untersucht, inwiefern die im Zuge der universitaren Ausbildung erworbenen
wissenschaftlichen Inhalte eine grundlegende Bedingung flr den Kompetenzerwerb sind (vgl. IQB 2023).
Es kommt zu dem Schluss, dass Lehramtsanwérterinnen und -anwarter mit Abschliissen aus anderen
Bundeslandern als NRW sich nicht signifikant in ihrem bildungswissenschaftlichen Wissen unterscheiden.
Das Gleiche gilt fir Staatsexamens- oder Bachelor-Master-Studiengénge. Auch der Hochschulstandort
innerhalb des Bundeslandes ist nur fir 0,1 bis 2 % der Varianz der Testergebnisse verantwortlich. Es
scheint sich also um ein bundesweites Phanomen zu handeln.

In einer solchen Situation kommt dem Wahlverhalten der Studierenden eine besondere Rolle zu. Auf
Grundlage der vorangegangenen Darstellung der so wahrgenommenen hervorragenden Bedeutung von
schulpraktisch orientierten Lehrveranstaltungen (siehe Kapitel 3.4) ist anzunehmen, dass Studierende
sich bei freier Wahlmdglichkeit insbesondere in derart angelegten Lehrveranstaltungen einwahlen. Nicht
zuletzt auch deshalb, weil die Schulpraxis die ZielgroRe der Lehrkraftebildung ist und damit bei Sicherheit
der Studien- und Berufswahl besonders bedeutsam ist, wie Porsch (2019) zeigt. Sie tiberpriift die Berufs-
wahlsicherheit von Lehramtsstudierenden vor und nach dem Praxissemester im Masterstudium. Wahrend
sich vor dem Praxissemester 77,8 % der 167 Befragten der Westfalischen Wilhelms-Universitat in Miins-
ter sicher waren, die richtige Berufswahl getroffen zu haben, waren es nach dem Praxissemester 88,6 %
(140). Als Hauptgriinde wurden das selbststandige Unterrichten und die positive Fremdeinschatzungen
der schulischen Begleitung genannt. Berufswahlsicherere Studierende erleben mehr Freude und Kom-
petenzerfahrungen durch die Praxisphase (vgl. ebd. 143).

Die Forschung zu Zieltheorien kann erklarend hinzugezogen werden. Sie wird von der Motivforschung
dahingehend abgegrenzt, dass ,Ziele von Personen bewusst gesetzt werden und folglich auch reflektiert
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und abrufbar und auch starker veranderbar sind“ (Kunter 2014, 705). Dem Wunsch der Lehramtsstudie-
renden, nach dem Studium auch tatsachlich den Schuldienst anzutreten, kommt damit eine besondere
Bedeutung zu. Je ausgepragter dieser ist, je hoher die Lernzielorientierung ist, umso gunstiger ist das
Lernverhalten und umso besser sind die Lern- und Arbeitsergebnisse. Nitsche et al. (2011) weisen dies
sowohl fiir Referendarinnen und Referendare als auch bereits unterrichtende Lehrkrafte nach. Sie erfas-
sen die Zielorientierungen von 495 angehenden Lehrkraften im Vorbereitungsdienst und 224 Lehrkraften
im Schuldienst mithilfe eines adaptierten Zielorientierungsfragebogens von Butler und Dickhauser et al.
(2007). Die Zielorientierung, so ihre Schlussfolgerung, ,may substantially determine self-regulated learn-
ing and the development of competence in in-service teachers and teacher trainees* (584). So wurden
sich zielorientierte Lehrkrafte starker in informellen Lernsituationen und Fortbildungen engagieren. Ar-
beitsvermeidungsstrategien und Unsicherheiten in der Berufswahl hatten hingegen negative Effekte auf
das Lernen (vgl. Kunter 2014, 707).

Fir die vorliegende Arbeit ist daher zunachst anzunehmen, dass durch die hohe Wahlfreiheit im bil-
dungswissenschaftlichen Studium Studierende selbst entscheiden kdnnen, welche Lehrveranstaltungen
sie belegen. Dabei spielen einerseits Kriterien wie bevorzugte Dozierende, individuelle Interessens-
schwerpunkte oder die Stundenplanpassung eine Rolle (vgl. Kunina-Habenicht et al. 2013, 8). Anderer-
seits werden die besonders auf die Schul- und Berufspraxis orientierten Studierenden, also diejenigen,
die den Lehrberuf nach dem Studium auch tatsachlich ergreifen wollen, eher schulpraktisch ausgerichtete
Veranstaltungen belegen, auch wenn sie im Vergleich zu regularen theoretischen Seminaren in der Regel
zeitlich, vom Arbeitsaufwand her, emotional und reflexiv eine groRere Herausforderung darstellen. Weni-
ger stark zielorientierte Studierende werden tendenziell eher arbeitsvermeidend wahlen und als weniger
arbeitsintensiv vermutete Seminare belegen.

Auf Grundlage der BilWiss-Studie arbeiten Kunina-Habenicht et al. zwar heraus, dass es keine signi-
fikanten Zusammenhange zwischen der Veranstaltungsbelegung und den Testergebnissen im bildungs-
wissenschaftlichen Wissen gibt. Sie erklaren aber, dass nur ,die Quantitat und nicht die wahrgenommene
Qualitat oder die Intensitat der Nutzung der Lernangebote erfasst werden konnte* (ebd., 18). Auf Grund-
lage der im Kapitel 2.3 vorgestellten Angebot-Nutzungsmodelle ist aber gerade der individuelle Beschaf-
tigungsgrad mit den angebotenen Inhalten entscheidend fiir den Lernerfolg. Hier liegt ein Desiderat vor:
,Mit Blick auf zukunftige Forschungen erscheint eine starkere Fokussierung auf die prazisere Erfassung
der Lerngelegenheiten, deren individuelle Nutzung hinsichtlich der Quantitat, Qualitat und Verarbeitungs-
tiefe [...] lohnend” (ebd., 19).

Schulze-Stocker et al. (2016) arbeiten ebenfalls mit den BilWiss-Daten und untersuchen die Wahl der
individuellen Schwerpunkte im bildungswissenschaftlichem Studium. Von insgesamt 3.086 berticksichtig-

ten Lehramtsabsolventinnen und -absolventen mit Studium geben immerhin 71,1 % an, mindestens einen
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bildungswissenschaftlichen Studienschwerpunkt gebildet zu haben. Mit 37,4 % war das zumeist ,Lernen
und Entwicklung®, mit 35,6 % ,Schule als Bildungsinstitution“ oder mit 30,8 % ,Unterrichtsgestaltung*
(ebd., 614f.). Erwartungsgemal schatzen die befragten Personen ihre Kompetenz in den gewahlten Stu-
dienschwerpunkte hoher als in den Nicht-Schwerpunkt-Feldern. Ebenfalls erwartungsgeman zeigt die
Studie hohere Wissenswerte in den gewahlten Schwerpunkten im Vergleich zu denjenigen Personen, die
keine oder andere Schwerpunkte im Studium gewahlt haben (ebd., 617). Auch wenn die Untersuchung
nichts Uber die Grinde und Motive der Schwerpunktbildung aussagt — es konnte Interesse sein, Stunden-
planpassung, Dozierendenvorlieben, Zufall oder Pfadabhangigkeit — so liegt die Vermutung nahe:
Schwerpunktsetzungen — egal, ob bewusst inhaltlich, aufgrund auRerer Umstande oder zufallig gesetzt —
fihren zu einer hoheren Teilnahme- und Lernmotivation und damit zu einem gréReren Lernerfolg, im
Sinne eines Wissenserwerbs als Fortschritt im Erwerb professioneller Handlungskompetenz. Die freie
Lehrveranstaltungswahl wirde eine solche Schwerpunktsetzung auf Kosten curricular vereinheitlichter
Wissensbestande begtinstigen. Daher empfiehlt das Autorenkollektiv um Schulze-Stocker abschlieRend,
die individuellen Voraussetzungen der Studierenden stérker einzubeziehen und Erhebungen zur Nutzung

der Studienangebote durchzufiihren (vgl. ebd. 620). Hier will die vorliegende Studie einen Beitrag leisten.

3.6 Zur konkreten Nutzung von Lernangeboten

Mayr und Neuweg (2006) sprechen von einer ,Lernbarkeitsillusion® (3). Sie warnen davor, sich in Fragen
der Erfassung von Wissen und Kénnen, also Kompetenz im Lehrerhandeln, auf vergleichsweise leicht
beeinflussbare Bestimmungsgrofen zu fokussieren, wie sie auch in den Standards der Lehrerbildung
formuliert werden. Die Beeinflussbarkeit zentraler berufserfolgskritischer Dispositionen wiirde so (ber-
schatzt. Lehrerhandeln sei vielmehr undeterminiert, nicht planbar und wesentlich mitbestimmt vom infor-
mellen Lernen vor und auflerhalb der eigentlichen Saulen der Lehrkraftebildung. Nicht vermittelbares im-
plizites Wissen und kaum verénderbare Persdnlichkeitsmerkmale, das heilt auch Unbewusstes und
Emotionales, taten ihr Ubriges, um die Lehrbarkeit von professioneller Handlungskompetenz zu relativie-
ren (vgl. ebd., Czerwanka und Nélle 2014, 474). Ein Grund dafiir sind die bereits vor Ausbildungsbeginn
entwickelten Belief-Systeme. Sie fungieren bereits im Studium als Filter, durch die fast nur das aufge-
nommen wird, was sich ohnehin in das vorhandene Belief-System einpasst. Gleichwohl lassen sich pro-
fessionsbezogene - vor allem fachliche und fachdidaktische — Einstellungen durch Ausbildung beeinflus-
sen (siehe Kapitel 3.1).

Gerade dieses Studierverhalten nehmen Luders et al. (2006) in den Blick. Sie untersuchen in ihrer
Studie Umgang mit Studienzeit studentische Zeitinvestitionen fiir den Besuch von Lehrveranstaltungen
und das Selbststudium. In Verbindung mit personalen, curricularen und studienstrukturellen Merkmalen

durften diese ,einen nicht zu unterschatzenden Einfluss auf Erfolg und Misserfolg im Studium haben*
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(116). Llders et al. stellen dabei die Frage, ob es nicht viel eher die Prifungs- und Studienordnungen
sind, die Lehrveranstaltungsqualitat und insbesondere die Kontrolle der studentischen Vorbereitungsleis-
tungen, Zwischenklausuren und Ahnliches, die einen viel groReren Einfluss auf das Studierverhalten ha-
ben als kognitive und motivationale Faktoren. Zwar wirken sich Gesundheit, Leistungsfahigkeit und Inte-
resse beispielsweise auf die Studiendauer aus, aber erhebliche Abweichungen von mehreren Semestern
in den gleichen Fachern an unterschiedlichen Studienstandorten, schrankten den Erklarungswert dieser
Faktoren ein (vgl. ebd., 118).

In ihrer empirisch-quantitativen Explorationsstudie befragten Liiders et al. in 106 von 186 erziehungs-
wissenschaftlichen Lehrveranstaltungen an der TU Dortmund Studierende zu den zeitlichen Merkmalen
ihres Studierverhaltens. In der Mitte des Sommersemesters gelegen, konnten so 1.223 Studierende be-
fragt werden. Bei einem durchschnittlichen Studienaufwand von 30,1 Stunden im Lehramt (im Vergleich
zum Hauptfachstudium Erziehungswissenschaften von 25,0 Stunden) unterschieden sich die Lehramter
nicht nur zwischen den studierten Fachemn, sondern auch zwischen den studierten Lehramtern. Am
hochsten war der zeitliche Aufwand flr den gymnasialen Studiengang (33,5 Stunden), am niedrigsten fur
das Lehramt an Grundschulen (29,2) und Sonderschulen (28,3) (vgl. ebd. 124). Dabei entfielen auf Lehr-
veranstaltungen im Lehramt insgesamt 20,4 Stunden (Erziehungswissenschaften 15,9 Stunden), auf das
Selbststudium 13,9 Stunden (11,7) und auf studienbezogene Tatigkeiten 2,5 Stunden (3,2) (vgl. ebd.
121). In den Lehrveranstaltungen musste nur in ungefahr einem Drittel ein aktives Studium nachgewiesen
werden (d. h. durch eine Klausur, Hausarbeit, Referat, Fachgesprach, Stundenprotokoll, Unterrichtsent-
wurf, Beobachtungsaufgabe). Dieses ,weiche” Reglement (ebd., 124) erklare wohl auch — so Liders et
al. — die geringe Anwesenheit von Lehramtsstudierenden in Lehrveranstaltungen. In der Mitte des Se-
mesters wurden in 106 von 186 Veranstaltungen trotz sehr hoher Riicklaufquote nur 823 Lehramtsstu-
dierende erfasst. Eingeschrieben waren 6554. Selbst bei einer groizligigen Hochrechnung auf alle Lehr-
veranstaltungen unter Beriicksichtigung von Mehrfachbelegungen entspricht das gerade mal einem Vier-
tel der Lehramtsstudierenden. Der Forderung nach generell ,harteren“ Reglements erteilen Luders et al.
aber eine Absage. Selbst bei modularisierten ECTS-Studiengangen lieRe sich feststellen, dass die Zeitin-
vestition fiir das Studium auch abhangig von den ,Priifungspraktiken und Leistungserwartungen in einem
Fachbereich® seien (ebd. 128). Je nachdem, wie die Fachbereiche und Dozierenden die geltenden Ord-
nungen zur Anwendung brachten und welches Leistungs- und Arbeitsverhalten sie einforderten, wiirde
sich studentisches Engagement vorhersagen lassen.

Tatsachlich sagt die rein quantitative Erfassung von Lernzeiten im Studium nur bedingt etwas uber die
Verarbeitungstiefe und den Studienerfolg aus. Helmke und Schrader entwickeln dazu ein Modell der De-
terminanten der Lernzeit (Abb. 11) und arbeiten bereits 1996 heraus, dass der verfligbare Zeitrahmen nur

selten ganz fir Lernaktivitaten, also als aktive Lernzeit genutzt wird. ,Vielmehr stellt die aktive Lernzeit,
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einer der starksten Pradikatoren des Lernerfolges, in der Schule wie in der Hochschule, immer nur eine
Teilmenge der insgesamt aufgewendeten Lernzeit dar® (41). Es kommt daher nicht auf die Gesamtzeit,

sondern nur die Teilmenge der aktiven Lernzeit in bestimmten Studienfeldern an.

Persdnlicher Hintergrund Psychologische Personvariablen Kriterium: Lernzeit

Alter/Semesterzahl L p| Objektive Kompetenz: Fahigkeiten,
Vorkenntnisse, Lernstrategien

Y

Geschlecht
Lernerfahrungen || Subjektive Kompetenz: N
Fahigkeitsselbstbild 7| Arbeitszeit .
Wohnsituation die fir das |aktive ] Studien-
v % Studium Lef_ft‘- erfolg
Finanzsituation p| Valenz: Studieninteresse, intrinsiche aufge- zel
Motivation —»  wendet
Familidre Situation wird

—®| Ziel: Anspruchsniveau, Standard [P

: 1 1

Institutionelle und dkologische Bedingungsfaktoren

Studieninhalte Materielle Studien- Qualitat von Lehre, Sozialklima
und Priifungs- bedingungen Beratung, Priifung und Normen
anforderungen an der Universitat Studienorganisation Leistungsdruck

Abb. 11: Modell der Determinanten der Lernzeit nach Helmke und Schrader (1996, 40)

Helmke und Schrader untersuchen dazu Lehramtsstudierende fiir Grund- und Hauptschulen der Univer-
sitat Koblenz-Landau. Im Gegensatz zur Vergleichsgruppe von Psychologiestudierenden verbrachten die
Lehramtsstudierenden signifikant nicht nur mehr Zeit in Lehrveranstaltungen (24,03 Stunden wdchentlich
im Vergleich zu 16,98 Stunden), sondern auch im Selbststudium zuhause bzw. in der Universitat (10,26
Stunden zu 7,21 Stunden). Dabei beeinflussen eigene Anspriiche die Nutzung der Zeit positiv: Wer hohe
Anspriiche an die Qualitat seiner Arbeit stellt, investiert auch mehr in diese (vgl. ebd., 48). Analog zum
Motivationsmodell von Heckhausen und Heckhausen (siehe Kapitel 2.4 im Lernprozess) wird auch hier
festgestellt: je niedriger die Situations-Ergebnis-Erwartung und je hoher die Handlungs-Ergebnis-Erwar-
tung ist, d. h. umso weniger man von seinen Fahigkeiten tberzeugt ist, aber glaubt, durch Aktivitat Erfolge
erzielen zu konnen, umso mehr wird in das individuelle Lernen investiert (vgl. ebd., 48). Der Einfluss des
Studieninteresses fallt dabei im Lehramtsstudium (hier fir Grund- und Hauptschulen) eher gering aus.
Als einen der Griinde geben die Autoren an, insbesondere im Lehramtsstudium sei das Interesse eher
auf die nachfolgende berufliche Praxis und weniger auf die intensive wissenschaftliche Auseinanderset-

zung mit einem bestimmten Inhaltsgebiet gerichtet. Im Umkehrschluss kénnte dies fiir die vorliegende
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Untersuchung ein besonderes Interesse flir praxisorientierte und schulpraktische Lehrveranstaltungen
bedeuten, werden Praxisphasen doch als besonders relevantes Fenster ins Berufsfeld verstanden (siehe
Kapitel 3.4).

Zeitgleich zu Helmke und Schrader untersuchte Prenzel (1996) Korrelationen zwischen wahrgenom-
menen Lehrbedingungen und Auspragungen von Lernmotivation. Die Selbstbestimmungstheorie von
Deci und Ryan auf die Hochschuldidaktik anwendend, untersucht er im Rahmen eines Modellversuchs
unter Medizinstudierenden an der Universitat Minchen, inwiefern intrinsische Lernmotivation angeregt
und unterstitzt werden kann. Nicht nur wirke diese sich positiv auf kognitive Lernprozesse aus, sondern
auch auf emotionale. So l0st introjiziertes, extrinsisches und amotiviertes Lernen tiberwiegend negative
Emotionen aus, wahrend identifiziertes, intrinsisches und interessiertes starke positive Empfindungen
auslosen (vgl. ebd., 15). Prenzel weist dies auf drei Ebenen nach. Motivierend sind demnach:

e Ebene A: Vorbereitung, Auffrischung und Vertiefung Uber Fallsimulationen, Seminare und
Selbstlernprogramme
e Ebene B: Erlernen von Fertigkeiten anhand von praxisorientierten Ubungen
e Ebene C: Unterrichtin Kleingruppen in der Praxis durch Untersuchungen, Anwendungen und
reflexionsorientierten Diskussionen
Auf dieser Grundlage und unter Beachtung der drei psychologischen Grundbediirfnisse nach Deci und
Ryan (1993, 229) — Kompetenz (Wirksamkeit), Autonomie (Selbstbestimmung) und soziale Eingebunden-
heit (Zugeharigkeit) — empfiehlt er die Ausgestaltung einer motivierenden Lehre. Unter Berticksichtigung
der folgenden Merkmale kann die Wahrnehmung und Nutzung von Lernangeboten gefordert werden (vgl.
Prenzel 1996, 21f.):
1. wahrgenommene Autonomieunterstiitzung: Wahimdglichkeiten, Spielraume, das Ermdglichen
und Unterstutzen von selbstgesteuertem Erkunden, Planen, Handeln und Lernen
2. wahrgenommene Kompetenzunterstlitzung: Riickmeldungen aus Sache [sic], informierendes
statt kontrollierendes Feedback, Orientierung an individueller Bezugsnorm; verstehens-, anwen-
dungs- und transferorientierte Priifungsanforderungen
3. wahrgenommene soziale Einbindung: Akzeptieren der Lernenden als Personen, kollegialer Um-
gang, Empathie, kooperatives Arbeiten zwischen Lehrenden und Lernenden, Unterstitzung von
kooperativen Lern- und Arbeitsformen zwischen Lernenden, entspannte und freundliche Lernat-
mosphare
4. wahrgenommenes inhaltliches Interesse beim Lehrenden: sichtbare gegenstands-/tatigkeitsspe-
zifische Anreize, Artikulation von Empfindungen, emotionale Beteiligung, Engagement, Enthusi-

asmus bei den Lehrenden
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5. wahrgenommene inhaltliche Relevanz des Lernstoffes: problemorientiertes, anwendungsbezo-
genes, realitatsnahes, perspektivisches Vorgehen, ganzheitliche Einbettungen, fachibergrei-
fende Verknipfungen

6. wahrgenommene Instruktionsqualitat: situiertes Lernen, Handlungsorientierung, kognitives Arti-
kulieren, Anschaulichkeit, ein abstrahierendes Vorgehen, Schwierigkeitsanpassung und -dosie-

rung, klare Strukturierung und hohe Verstandlichkeit

Ein greifbarer Berufsfeldbezug in der Lehre fordert also die lernorientierte Nutzung von Angeboten. Ins-
besondere die Merkmale 1, 2, 4 und 5 kdnnten durch schulpraktisch orientiertes Arbeiten beginstigt wer-
den.

Die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (siehe Kapitel 2.4) erklart nicht nur die Teilnah-
memotivation, sondern stellt auch einen theoretischen Rahmen fir die Erklarung des Lemnverhaltens —
der andauernden Lernmotivation (auch Volition) — wahrend eines langeren Lernprozesses. Schellenbach-
Zell (2009) untersucht in diesem Zusammenhang die Beteiligung von Lehrkraften in schulischen Innova-
tions- und Transformationsprozessen, konkret dem Projekt Chemie im Kontext. Uber ein Jahr begleitet
sie 400 Projektlehrkrafte. Schuliibergreifend finden sich diese auf Basis von ,learning communities® in
sogenannten Sets von zehn Lehrkraften verschiedener Schulen unter Betreuung und Koordination zu-
sammen, um alltagsrelevante, basiskonzeptorientierte und vielfaltige Unterrichtsreihen fir den Chemie-
unterricht in der Sekundarstufe zu entwickeln und erproben.

Schellenbach-Zell stellt dabei fest, dass die Qualitdt der andauernden Motivation, der Volition, Aus-
wirkungen darauf hat, wie intensiv und ausdauernd die Lehrkrafte die Fortbildungsangebote nutzen. Sie
versteht Volition als einen ,Prozess, der sich in einer gelingenden Handlung auspragt. Diese Handlung
zeichnet sich dadurch aus, dass sie begonnen und erfolgreich reguliert wird” (ebd., 190). Sie unterschei-
det dabei zwischen situativer und tiberdauernder Motivation. Beide miissen angeregt und aufrechterhal-
ten werden. Dies geschieht vor allem dann, wenn sich Teilnehmende als kompetent und wirksam erleben,
zum Beispiel durch Wahrnehmung der Auswirkungen ihres Handelns auf das Verhalten von Schilerinnen
und Schilern. Bedeutsamkeit, Autonomie- und Kompetenzerleben spielen insgesamt eine signifikant gro-
Rere Rolle als materielle, soziale oder projektbezogene Anreize (vgl. 191ff.).

Ubertragen auf universitares Lernen (siehe dazu auch Kapitel 2.3) stellt sich fiir Lehrveranstaltungen
die Frage, inwiefern diese von Studierenden als bedeutsam wahrgenommen werden und Autonomie- und
Kompetenzerleben ermdglichen. Sollte dies nicht der Fall sein, ist mit sinkender Lern- und Teilnahmemo-
tivation zu rechnen. Diese konnte sich auch in geringerer Aktivitat und in sinkenden Anwesenheitszahlen

im Verlauf des Semesters ausdriicken.
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Eine starke Praxisorientierung zeigt sich auch im Fortbildungsbedarf von Lehrkréften. Sie ist die Fort-
schreibung studentischer Bedirfnisse (siehe Kapitel 3.4). Eine Untersuchung von Jager und Bodensohn
(2007) lasst sich in ihren Ergebnissen auf universitare Lehrangebote Ubertragen. Jene befragten bundes-
weit 1.715 Mathematiklehrkrafte zu Bedingungen, Hintergrinden und Erwartungen von fachlichen Fort-
bildungen. Interessant sind zum einen die Erwartungen an die Inhalte und Gestaltung von Angeboten.
Die Teilnehmenden wurden aufgefordert, 39 Einzelbereichen eine Wichtigkeit zwischen 1 (hdchste Wich-
tigkeit) und 4 (niedrigste) zuzuschreiben. Gepréagt ist das Ranking vor allem von praxisorientierten Erwar-
tungen (,Mitnahme von Beispielen guter Praxis®, Platz 1, M=1,44; ,Beispiele guter Praxis von anderen
Kolleginnen und Kollegen kennen lernen®, Platz 4, M=1,60), aber auch von schilerorientierten Erwartun-
gen (,Forderung von Schilerinnen und Schilern®, Platz 2, M=1,48; ,Motivierung von Schilerinnen und
Schulern®, Platz 5, M=1,64) (44). Auf den letzten Listenplatzen finden sich die wissenschaftlich orientier-
ten Erwartungen: ,Neue Felder der Mathematik® (Platz 32), ,Ergebnisse der Bildungsforschung® (Platz
34), ,Fachwissenschaftliche Hilfestellung* (Platz 36), ,Didaktische Zeitschriften (Platz 37) und ,Hinter-
grundliteratur® (Platz 39) mit einem Mittelwert zwischen 2,41 und 2,78 (45). Das unterstreicht die hervor-
gehobene Rolle der Schulpraxis im Vergleich zu wissenschaftlich-reflexiven Inhalten, eine Tendenz, die
in allen Phasen der Lehrkréaftebildung zu finden ist.

Gestutzt werden Zellenbach-Schells Ergebnisse auch durch die Erwartungen an Fortbildungsbedin-
gungen aus der Studie Jagers und Bodensohns. Hier wird sehr deutlich, dass ,allenfalls zwei Fragen
relevant sind* fir Lehrkrafte: Kann ich ,selbst tiber die Teilnahme an Fortbildungen entscheiden® (M=1,53)
und ,mich selbst mit meinen Belangen in die Fortbildung einbringen“ (M=2,00) (Jager und Bodensohn
2007, 48)?

Es ist daher anzunehmen, dass auch offensichtlich praxisorientierte und auf die Arbeit mit Schiilerin-
nen und Schilern ausgerichtete universitare Lehrveranstaltungen sowohl eine situativ als auch langan-
haltende Lernmotivierung von Studierenden zur Folge haben. Bildungs- und fachwissenschaftlich orien-
tierte Angebote ohne diese Bezlige haben es deutlich schwerer, erst recht, wenn sie obligatorisch im
Studienplan verankert sind. Ein ,quite quitting*, eine innere Distanzierung und weitgehend inaktive Anwe-
senheit, konnten die Folge sein, wenn nicht sogar ein ganzlicher Ausstieg aus der Lehrveranstaltung.
Von inneren Ausstiegen und Abbriichen sind aber auch besonders motivierte Studierende und Lehrkrafte
nicht geschitzt. Schaarschmidt und Kieschke (2013) arbeiten auf Grundlage des AVEM-Fragebogen (Ar-
beitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster) in der Potsdamer Lehrerstudie vier Beanspruchungs-
muster im Lehrberuf heraus. In mehreren Erhebungswellen wurden dazu tiber 20.000 Lehrkrafte und im
Vergleich circa 8.000 Vertreter anderer Berufe einbezogen. Ihre daraus entwickelten Beanspruchungs-
muster G (Gesundheit, entspricht 17 % der Lehrkrafte) und S (Schonung, 23 %) verweisen auf gute Wi-
derstandsfahigkeiten, auch wenn sie sich hinsichtlich ihres beruflichen Engagements unterscheiden
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(Muster Gesundheit hoch, Muster Schonung niedrig). Deutlich gefahrdeter sind die Risikomuster A (liber-
hohtes Engagement bei verminderter Widerstandsfahigkeit, 30 %) und B (niedriges Engagement bei nied-
riger Widerstandsfahigkeit, 29 %) (vgl. 84ff.), nicht zuletzt weil der Lehrberuf ,in besonderem Mafe mit
psychischen Belastungen verbunden® ist (82). Unabhangig von der Arbeitsmotivation — bzw. der Teil-
nahme- und Lernmotivation im Fall von Studierenden — drohen Personen der Risikomuster beruflich
schneller zu resignieren, negative Emotionen zu erleben oder auszubrennen. In eingeschranktem MaRe
kann dies auch fiir Studierende in allen universitaren Lehrveranstaltungen gelten. Aber anders als berufs-
tatige Lehrkrafte konnen Studierende belastenden Studiensituationen leichter entfliehen, indem sie zum
Beispiel die Lehrveranstaltung dauerhaft verlassen. Daraus entstehende Konsequenzen sind dabei we-
niger weitreichend und tiefgreifend.

Auch im Vergleich zu anderen Berufstatigkeiten wie im Strafvollzug, der Polizei, Feuerwehr, in der
Pflege und Existenzgrindung ist der Anteil der Lehrkrafte in den Risikomustergruppen — unabhangig von
Lehramt oder Region — auffallig hoch: 59 % zu 37 % bei der Vergleichsgruppe. Fir Lehramtsstudierende
und angehende Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst gilt Vergleichbares. So ist zwar das Risikomuster B
etwas weniger verbreitet, dafir das Muster Schonung etwas mehr (vgl. 90).

Wie diese studentischen Risikogruppen auf Praxiserfahrungen im Studium reagieren, kann der Studie
nicht entnommen werden. Es liegt die Vermutung nahe, dass die Muster einerseits unterschiedliche
Wahrnehmungen und Zuschreibungen aufweisen und andererseits man zu verschiedenen Ergebnissen
gelangt, wenn Studierende im Zuge von Praxiserfahrungen und nicht in den eher als theoretisch wahrge-
nommenen Ausbildungsphasen befragt werden. Denn bei schulpraktischen Veranstaltungen kommen be-
sondere Herausforderungen auf die Teilnehmenden zu, die sich vom ,normalen” Lernen im Studium un-
terscheiden und damit mdglicherweise ungewohnt sind und weniger routiniert ausgefiihrt werden, bei-
spielsweise die konkrete Vorbereitung und tatsachliche Durchfiihrung von Lernangeboten an Schulen mit
,echten Schilerinnen und Schiilern und damit héhere Verantwortung und Kosten flir die Studierenden,
in Form von Engagement. Dartber hinaus haben Praxisphasen neben den Zielen der Kompetenzent-
wicklung und der Theorie-Praxis-Relationierung auch die Aufgabe, den Berufswunsch der Studierenden
zu prifen (vgl. Ulrich et al. 2020, 6) und den Rollenwechsel zur Lehrkraft anzubahnen (vgl. Gréschner
und Klal} 2020, 630). Es ist daher anzunehmen, dass der Ausstieg aus dem Lehramt vor allem in héheren
Semestern auftritt, in denen die Schulpraktika haufig liegen.

Das Gegenteil ist allerdings der Fall. Radisch et al. (2018) zeigen in inrem Abschlussbericht zur Studie
Erfolg und Misserfolg im Lehramtsstudium: den gréRten Schwund beklagen die Lehramtsstudiengange
bis zum 4. Semester. Circa die Halfte der jeweiligen Kohortenstarke ist im Schnitt aus dem Lehramtsstu-
dium ausgeschieden. Im Lehramt an Regionalen Schulen ist der Schwund am héchsten (je nach studier-

ten Fachern teilweise iber 70 %), im Lehramt flir Sonderpadagogik am niedrigsten (ca. 30 %) (vgl. 68).
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Obligatorische Praxisphasen — im Beispiel Mecklenburg-Vorpommerns schulpraktische Ubungen und
Blockpraktika — sind in diesem Zeitraum eher die Ausnahme und aufgrund der zu erbringenden Vorleis-
tungen in der Regel erst ab dem 5.-6. Semester angesiedelt. Praxiserfahrungen scheinen von daher eine
untergeordnete Rolle fur den Ausstieg aus dem Lehramtsstudium zu spielen.

Fur den Vorbereitungsdienst als zweite Phase der Ausbildung liegen derzeit keine belastbaren Zahlen
aus dem Bund oder einzelnen Landern vor. Die vorsichtige These lautet: Je hoher die Schwundquote im
Studium in den jeweiligen Studiengangen und Fachern ist, umso niedriger ist sie im Vorbereitungsdienst.
Diejenigen, die das Studium erfolgreich absolviert haben, haben bereits kritische Phasen im Studium
uberstanden (vor allem die ersten vier und das Prifungssemester) und so ein flnfjahriges Investment in
ihre Ausbildung getatigt. Durch Pfadabhangigkeiten und einen klrzeren und damit Uberschaubareren

Vorbereitungsdienst von circa 18 Monaten sinkt die Wahrscheinlichkeit eines Abbruchs.

3.7 Zusammenfassung

Aufbauend auf den theoretischen Uberlegungen im Kapitel 2 zum Ziel der Lehrkraftebildung und der Rolle
der Bildungswissenschaften in der Professionalisierung von Lehramtsstudierenden, auch hinsichtlich der
motivierten Nutzung von Lernangeboten, wurden in diesem Kapitel empirische Befunde zur Erklarung
und Uberpriifung fiir zentrale Annahmen herangezogen.

Demnach spielen Interessen eine wesentliche Rolle bei der Erklarung von Lernmotivation (vgl. Krapp
2010, 311f.). Sie bilden sich im jungen Erwachsenenalter heraus und bleiben dann weitgehend stabil (vgl.
Mayr 2014, 200). Im individuellen Belief-System fungieren Interessen als Filter (vgl. Czerwanka und Noélle
2014, 475). Die individuellen Glaubenssatze lassen sich im Zuge der berufsspezifischen Ausbildung be-
einflussen, jedoch hangt der Ausbildungseinfluss stark von der individuellen Nutzung der angebotenen
Lerngelegenheiten ab (vgl. Kunina-Habenicht et al. 2013, 7).

Wenn sich erwachsene Lernende freiwillig fiir ein Lernangebot entscheiden, steigt der Transfererfolg
(vgl. Blume et al. 2010, 1065). Durch den formal hohen Grad an Wahlfreiheit im bildungswissenschaftli-
chen Studium, hangt der eigene Kompetenzaufbau dabei iiberwiegend von den Lehramtsstudierenden
selbst ab (vgl. Terhart 2014, 309). Es zeigt sich jedoch phasenubergreifend, dass 18-30 % der (angehen-
den) Lehrkrafte weitgehend inaktiv in Aus- und Fortbildungsfragen sind (vgl. IQB 2010 und 2020). Gelingt
es, sie flir den Lerninhalt zu motivieren, steigt der Lernerfolg jedoch (vgl. Konig und Rothland 2017, 167).
Dabei spielen eigenes Kompetenz- und Selbstwirksamkeitserleben eine grofie Rolle. Dieses wird im Stu-
dium vor allem mit Praxisphasen verknUpft (vgl. Cramer 2012, 292f.).

Fir den Professionalisierungsprozess spielen in den Vorstellungen von angehenden Lehrkraften bil-
dungswissenschaftliche Inhalte eine bedeutende Rolle (vgl. Cramer 2012, 409; Lersch 2006, 172). Das
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Interesse der Studierenden daran tragt zu einer hochwertigen Verarbeitung des Lerninhalts bei (vgl. Ros-
ler et al. 2013, 26). Insbesondere Schulpraxisphasen wird ein besonderer Nutzen fur den spateren Be-
rufsalltag zugeschrieben, es fehle Studierenden jedoch an einer begleitenden und mit der Praxis ver-
schrankten wissenschaftlichen Reflexion von Praxisphasen (vgl. Cramer 2013, 77).

Studierende erleben Praxisphasen dennoch als duBerst wirkungsvoll fur die Ausbildung (vgl. Hascher
2014, 555). Diese sollten ihrer Auffassung nach wochentlich stattfinden (vgl. Bergau et al. 2013, 5). Prak-
tische Vorerfahrungen beeinflussen zwar kaum den Lernerfolg in schulpraktischen Studien, jedoch stark
deren Wahrnehmung als wichtigster Anteil (vgl. Bach et al. 2014, 79). Aber erst die Verknipfung von
Theorie, Empirie und praktischen Anteilen bahnt den Transfererfolg im Professionalisierungsprozess an
(vgl. Nélle 2002, 57f.).

Den Wahlentscheidungen von Lehramtsstudierenden im bildungswissenschaftlichen Studium kommt
dabei eine besondere Bedeutung zu (vgl. Lohmann 2011, 286). Dieses ist durch eine hohe Heterogenitat
im Angebot gepragt (vgl. Terhart 2018, 122). Es kommt jedoch weniger auf die Quantitat des Angebots
an, sondern auf die wahrgenommene Qualitt und Intensitat der Nutzung (vgl. Kunina-Habenicht 2013,
18). Wenn Studierende vor dem Hintergrund von Angebots-Nutzungsmodellen interessensgeleitet eigene
Schwerpunkte setzen kdnnen, zeigen sie eine hohere Teilnahme- und Lernmotivation (vgl. Schulze-
Stocker et al. 2016, 617). Dabei sind es vor allem schulpraktische Angebote, die ein besonderes studen-
tisches Interesse wecken.

Wo Erwartungen jedoch nicht erflllt werden, droht ein motivationaler oder ganzlicher Ausstieg aus
dem Lehrangebot (vgl. Liiders 2006, 128). Dabei sei vor allem das Interesse an der spateren beruflichen
Praxis und weniger an einer intensiven wissenschaftlichen Auseinandersetzung, was Lehramtsstudie-
rende anrege (vgl. Helmke und Schrader 1996, 48). Eine motivierende Lehre gebe Studierenden daher
vor allem Wahl- und Erkundungsspielraume, orientiere sich an Realitat, Anwendung, Tatigkeit und Trans-
fer (vgl. Prenzel 1996, 21f.). Unter den Bedingungen von Bedeutsamkeit fiir die Studierenden, Autonomie-
und Kompetenzerleben kénne die Motivation auch ber einen langeren Zeitraum aufrechterhalten werden
(vgl. Schellenbach-Zell 2009, 190). Das ist insbesondere vor dem Hintergrund bedeutsam, dass 59 % der
Lehrkréfte gesundheitlichen Risikogruppen angehdren, die zur Resignation, negativem emotionalen Er-
leben und zum Ausbrennen neigen (vgl. Schaarschmidt und Kieschke 2013, 84ff.). Zwischen 30 % und
je nach Féacherkombination bis zu iber 70 % einer Lehramtskohorte scheiden im Laufe des Studiums aus
dem Lehramt aus (vgl. Radisch et al. 2018, 68). Ein Zusammenhang mit Praxiserfahrungen ist jedoch
nicht unmittelbar herzustellen. Tatsachlich bekraftigen Praxisphasen den Berufswunsch von Studieren-
den eher (vgl. Porsch 2019, 140).
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4. Hypothesen und Design

Das Design der vorliegenden Studie fuBt auf den theoretischen Grundlagen von Angebots-Nutzungsmo-
dellen in der Lehrkraftebildung und insbesondere der Rolle der Teilnahme- und Lernmotivation als einem
Pradiktor fir den Lernerfolg im Professionalisierungsprozess (siehe Kapitel 2). Es begriindet sich entlang
des vorgestellten Forschungsstandes und der darin festgestellten Desiderate der empirischen Lehrkraf-
tebildungsforschung (siehe Kapitel 3). Auf dieser Grundlage lasst sich die erkenntnisleitende Fragestel-
lung in Teilaspekte operationalisieren und Hypothesen konnen formuliert werden (4.1 Ziele — Fragestel-
lungen — Hypothesen). Die Forschungsfragen, Ziele und Hypothesen bestimmen das Design der Studie
sowohl in grundlegenden Entscheidungen (4.2 Das Design der Studie) als auch in ihrer methodischen
Umsetzung (4.3 Methodik), der Auswahl der Stichprobe (4.4 Stichprobe) und der Umsetzung des geplan-
ten Vorhabens (4.5 Durchfuhrung).

4.1 Ziele - Fragestellungen — Hypothesen

Der Teilnahme- und Lernmotivation kommt im institutionalisierten Lernprozess eine besondere Rolle zu
(siehe Kapitel 2.4 und 3.2). Sie beeinflusst die Wahrnehmung und Nutzung des Lernangebots in ihren
vier wesentlichen Komponenten: der wahrgenommenen Relevanz der Veranstaltung, der Intensitat der
Anwendung und der Erprobung der Lehrveranstaltungsinhalte (siehe Kapitel 2.5).

Damit wird die Teilnahme- und Lernmotivation zu einem Indikator fur die Wahrnehmung und Nutzung
des Lernangebots und fiir den méglichen Lernerfolg, d. h. hier fiir die Professionalisierung hinsichtlich der
zu erwerbenden Handlungskompetenz als Lehrkraft (vgl. KMK 2019a, 4; siehe Kapitel 2.1). Es geht in
erster Linie um die Bedeutungszuschreibung aus Sicht der Studierenden als ,Abnehmende® der Lehrkraf-
tebildung, nicht aus Sicht der Lehrkraftebildenden, deren Bedeutungszuschreibung nicht zwangslaufig
entscheidenden Einfluss auf die Studierenden haben muss (vgl. Hericks und Kunze 2002, 412). Studie-
rende schreiben vor allem schulpraktischen Erfahrungen und der Auseinandersetzung damit die grofte
Bedeutung zu (vgl. Bergau et al. 2013, 7; Cramer 2013, 77) — ein Grund, warum eine Kernforderung
Studierender ist, mehr Praxisphasen in das Studium zu integrieren (vgl. Kdnig et al. 2018, 2; Makrinus
2013, 4; Hoppe-Graff et al. 2009, 67). Offen ist, inwiefern schulpraktische Anteile auch tatsachlich zu
einer erhohten Teilnahme- und Lernmotivation flihren oder ob sie nur 6ffentlichkeitswirksamer Brenn-
punkt einer grundsatzlichen Debatte um Strukturen der Lehrkraftebildung sind (vgl. Makrinus 2013, 253).
Im ersten Fall ist durch eine zielgerichtete Wahrnehmung und Nutzung schulpraktischer Lernangebote
tatsachlich ein groRerer Lernerfolg zu erwarten. Im zweiten Fall dirfte sich die Motivation Studierender in
schulpraktischen Veranstaltungen kaum von der in theoretisch veranlagten unterscheiden.
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Wesentlicher Transmitter berufsfeldbezogener Kompetenzen und Erfahrungen im Studium sind dabei die
Bildungswissenschaften als ,Kern der professionellen Kompetenz von Lehrkraften® (Baumert und Kunter
2013, 295) bzw. disziplinare Identitat* des Berufs (Universitat Rostock 2017, 1). Vielleicht gerade deshalb
sind die bildungswissenschaftlichen Studienanteile einer erhohten Kritik ausgesetzt. Auf der einen Seite
wegen einer wahrgenommenen geringen Qualitat der Lehrveranstaltungen (vgl. Kunina-Habenicht et al.
2012, 653) und Beliebigkeit bzw. mangelnder Kumulativitat der Inhalte (vgl. Merzyn 2002, 84ff.), auf der
anderen Seite aufgrund einer Unterreprasentanz im Studium (vgl. Schubarth et al. 2006, 115). Es stellt
sich vor diesem Hintergrund die Frage, inwiefern hinter der Kritik an zu geringen Praxisbezigen (siehe
Kapitel 2) im Kern eine Kritik an der als unbefriedigend wahrgenommenen bildungswissenschaftlichen
Ausbildung im Lehramtsstudium als Ganzes steckt. Als unbefriedigend wahrgenommen deshalb, weil
mehr schulpraktische Anteile in den Bildungswissenschaften die Bedeutsamkeit dieser Ausbildung in den
Augen der Studierenden so erhdhen wiirden, dass sie das Lernangebot viel intensiver nutzen wirden
(vgl. ebd.; Miiller et al. 2008, 298f.).

Es stellt sich die Frage: Beeinflussen schulpraktische Anteile in bildungswissenschaftlichen Lehrveran-

staltungen die Teilnahme- und Lernmotivation von Lehramtsstudierenden aller Lehramter?

Um eine Antwort geben zu kdnnen, missen mehrere Dimensionen in den Blick genommen werden.
Grundlage der Uberlegungen ist das Erweiterte Angebots-Nutzungsmodell zur Erklérung des Lernens

von Studierenden in universitdren Lehrveranstaltungen (Abb. 10, siehe auch Kapitel 2.5).

Das dargestellte Modell basiert auf den Angebot-Nutzungsmodellen von Helmke (2007), Cramer (2012),
Lipowsky (2014) und dem PalLea-Modell (nach Kauper et al. 2023) (alle Modelle siehe auch Kapitel 2.3)
und stellt das Bedingungsgeflige von Wahrmehmung und Nutzung von Lernangeboten durch Studierende
in konkreten universitaren Lehrkontexten dar. Es integriert dabei das Erwartungs-Wert-Modell nach
Eccles und Wigfield (2002) und das Modell der Determinanten motivierten Handelns nach Heckhausen
und Heckhausen (2018) (siehe Kapitel 2.4), in Abb. 10 hervorgehoben durch die farbige Einrahmung
rechts unten. Durch diese Integration werden sonst unsichtbare Motivationsprozesse sichtbar und opera-
tionalisierbar gemacht: Subjektive Erfolgserwartung und Aufgabenwert bestimmen uber die leistungsbe-
zogenen Entscheidungen und ihre Ausflinrung die Teilnahme- und Lernmotivation. Diese beeinflusst die

Wahrnehmung und Nutzung des universitaren Lernangebots mafgeblich (ebd.).
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ERWEITERTES ANGEBOTS-NUTZUNGSMODELL ZUR ERKLARUNG DES LERNENS VON STUDIERENDEN IN UNIVERSITAREN LEHRVERANSTALTUNGEN

Kontextbedingungen
Kultur | Gesellschaft | Region | Hochschule | Fakultat | Institut | Lemgruppe

i

1

i

PROFESSIONAL TAT DER DOZIERENDEN

QUALITAT DES LEHRANGEBOTS (AUSWAHL)

INDIVIDUELLE BEDINGUNGEN D. STUDIERENDEN

LERNVORAUSSETZUNGEN DER STUDIERENDEN

* Uberzeugungen und Werthaltungen
* motivationale Orientierungen

Strukturelle Merkmale:
= Turnus und Dauer

= fnanziele, famiidre, sozisle, gesundhefiche und

Wohnstuafion

* Motivationale Orientierungen:

K n und

= Organisafionsform
- Einbezug ven externen Partnern (Schulen)

Selbstwirksamkeiserwartungen, Enthusiasmus
* Uberzeugungen und Werthaltungen:

v und P al,

epistemclegische Uberzeugungen, subjekive ‘_

Theorien (Lehren und Lernen, Uniernchisziele)
* Selbstrequlative Fahigketen: Engagement

und Distanzierungsfahigkeit

* Professionswissen: padagogisch, fachlich,
- h O ons.. .

+ selbstregulative Fahigkeiten
*+ Professionswissen

WAHRNEHMUNG UND NUTZUNG DES ANGEBOTS

+ wahrgenommene Relevanz der
Lehrveranstaltung

* Lemaktivitaten (Efiekiver Einsaz von Lernzet,
Lernsirategien, Anstrengung, Sozialiormen) ‘_

* Intensitat der Anwendung und Erprabung
der Lehrveranstaltungsinhalte

quien Unierrichis * \Verarbeitung der Lehrveranstaltungsinhalte - .

= Verschrénkung zwischen Input-, Erprobungs- und * Erleben kognitver Imitationen + ¥

Didaktische Merkmale:
= curricularer Bezug (Sfandards)
= Domanenspezifiat
= Berufsieldbezug _’
- Adressatenorienerung (Diflerenzierung)
- kogniive Akivierung

Or an evidenzbasierien Merkmak

Refexionsphasen Erfolgserwartung: Aufgabenwert:
- Qualidt des Lehr-Lern-Materials - Shugkon Ergebris + Ineresse
. = Handlung-Ergebnis + Wichigkei
Kommunikation - Ergebnis-Foige = MNutzen
= Untersiitzung und Feedback I - Kosten
| Teilnahme- und Lemmotivation |
-w

ierung der Handl k 1 ’—

| Wirkung: Lernerfolg (Professi

Abb. 10: Erweitertes Angebots-Nutzungsmodell zur Erklérung des Lernens von Lehramtsstudierenden in

universitaren Lehrveranstaltungen 2023

Der subjektive Aufgabenwert lasst sich entlang der von Eccles und Wigfield benannten Kategorien Uber
die Selbsteinschatzung erfassen: Interesse, Wichtigkeit, Nutzen und Kosten der zu erbringenden Leis-
tungen. Er zielt ab auf explizite Motive als ,bewusste, sprachlich reprasentierbare Selbstbilder, Werte und
Ziele* (Heckhausen und Heckhausen 2018, 5). Fir die Erfassung der subjektiven Erfolgserwartung
braucht es jedoch eine andere, eine handhabbarere Konstruktion. Dafiir ist das ergebnis- und folgebezo-
gene Erwartungsmodell von Heckhausen und Heckhausen besonders geeignet. Es operationalisiert die
situative Motivationsstarke entlang von vier Kategorien: der Situations-Ergebnis-Erwartung, der Hand-
lungs-Ergebnis-Erwartung, der Ergebnis-Folge-Erwartung und der Aufgabenanreize. Diese Aufgabenan-

reize entsprechen dabei dem subjektiven Aufgabenwert nach Eccles und Wigfield (vgl. 2.4).

So lasst sich die oben genannte Leitfrage in sechs Teilfragen operationalisieren. Auf dem Fundament der

empirischen Befunde (siehe Kapitel 3) werden dazu zunachst folgende Hypothesen gebildet:
1. Welche Griinde geben Studierende fiir die Wahl einer Lehrveranstaltung an?

Studierende wahlen sich in bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen

Anteilen insbesondere aufgrund der Praxisanteile der Lehrveranstaltung ein.
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2. Welche Ergebniserwartungen haben die Studierenden an die Lehrveranstaltung fir ihren Professio-
nalisierungsprozess?

Studierende wahlen sich in schulpraktische Lehrveranstaltungen insbesondere ein, weil sie der

Auffassung sind, die Professionalisierungsziele in der Lehramtsausbildung noch nicht erreicht zu

haben (niedrigere Situations-Ergebnis-Erwartung als in anderen Lehrveranstaltungsformaten).

3. Welche Wirksamkeitserwartungen haben die Studierenden hinsichtlich ihres Handelns in der Lehrver-
anstaltung fir ihren Professionalisierungsprozess?

Studierende wahlen sich in schulpraktische Lehrveranstaltungen insbesondere ein, weil sie der

Auffassung sind, ihren Professionalisierungsprozess hier aktiv vorantreiben zu kdnnen (hohere

Handlungs-Ergebnis-Erwartung als in anderen Lehrveranstaltungsformaten).

4. Welche Erwartungen an die Folgen ihres Handelns in der Lehrveranstaltung haben die Studierenden

fir ihren Professionalisierungsprozess?
Studierende erwarten von schulpraktischen Lehrveranstaltungen insbesondere positive Auswir-
kungen auf ihre professionelle Berufsaustibung (h6here Ergebnis-Folge-Erwartung als in ande-

ren Lehrveranstaltungsformaten).

5. Welchen Anreiz setzt die Lehrveranstaltung hinsichtlich der persénlichen Interessen, Wichtigkeit, des
persénlichen Nutzens und der zu erwartenden Kosten?
Schulpraktische Lehrveranstaltungen haben einen héheren Anreizwert flr Studierende als an-

dere Lehrveranstaltungsformate.

6. Inwiefern verdndern sich Erwartungen und Anreiz im Verlauf der Lehrveranstaltung?
Studierende in bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen Anteilen
werden im Verlauf der Veranstaltung in ihren Erwartungen mindestens bestéatigt (gleichbleibende

oder steigende Erwartungshaltung und gleichbleibender oder steigender Anreizwert).

4.2 Das Design der Studie
4.2.1 Eingrenzung auf Mecklenburg-Vorpommern und die Universitat Rostock

Mit der Eingrenzung auf das Bundesland Mecklenburg-Vorpommern und im Weiteren speziell auf die
Universitat Rostock wird dem Problem begegnet, dass je nach Bundesland erhebliche Unterschiede in
den Strukturen und der Organisation der Lehrkraftebildung bestehen (vgl. Méller et al. 2023, 14; Bauer et
al. 2012, 102). Dies betrifft sowohl die Anlage der Studiengénge in den einzelnen Lehrdmtern als auch
die unterschiedlichen Hochschultypen (z. B. Universitaten, padagogische, kiinstlerische oder Fachhoch-

schulen). ,Die Lehrerbildung gestaltet sich demnach auch innerhalb der vermeintlich Gberschaubaren
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Organisationseinheiten der Bundeslander so heterogen, dass diese nicht pauschal miteinander vergli-
chen werden konnen“ (Cramer 2012, 117). Unabhangig vom Kontext des jeweils spezifischen Lehrkraf-
tebildungssystem erfasste Daten und ihre Interpretation bergen damit die Gefahr eines Fehlschlusses
hinsichtlich der erkenntnisleitenden Fragestellung, da der Kontext, das heif3t unter anderem die Ausbil-
dungsorganisation, das ihr zugrundeliegende Curriculum und die hochschulspezifischen Rahmenbedin-
gungen, einen Einfluss auf die befragten Studierenden haben, wie alle Angebots-Nutzungs-Modelle na-
helegen (vgl. Méller et al. 2023, 10; Lipowsky 2014, Cramer 2012, Kunter und Kleickmann 2011, Helmke
2007). Wirksamkeit lasst sich vor allem in differenzierten Studien untersuchen, weshalb Terhart empfiehilt,
kinftige Studien an ,sehr viel kleinformatigeren Fragen® auszurichten (2012, 14), es ,mUssen Teilstrecken
untersucht werden, und mussen vor allem die konkreten Prozesse zugrunde gelegt werden® (ebd.). Dabei
darf jedoch die Ubertragbarkeit auf andere Kontexte nicht aus den Augen gelassen werden, um ein Ver-
harren in isolierter und unsicherer Kleinteiligkeit zu vermeiden.

Ziel dieser Studie ist es, die Kontextbedingungen so stabil zu halten, dass lehrveranstaltungsbedingte
Unterschiede in der Teilnahme- und Lernmotivation neben der Professionalitat der Dozierenden und der
Qualitat des Lernangebots mdglichst auf Inhalt und Gestaltung der Veranstaltungen zurlckzufihren sind.

Den Rahmen fiir diese Studie bot das Projekt LEHREN in M-V — LEHRer*innenbildung reformierEN in
M-V, einem Verbundprojekt aller lehrkraftebildenden Hochschulen in Mecklenburg-Vorpommern im Rah-
men der Qualitétsoffensive Lehrerbildung. Diese hatte zum Ziel, die Qualitat der Lehramtsausbildung an
den Hochschulen zu verbessern, ihr Profil an den Hochschulen zu starken, Prozesse zu begleiten und
nachhaltig zu sichern (vgl. BMBF o. A. b). Die Studie ordnet sich in den Projektbereich 2 von LEHREN in
M-V ein: Reflexive Praxisphasen und Schulnetzwerk und wurde (iber das Verbundprojekt (siehe 1) gefor-
dert. Dieser hatte zum Ziel, tragfahige Konzepte fiir eine innovative Ausgestaltung der ausbildungsrele-
vanten Praxis- und Begleitsettings zu entwickeln. Die Studie entstand im Teilprojekt Theorie-Praxis-be-
zogene Lehr-Lern-Arrangements (TPL) zur Qualitatsverbesserung des Praxisbezugs.

Die Lehramtsstudiengange in Mecklenburg-Vorpommern entsprechen den Rahmenvereinbarungen
der Kultusministerkonferenz (iber die Ausbildung und Priifung fiir die Lehramter. Die Ausbildung erfolgt
lehramtsbezogen und fiir die allgemeinbildenden Schulen in vier Studiengangen: Lehramt an Grundschu-
len (Lehramtstyp 1), Lehramt an Regionalen Schulen (Lehramtstyp 3), Lehramt an Gymnasien (Lehramts-
typ 4) und Lehramt fir Sonderpadagogik (Lehramtstyp 6). Alle allgemeinbildenden Lehramtsstudien-
gange werden zum Zeitpunkt der Studie mit dem Ersten Staatsexamen nach 10 Semestern (Lehramt an
Regionalen Schulen und Lehramt an Gymnasien) oder 9 Semestern (Lehramt an Grundschulen und Lehr-

amt fir Sonderpadagogik) abgeschlossen. Die jeweils zur Verfiigung stehenden ECTS-Punkte und ihre

1 Das Verbundprojekt LEHREN in M-V wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und
Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung geférdert.
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Verteilung auf die Saulen der Lehramtsausbildung im Studium in Rostock ist Tabelle 1 zu entnehmen

(vgl. Mecklenburg-Vorpommern 2014, 8f.).

Lehramt an | Lehramt an Re- Lehramt an Lehramt fiir
Grund-schu- | gionalen Schu- | Gymnasien Sonderpada-
len len gogik

ECTS Gesamt 270 300 300 270
Facher bzw. Lernbereiche
inkl. Fachdidaktiken 150 210 240 180
Bildungswissenschaften 60 (+307) 60 30 60
Praktika 15 15 15 15
Abschlussarbeit 15 15 15 15

* Die 30 weiteren ECTS-Punkte sind speziell der Allgemeinen Grundschulpédagogik vorbehalten.

Tabelle 1: Verteilung der ECTS-Punkte nach Lehrerbildungsgesetz M-V 2014

4.2.2 Eingrenzung auf die Bildungswissenschaften

Den Bildungswissenschaften kommt in der Wahrnehmung der Studierenden eine besondere Bedeutung
im berufsfeldbezogenen Professionalisierungsprozess zu. Die Schulpadagogik bildet in dieser Saule der
Lehrkréftebildung ein zentrales Element. Sie beforscht einerseits die Gestaltung institutionalisierter Lehr-
Lern-Prozesse in der Schulpraxis (vgl. Fend 2008, 13), andererseits ist sie Berufswissenschaft und Aus-
bildungsprogramm (vgl. Rothland 2019, 83ff.). Dieser doppelte Anspruch von Disziplin und Profession
(vgl. Terhart 2018, 121) begriindet das Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis, in dem sich die
schulpadagogischen Lehrveranstaltungen an Hochschulen bewegen. So kann der Berufsfeldbezug von
Dozierenden und Studierenden sehr unterschiedlich verstanden werden. Wahrend Dozierende insbeson-
dere Forschungsaspekte in den Vordergrund stellen kdnnten, konnten Studierende eine Anleitung flir die
Schulpraxis erwarten. Eine Fehlpassung und ein Abfall der Teilnahme- und Lernmotivation kdnnten die
Folge sein, wenn die studentische Erwartungshaltung gebrochen und der Wert der Lehrveranstaltung fiir
die eigene Professionalisierung als niedrig eingeschatzt wird (vgl. Kénig und Rothland 2013b, 45; siehe
Kapitel 2.2).

Die vorliegende Studie setzt an diesem neuralgischen Punkt der Lehrkraftebildung an: den Bildungs-

wissenschaften und darin der Schulpadagogik. 94 % der Studierenden bewerten die Schulpadagogik als
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wichtig oder sehr wichtig (vgl. Lersch 2007, 172). Demgegenuber steht eine als qualitativ geringwertig
wahrgenommene Qualitat der Lehrveranstaltungen (vgl. Kunina-Habenicht et al. 2012, 653). Dies konnte
womaglich eher Ausdruck einer Fehlpassung von universitarem Angebot und studentischer Wahrneh-
mung als Ausdruck einer didaktisch-methodisch unzureichenden Lehre sein. Denn die Wahrnehmung
und Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben durch Studierende wird malRgeblich davon beeinflusst wird,
welche Bedeutsamkeit sie den konkreten Lernangeboten zuschreiben (vgl. Hericks und Kunze 2002,
410). Mitunter erwarten Studierende einfach etwas anderes, als Dozierende anbieten. Eine Fehlpassung
ist damit nicht zwangslaufig Auspragung einer didaktisch-methodisch unzureichenden Lehre.

Den Ergebnissen der PalLea-Studie (Bauer und Mdller 2023, 96; siehe Kapitel 3.3) und dem Projekt
zum Studiengangsmonitoring Studienerfolg im Lehramt (Seil) (Petry et al. 2024 i. E.) liegt der bundes-
weite Anteil der Bildungswissenschaften im Lehramtstyp 3 bei 17 % und im Lehramtstyp 4 bei 12 %. Dies
deckt sich weitgehend mit den (nicht in allen Bundesléndern erhobenen) Befunden von Walm und Wittek
von 2014 (vgl. 27f.), die an Aktualitat nichts verloren haben (vgl. Walm und Wittek 2024). In Rostock sind
es 20 % bzw. 10 %. Diese Zahlen sind jedoch mit Vorsicht zu genieflen. Hohenstein et al. (2014) weisen
darauf hin, dass nur ein schwacher Zusammenhang von veranschlagten Credit-Points und tatsachlich in
der Lehramtsausbildung bertcksichtiger bildungswissenschaftlicher Standards besteht (vgl. 501).

An der Universitat Rostock entfallen zum Zeitpunkt der Messungen im Wintersemester 2019/20 fir die
Lehramtsstudiengange 12 ECTS-Punkte obligatorisch auf die Schulpadagogik (Grundschule, Regionale
Schule, Sonderpédagogik) bzw. 9 Punkte im Studiengang Lehramt an Gymnasien. Dariiber hinaus kann
im Wahlpflichtbereich der Bildungswissenschaften von 12 bzw. 6 ECTS-Punkten ein vertiefendes projekt-
bzw. forschungsorientiertes Vertiefungsmodul aus der Schulpadagogik von 3 Punkten angewéhlt werden.
Damit stellt die Schulpadagogik fiir das Lehramt an Grund- und Regionalen Schulen sowie flr Sonderpa-
dagogik 20 % der bildungswissenschaftlichen Inhalte und fur den gymnasialen Studiengang 30 %. Am
gesamten Umfang des Studiengangs sind es 4,4 % (Sonderpadagogik, Grundschule), 4 % (Regionale

Schule) bzw. 3 % (Gymnasium).

4.2.3 Theoretische, praxisorientierende und schulpraktische Lehrveranstaltungen in der Schulpa-

dagogik

Die vorliegende Studie begrenzt sich in ihrer Untersuchung motivationaler Auspragungen auf schulprak-
tische Anteile in Lehrveranstaltungen im regularen Vorlesungsbetrieb. Denn gerade der mangelnde Pra-
xisbezug bzw. eine mangelnde Verkniipfung von Theorie und Praxis im Studium werden von Lehramts-
anwarterinnen und -anwartern beklagt (vgl. Kuhn 2023, AStA Universitat Rostock 2022, BLLV 2019; Mak-
rinius 2013, 13). Die universitaren Pflichtpraktika werden hingegen als besonders lernwirksam wahrge-

nommen (vgl. Hascher 2014, 555).
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Es giltim Rahmen dieser Arbeit zu Uberprifen, inwiefern schulpraktische Anteile in bildungswissenschaft-
lichen Lehrveranstaltungen zum einen tatsachlichen einen so hohen Anreiz auf Studierende ausiben und
sich zum anderen motivational so stark auswirken, dass die wahrgenommene Liicke zwischen Theorie
und Praxis geschlossen und die Lernintensitat der Studierenden so befordert werden kann. Diese Unter-
suchung begegnet damit der Forderung nach mehr ,quantitativen Studien, die Generalisierungen tber
einen einzelnen Standort hinweg ermdglichen® (Konig und Rothland 2018, 2), indem sie die Kontextbe-
dingungen von universitarem Lernen weitgehend stabil halt und durch variable Berufsfeld- und Praxisbe-
zlige in den Lehrveranstaltungen als Vergleichsgruppen motivationale Tendenzen nachweisbar macht,
die standortunabhangig nutzbar sind.

Aus den vier Dimensionen des Berufsfeldbezuges nach Kahlert und Zierer (Handlungs-, Problem-,
Forschungs- und Erfahrungsorientierung) (siehe Kapitel 2.2) lassen sich drei prototypische Veranstal-
tungsformate von Lehrveranstaltungen ableiten, wie sie Ublicherweise an Universitaten im Lehramtsstu-
dium angeboten werden: theoretische, praxisorientierende und schulpraktische. Grundsatzlich sind in je-
dem Veranstaltungstypus alle vier Dimensionen des Berufsfeldbezuges enthalten, die Schwerpunkte va-
riieren jedoch je nach Lehr-Lern-Arrangement und bestimmen so dessen (modellhaften) Charakter. Dies
gilt stark fur die Dimensionen Handlung, Problem und Forschung. Die Erfahrungsorientierung als vierte
Dimension, d. h. die Ber(cksichtigung und Einbettung der studentischen Biografien, kdnnte einen eigenen
Veranstaltungstypus begriinden. Dieser wiirde sich in seinem Arrangement aber erheblich von den Ubli-
chen Veranstaltungsformen unterscheiden, z. B. durch Einzel- und Gruppengesprache, Coaching- und
Tutorium-Settings, und spielt an der Universitat Rostock zum Messzeitpunkt keine Rolle.

Mit dem Fokus auf die Schulpadagogik lassen sich daher vor allem die drei genannten in der Lehre
verbreiteten Veranstaltungsformate auf Grundlage des vierdimensionalen Berufsfeldbezuges nach Kah-
lert und Zierer kategorisieren:

a) theoretische Lehrveranstaltungen: Der Schwerpunkt liegt auf der Forschungsorientierung. Die
Lehrveranstaltung bedient vor allem den disziplinaren Charakter der Schulpadagogik und fin-
det ausschlieflich in universitdren Rdumen statt.

b) praxisorientierende Lehrveranstaltungen: Der Schwerpunkt liegt auf der Problem- und ggf. der
Erfahrungsorientierung. Die Lehrveranstaltung bereitet Schulpraxisphasen (z. B. Praktika) vor
oder nach beziehungsweise begleitet diese. Uber Hospitationen, Fallbeispiele oder Videogra-
fien kdnnen Praxisbeispiele in die Hochschule integriert werden.

c) schulpraktische Lehrveranstaltungen: Der Schwerpunkt liegt auf der Handlungsorientierung.
Zumindest Teile der Veranstaltung finden in Kooperation mit Praxispartnern aulRerhalb der
Universitat, zum Beispiel an Schulen, statt. Die inhaltliche und organisatorische Leitung liegt
jedoch weiterhin bei der Hochschule.
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Berufsrelevantes Wissen und Kdnnen wird in den drei Formaten in unterschiedlichen Formen vermittelt.
Das Ziel ist jedoch fur alle gleich: eine kompetenz- und standardorientierte Ausbildung fur den Berufsall-
tag. Deshalb finden auch alle Formate gleichgestellt in einem Modul an der Universitat Rostock statt
(siehe unten). Aufgrund des hohen Wahlfreiheitsgrades bildungswissenschaftlicher Lehrveranstaltungen
obliegt es den Studierenden dabei weitgehend selbst, sich das Curriculum fir ihr Studium zusammenzu-
stellen. Die Summe der zu erbringenden Leistungen ist zwar definiert, von einem inhaltlich klar struktu-
rierten Studienverlauf kann in der Regel jedoch nicht gesprochen werden (vgl. Lohmann et al 2011, 286).
Lehrveranstaltungen treten so zwar nicht in Konkurrenz zueinander, bieten Studierenden aufgrund indi-
vidueller Kriterien jedoch den Raum, eine Wahl zu treffen. Diese kann sowohl individuelle Interessens-
schwerpunkte der Studierenden, aber auch beispielsweise die Passung zum Stundenplan widerspiegeln.
Variationen in den Veranstaltungsbelegungen erklaren sich so zu 80 % aufgrund individueller Entschei-
dungsfaktoren und nicht aufgrund obligatorischer Vorgaben (vgl. Kunina-Habenicht et al. 2013, 8). Ge-
naue und systematische empirische Daten zu den studentischen Einwahlgriinden liegen bislang aber
nicht vor.

Die Datenerhebung fand im Wintersemester 2019/20 in Lehrveranstaltungen des Instituts fur Schul-
padagogik und Bildungsforschung der Universitat Rostock statt. Anhand des Vorlesungsverzeichnisses
wurden sechs Seminare des Moduls Theorien und Konzepte der Schulpddagogik, der allgemeinen Di-
daktik und der schul- und unterrichtsbezogenen Bildungsforschung fiir Lehramt ausgewahlt. Damit waren
flr alle Seminare formal die gleichen Zugangsvoraussetzungen, Anmeldeverfahren, Rahmenbedingun-
gen, Modulziele und -prifungsmodalitaten gegeben. Die Lern- und Qualifikationsziele des Moduls lauten:
,Die Studierenden

« verflgen tber Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in drei der folgenden Themengebiete:
o Professionalitit im Lehrerinnenberuf.
o Schulstruktur und Schultheorie,
o Schulentwicklung,
o heterogenitatssensible / inklusive Schule,
o Theorie und Qualitét von Unterricht,
o didaktische Perspektiven auf Unterricht
o Schule und Leistung;
o kennen die KMK-Bildungsstandards und kdnnen sich darin verorten;
« entwickeln Vorstellungen dartiber, wie sie die im Studium erworbene Berufsfahigkeit im Verlauf

der anderen Phasen zu einer Berufsfertigkeit ausbauen kénnen* (Universitat Rostock 2017c).
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Die Auswahl der sechs Seminare fand nach Gesprachen mit den Dozierenden des Instituts entlang der
Kriterien Inhalt und Gestaltung der Lehrveranstaltung statt: zwei Seminare waren ,klassische* theore-
tisch-universitare Seminare, zwei praxisorientierende in Vorbereitung auf ein Pflichtpraktikum und zwei
mit schulpraktischen Phasen in einer Partnerschule. Drei Dozierende! nahmen an der Studie teil: Dozie-
rende 1 (DO1) verantwortete die theoretischen Seminare, Dozierende 2 (DO2) die praxisorientierenden
und Dozierende 3 (DO3) die schulpraktischen.

Alle sechs Seminare wurden bereits mindestens zwei Jahre (vier Semester) angeboten und erprobt. So
konnten sie eindeutig den drei Vergleichsgruppen zugeordnet werden: theoretische Lehrveranstaltungen
(TH), praxisorientierende Lehrveranstaltungen (PO) und schulpraktische Lehrveranstaltungen (SP). Die
im Vorlesungsverzeichnis hinterlegten und fur die Studierenden vorab zugénglichen Informationen befin-

den sich im Anhang 8.5.

Veranstaltungstitel der Seminare:

e Seminar 1 (TH1-DO1): Unterrichtsqualitat zwischen allgemeiner und fachbezogener Perspektive

e Seminar 2 (TH2-DO1): Schulqualitat und Schuleffektivitat

e Seminar 3 (PO1-D0O2): Ausgewahlte Aspekte schulischer Arbeit in Vorbereitung auf das Orien-
tierungspraktikum

e Seminar4 (PO2-DO2): Schulpadagogisches Grundwissen in Vorbereitung auf das Orientierungs-
praktikum

e Seminar 5 (SP1-DO3): Planung, Gestaltung und Evaluation individueller Férderung und Lernbe-
gleitung — ein theorie- und praxisbezogenes Lehr-Lern-Arrangement

e Seminar 6 (SP2-DO3): Planung, Gestaltung und Evaluation aulerunterrichtlicher Lernzeiten und

fachbezogener Lernangebote — ein theorie- und praxisbezogenes Lehr-Lern-Arrangement

Die theoretischen Lehrveranstaltungen (TH) bilden die ,traditionellen* forschungsorientierten universita-
ren Seminare ab. Sie stellen im vorliegenden Design die Kontrollgruppe 1. Die praxisorientierenden Lehr-
veranstaltungen als Kontrollgruppe 2 fokussieren insbesondere die Problemorientierung. Sie finden im
Rahmen traditioneller universitarer Seminare statt, bereiten aber explizit eine anstehende schulpraktische
Erfahrung theoretisch vor, in diesem Fall das obligatorische Orientierungspraktikum. Die schulpraktischen
Lehrveranstaltungen (PO) weisen einen eigenen praktisch-tatigen Anteil auf, der integraler Bestandteil

der Lehrveranstaltung ist. Diese Seminare stellen die Experimentalgruppe. Entlang der drei Ebenen nach

1 Alle Dozentinnen und Dozenten werden unabhangig von ihrem Geschlecht vereinfachend und neutral als die Dozierende
(Singular) oder die Dozierenden (Plural) bezeichnet.
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Prenzel (siehe Kapitel 3.6) wird zunéchst theoretisches Wissen vermittelt (Ebene A), dann werden Fer-
tigkeiten iiber schulische Praxishospitationen und Ubungen erlernt (Ebene B) und dann in Partnerschaft
und Kleingruppen in der Schulpraxis angewendet und reflexionsorientiert in Peer-Groups und mit der
Dozierenden diskutiert (Ebene C).

Da die Untersuchung der individuellen Einwahligriinde originarer Bestandteil der Studie ist, ist eine
echte Randomisierung der Vergleichsgruppen weder sinnvoll noch aufgrund des verpflichtenden Ein-
schreibeverfahrens in Lehrveranstaltungen an der Universitat Rostock maglich. Die Studierenden ordnen
sich den Seminaren naturlich zu, d. h. unabhangig von der Versuchsleitung.

Im Land Mecklenburg-Vorpommern sieht das Gesetz iiber die Lehrerbildung in Seminaren und Ubun-
gen, ,in denen fachdidaktische oder bildungswissenschaftliche Fragestellungen behandelt werden®
(Mecklenburg-Vorpommern 2014, § 4 Abs. 5) eine Begrenzung der Teilnehmendenzahl von 25 vor. Auf-
grund der dadurch quantitativ limitierten Platze in den einzelnen bildungswissenschaftlichen Seminaren
werden diese in Rostock im digitalen Losverfahren vergeben. Dazu tragen sich alle Studierende digital in
ihre Wahlseminare ein. Neben der Veranstaltungsbeschreibung sind den Studierenden auch die Dozie-
renden, Zeiten, Raume sowie Teilnahmebedingungen der Lehrveranstaltung bekannt. Aufgrund der zu-
falligen Auslosungsergebnisse ist eine Eintragung fiir das Losverfahren in mehr als die bendtigte Veran-
staltung Ublich. Nach der Verlosung wahlen die Studierenden dann bei mehrfacher Seminarzusage das
oder die Seminare aus, die ihren individuellen Bedirfnissen am gerechtesten werden und besuchen die
entsprechenden Veranstaltungen. Studierende, die ihre Wunschveranstaltungen nicht zugelost bekom-
men haben, erfragen dann gegebenenfalls offene Platze im Institut oder direkt bei den Dozierenden.
Durch diese Praxis sowie Mehrfacheintragungen und -zulosungen sowie Nicht-Austragungen bei Verzicht
entstehen unklare Seminarzusammensetzungen und digitale Wartelisten, die im Untersuchungszeitraum
ublicherweise 60 bis 120 Studierenden pro Seminar umfassten, sodass sich die Veranstaltungen erst in
der ersten Veranstaltungswoche ,zurechtrutteln®. Eine endgultige Teilnahmeliste lasst sich daher erst in

der zweiten Seminarsitzung aufstellen.

4.2.4 Eine breite und langsschnittliche Anlage: alle Lehramter

Unterschiedlich zeigen sich die Wertzuschreibungen Studierender hinsichtlich schulpraktischer und bil-
dungswissenschaftlicher Ausbildungsanteile. Wahrend die Schulpraxis einen konstant hohen Stellenwert
genielt, gelten die Bildungswissenschaften zwar grundsatzlich als besonders relevant flir das Lehramt,
im Verlauf des Studiums verlieren sie aber in den Augen der Studierenden an Bedeutung fiir die eigene
Ausbildung (vgl. Cramer 2013, 67), ohne jedoch an grundsatzlicher Wichtigkeit fir das Berufsfeld zu ver-
lieren (vgl. Lersch 2007, 172). Grlinde hierflir sind beispielsweise die geringen Anteile der Bildungswis-
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senschaften am Studium beziehungsweise die Fehlpassung von Studierendenerwartungen und Lehran-
gebot (siehe Kapitel 2.2). Unterschiede zeigen sich auch bei Betrachtung einzelner Lehramtsstudien-
gange: Studierende des Grundschullehramts weisen ein hdheres Interesse an den Bildungswissenschaf-
ten auf als Studierende flir das Lehramt an Gymnasien, bei denen das fachliche Interesse starker ausge-
pragtist (vgl. Terhart 2008, 760f.). In der Bewertung schulpraktischer Anteile liegen aktuell keine Befunde
zu Unterschieden zwischen den Studierenden verschiedener Lehramtsstuddiengange vor.

Verzichtet wird in dieser Untersuchung auf eine Differenzierung nach Fachern. Die Bildungswissen-
schaften missen an der Universitat Rostock in allen Studiengangen in allen Fachkombinationen studiert
werden. Besondere Angebote nach Fachern und Fachgruppen gibt es nicht. Auch wird auf Lehrveran-
staltungsebene in der Schulpadagogik an der Universitat Rostock nicht nach Lehramtern unterschieden.
Die Module unterscheiden sich nur in ihrem Umfang in den Studiengangen. Gewahlt wird in allen Lehr-
amtern aus denselben Veranstaltungen. Im schulpadagogischen Modul fur das Lehramt an Gymnasien
sind drei Lehrveranstaltungen im Umfang von 9 ECTS-Punkten vorgesehen, in den anderen vier mit 12
ECTS-Punkten (vgl. Universitat Rostock 2017a und 2017b, 8f.). Immerhin ein Unterschied von 25 %, der
aber nur 3 ECTS-Punkte ausmacht und auf der Ebene der Einzelveranstaltung keinen Unterschied be-

dingt.

Um auf die Entwicklung der Teilnahme- und Lernmotivation schlieien zu kdnnen, ist es unabdingbar,
zwei Messzeitpunkte zu wahlen. Einen zu Beginn der Lehrveranstaltungen im Wintersemester 2019/20
(Initiation der Teilnahme- und Lernmotivation) und einen zum Ende der dazugehdrigen Vorlesungszeit
(Aufrechterhaltung der Motivation).

Es kommt dabei nicht nur darauf an, aus welchen Griinden Studierende eine Lehrveranstaltung besu-
chen, sondern auch mit welcher Erwartungshaltung sie es tun. Haben sie eine hohe Erfolgserwartung
und messen dem Angebot einen hohen Wert zu, werden sie mit hohem Engagement starten. Werden die
Erwartungen im Verlauf der Veranstaltung erfiillt oder Ubertroffen, bleibt das Engagement konstant bzw.
steigert sich. Anderenfalls reduzieren sich Erfolgserwartung und Aufgabenwert tiber die Zeit, sodass die
Teilnahme- und Lernmotivation sinken (vgl. Eccles und Wigfield 2002, Heckhausen und Heckhausen
2018). Resignation, innere Kiindigung und vorzeitiger Abbruch der Lehrveranstaltung kénnten Folgen
sein.

Ausgewahlt wurde fir die Prasenzbefragung in allen sechs Seminaren fiir den ersten Messzeitpunkt
t1 die zweite Lehrveranstaltungssitzung des Semesters. Es sprechen einige Grlinde daflir: Der Rahmen-
prifungsordnung der Universitat Rostock zufolge miissen spatestens in der zweiten Vorlesungswoche
alle Priifungsvorleistungen und Priifungs- sowie Studienleistungen und besondere Modalitaten bekannt-
gegeben werden (vgl. Universitat Rostock 2019, 9). Alle Studierenden — auch die Nachriickenden der
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Wartelisten nach dem Losverfahren (siehe Kapitel 4.2.3) - sind dann Uber alle Lehrveranstaltungsmoda-
litdtten und -inhalte informiert, auch in den Fallen, in denen die Lehrveranstaltungsbeschreibung unter
Umstanden nicht aussagekraftig genug war oder nicht wahrgenommen wurde. Die Wahrscheinlichkeit
von lehrveranstaltungswechselnden Studierenden ist aufgrund der Einschreibepraxis (siehe oben) deut-
lich geringer als in der ersten Vorlesungswoche, sodass der Corpus der Teilnehmenden bis zum Ende
der Vorlesungszeit grundsatzlich stabil bleiben sollte, wenn auch die Teilnahmemotivation stabil bleibt.
Auf der anderen Seite werden keine Studierenden erfasst, die bereits nach der ersten Veranstaltung das
Seminar verlassen beziehungsweise gar nicht erst zur ersten Veranstaltung erscheinen, weil sie sich
beispielsweise aufgrund einer Mehrfachzuweisung im Losverfahren fur eine andere Veranstaltung ent-
scheiden oder diese fir ihre individuellen Ziele und Motive nicht mehr passend erscheint.

Der zweite Messzeitpunkt t2, ebenfalls in Prasenz, liegt 14 Wochen spater. Fir ihn wurde die vorletzte
Veranstaltung der Vorlesungszeit ausgewahlt, da in der letzten Vorlesungswoche des Semesters die Ge-
fahr fr einen Uberproportional groBen Schwund der Teilnehmenden héher und nur bedingt auf die Semi-
nargestaltung zurlickzufihren ist. Als Griinde fur den Schwund kénnen die parallel einsetzenden Semes-
terprifungen infragekommen, insbesondere Klausuren wurden mitunter bereits in der letzten Veranstal-
tungswoche geschrieben, oder die anscheinende Konsequenzlosigkeit des studentischen Fehlens in der
letzten Sitzung, da sie sich in keiner Folgesitzung mehr unmittelbar daflir verantworten missen.

Der Lernerfolg, hier grundsatzlich verstanden als handlungskompetenzorientierte Professionalisierung
(siehe Kapitel 2.1), wird, wie im Erweiterten Angebots-Nutzungsmodell zur Erkldrung des Lernens von
Lehramtsstudierenden in universitéren Lehrveranstaltungen dargestellt, unmittelbar beeinflusst von der
Qualitat des Lehrangebots, den Voraussetzungen der Studierenden sowie der Teilnahme- und Lernmoti-
vation und mittelbar durch die Professionalitat der Dozierenden und den Kontextbedingungen (Kultur,
Region, Hochschule, Fakultét, Institut und Lerngruppe). Dies geschieht auch in Wechselwirkungen. Durch
die Untersuchung korrespondierender Vergleichsgruppen und Messzeitpunkte ist es aber moglich, proxi-
male Aussagen Uber Potenziale von Lernwirksamkeit zu treffen, dient die Teilnahme- und Lernmotivation

doch als Katalysator oder zentrale Bedingung flir Lernprozesse (vgl. Kénig und Rothland 2013b, 45).

4.2.5 Selbsteinschatzungen

In der Lehrkraftebildungsforschung findet sich wiederholt die Kritik, dass zu haufig ausschlieBlich mit
Selbstauskiinften der (angehenden) Lehrkrafte gearbeitet wird. So wiirden stark subjektive und wissen-
schaftlich kaum belastbare Daten erhoben (vgl. Cramer 2011, 125). Dies mag fir eine Messung der tat-
sachlichen Handlungskompetenz gelten, fir die vorliegende Studie ist genau das aber das Ziel: das Er-
heben subjektiver Sichtweisen. Ziel ist es, die Stérke der subjektiven Teilnahme- und Lernmotivation Stu-
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dierender zu erfassen, um Ruiickschlisse auf die Wahrnehmung und Nutzung von universitaren Lernan-
geboten zu ziehen. Die Motivation ist dabei Katalysator oder Hemmschuh. Sie driickt sich in expliziten
Motiven aus als ,bewusste, sprachlich reprasentierbare Selbstbilder, Werte und Ziele, [...] [die] Dreh- und
Angelpunkte der Handlungssteuerung sind, weil sie dem Handeln Richtung und Erfolgskriterium verleihen
und Anlass geben, motivationale Ressourcen zu versammeln und gegen Ablenkungen schutzen* (Heck-
hausen und Heckhausen 2018, 5). Explizite Motive lassen sich im Gegensatz zu impliziten Motiven —
gemeint sind ,Uberdauernde, individuelle Motivdispositionen, die in der frihen Kindheit gelernten, emoti-
onal getonten Praferenzen (habituelle Bereitschaften)* (ebd.) — direkt verbalisieren.

Die Teilnahme- und Lernmotivation als ,Dreh- und Angelpunkt der Handlungssteuerung® fur das Lern-
verhalten soll daher Uber die Selbsteinschatzung erfasst werden. Die individuelle Zuschreibung von Er-
folgserwartung und Aufgabenwert bestimmt die Motivationsstarke, beides I&sst sich vor allem tUber Selbst-
auskunfte erfassen. Denn Motivation ist ein theoretisches Konstrukt und kann als psychischer Vorgang
nicht direkt beobachtet, sondern muss erschlossen werden (vgl. Grassinger et al. 2019, 208). Selbstaus-
klnfte verbalisieren diese inneren Prozesse, das individuelle Abwagen von Wahrscheinlichkeiten, Werten
und Aufwendungen. Ein Erfassen der Wahrnehmung und Nutzung des Lernangebots durch die Studie-
renden wahrend der Lehrveranstaltung, zum Beispiel durch Fremdbeobachtung des studentischen En-
gagements oder der Arbeitsergebnisse, ware schon eine Verzerrung, da sich nicht unterscheiden liele,
was auf die lehrveranstaltungsbezogene Motivation und was auf die individuellen und Uberdauernden
Voraussetzungen der Studierenden zurlckzufiihren ist, wie beispielsweise grundlegende motivationale
Orientierungen, Uberzeugungen und Werthaltungen, selbstregulative Fahigkeiten oder ihr bereits vorhan-
denes Professionswissen (vgl. ebd. 212f., siehe auch Abb. 10 Erweitertes Angebots-Nutzungsmodell zur
Erkldrung des Lernens von Studierenden in universitdren Lehrveranstaltungen).

Grundsatzlich geht es darum, Unterschiede in den Einwahlgriinden, Erwartungen und Wertzuschrei-
bungen in verschiedenen Lehrveranstaltungsformaten zu erheben. Studierende neigen zwar dazu, sich
selbst kritischer einzuschatzen als es Fremdbeurteilungen durch Dozierende oder Mentoren tun wurden
(vgl. Schneider und Bodensohn 2008, 52), fiir die vorliegende Studie haben die absoluten Héhen von
Wertzuschreibungen, z. B. Interesse, Wichtigkeit und Nutzlichkeit, allerdings den Nachrang gegentber
den relativen Verhéltnissen zwischen den Lehrveranstaltungsformaten und Messzeitpunkten am Anfang
und Ende der Lehrveranstaltungen. Dabei stammen alle Teilnehmenden aus dem gleichen Pool an Stu-
dierenden. Dies ist Uber die gleichen Zugangsvoraussetzungen zum Modul und den Veranstaltungen si-
chergestellt. So sind alle teiinehmenden Studierenden in einem Lehramtsstudiengang eingeschrieben

und besuchen mindestens das 2. Fachsemester.
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4.3 Methodik

Die vorliegende Studie folgt damit einem quasi-experimentellen Design, konkret einem natirlichen Expe-
riment (vgl. Aeppli et al. 2016, 137f.; DiNardo 2016): Die Studierenden wahlen sich aufgrund individueller
Grinde und einer bestimmten Erwartungshaltung selbst in eine der drei Versuchsgruppen ein: in eine
oder mehrere theoretische, praxisorientierende und schulpraktische Lehrveranstaltungen.

Die Untersuchungsdimensionen begriinden sich in den im Kapitel 2 vorgestellten Theorien und vor
allem entlang des Erweiterten Angebots-Nutzungsmodells zur Erkldrung des Lernens von Studierenden
in universitéren Lehrveranstaltungen (siehe Abb. 10). Dessen wesentlicher Nutzen liegt in der Kontextu-
alisierung und Operationalisierung der Teilnahme- und Lernmotivation durch die Subdimensionen Er-
folgserwartung und Aufgabenwert. Der Aufgabenwert wird auf Grundlage des Erwartungs-Wert-Modells
nach Eccles und Wigfield (2002) erfasst. Das schlielt die Variablen Interesse, Wichtigkeit, Nutzen und
Kosten ein (bei Heckhausen und Heckhausen auch Anreize genannt). Die auch bei Eccles und Wigfield
vorkommende Erfolgserwartung wird mithilfe des Erweiterten Kognitiven Motivationsmodells nach Heck-
hausen und Heckhausen in den Variablen Situations-Ergebnis-Erwartung, Handlungs-Ergebnis-Erwar-
tung und Ergebnis-Folge-Erwartung erhoben. Aus den Kapiteln 2 und 3 zu den theoretischen Grundlagen
und empirischen Befunden im Feld ergeben sich weitere zu erhebende Variablen, die der Dimension der
Voraussetzungen der Studierenden im Erweiterten Angebots-Nutzungsmodells zur Erkldrung des Ler-
nens von Studierenden zuzurechnen sind. Das betrifft das studierte Lehramt und die padagogischen Vor-
kenntnisse. Fir die Beantwortung der Leit- und Teilfragen sind weiterhin die Griinde fir die Einwahl in die
Lehrveranstaltung von besonderer Relevanz. Eine tabellarische Uberblicksdarstellung aller Untersu-

chungsdimensionen und Variablen ist im Anhang der Arbeit hinterlegt.

Auf Grundlage des Erwartungs-Wert-Modells (Eccles und Wigfield) und des Erweiterten Kognitiven Moti-
vationsmodells (Heckhausen und Heckhausen) werden vier Subskalen gebildet. Die ersten drei erfassen
die Erfolgserwartung, die vierte den Aufgabenwert, d. h. die Anreize. Der Aufgabenwert ist nach Eccles
und Wigfield in seinen vier Dimensionen operationalisiert (Interesse, Wichtigkeit, Nutzen und Kosten). Er
bildet nur eine Subskala. Denn anders als die Erfolgserwartung wird der Aufgabenwert, d. h. die Anreize,
nur fir den Moment der Befragung erfasst, nicht als Erwartung fiir zuk(inftige Anreize bis hin in die Be-
rufspraxis, wie es bei der Erfolgserwartung mdglich ist (zur Bedeutung der zeitlichen Dimension siehe
unten).

Die Erfolgserwartung nach Heckhausen und Heckhausen bestimmt sich aufgrund der Annahme, dass
Personen mit ihren individuellen Bedirfnissen, Motiven und Zielen in spezifischen Situationen agieren,

die Gelegenheiten und mdgliche Anreize bieten (vgl. Heckhausen und Heckhausen 2018, 6). Um die
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situative Motivationsstarke, gemeint ist die Starke der Handlungstendenz unter konkreten Rahmenbedin-
gungen, bestimmen zu kénnen, muss man drei Erwartungstypen entlang der Parameter Situation, Ergeb-
nis, Handlung und Folge sowie die situativen Anreize kennen.

Beispielhaft auf eine Prifungssituation im Studium bezogen bedeutet dies: Eine Studentin wird sich
nur hinreichend auf eine Priifung vorbereiten, wenn sie glaubt, dass sie erstens ohne ein entsprechendes
Lernverhalten nicht das angestrebte Priifungsergebnis erreichen wird (niedrige Situations-Ergebnis-Er-
wartung), zweitens sie durch Lernen das Prifungsergebnis beeinflussen kann (hohe Handlungs-Ergeb-
nis-Erwartung), drittens das Prifungsergebnis eine gewlnschte Folge nach sich zieht (hohe Ergebnis-
Folge-Erwartung), die ihr viertens hinreichend wichtig ist, um die Vorbereitung Uberhaupt erst aufzuneh-
men (hoher Aufgabenwert) (vgl. Rheinberg und Engeser 2018, 433).

Adaptiert auf die vorliegende Studie und die Frage, inwiefern schulpraktische Anteile in universitaren
Lehrveranstaltungen die Teilnahme- und Lernmotivation beeinflussen, lautet die Grundannahme: Eine
Studentin wird sich nur in ein schulpraktisches Seminar einschreiben, wenn sie glaubt, dass sie erstens
noch nicht hinreichend fir die Berufspraxis professionalisiert ist (niedrige Situations-Ergebnis-Erwartung),
zweitens sie durch Engagement ihre berufspraktische Professionalisierung vorantreiben kann (hohe
Handlungs-Ergebnis-Erwartung), drittens das Lernergebnis ihre Handlungssicherheit in Hinblick auf die
Berufspraxis befordert (hohe Ergebnis-Folge-Erwartung), die ihr hinreichend wichtig ist, um Uberhaupt
erst an der Lehrveranstaltung teilzunehmen und motiviert zu lernen (hoher Aufgabenwert).

Inwiefern die unternommenen Anstrengungen dann auch zum gewinschten Erfolg fiihren, ist aller-
dings nicht allein von der Motivationsstarke abhangig, sondern auf Grundlage des Erweiterten Angebots-
und Nutzungsmodells zur Erkldrung des Lernens von Lehramtsstudierenden in universitéren Lehrveran-
staltungen auch von den Kontext- und individuellen Bedingungen der Studierenden, ihren grundsatzlichen

Lernvoraussetzungen und der Qualitat des Lehrangebots.

Im vorliegenden Fragebogeninstrument wird zunachst ein anonymer personlicher Code (Fragebogenbe-
reich 1) erstellt, um die Daten vom Messzeitpunkt t1 und t2 korrekt einander zuordnen zu kdnnen. An-
schlielend werden soziologische Basisdaten und Informationen zum Studium erfasst (Bereich 2). Dies
betrifft: Geschlecht, Alter, Lehramtsstudiengang, das hdchste Fachsemester, absolvierte Praktika und
schulpraktische Ubungen (SPU), allgemeine padagogische Vorerfahrungen und Vorerfahrungen konkret
als Lehrkraft sowie die Tendenz, den Lehrberuf nach der Ausbildung auch tatsachlich auszutiben zu wol-
len. Im Fragebogenbereich 3 werden die Tendenz, die Lehrveranstaltung auch weiterhin zu besuchen
und die Entscheidungsgriinde fiir die Einwahl in die konkrete Lehrveranstaltung erfragt. Aufgrund der sich
wiederholenden Forderungen von Studierenden nach mehr Praxis ist anzunehmen (Hypothese 1): Stu-
dierende waéhlen sich in bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen Anteilen
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insbesondere aufgrund der Praxisanteile der Lehrveranstaltung ein. Die Antworten zu dieser Frage wer-
den in Form einer siebenstufigen Likert-Skala erfasst, wobei nur die Felder 1 (,trifft Gberhaupt nicht zu®)
und 7 (,trifft voll und ganz zu*) verbal beschrieben werden. Diese Form der Likert-Skala wird auch in den
folgenden vier Subskalen mit insgesamt 23 ltems durchgangig verwendet. Diese Skalen sind den ge-
nannten Instrumenten entlehnt und flr den Zweck dieser Befragung adaptiert worden. Sie setzen sich
wie folgt zusammen:

Die Subskala 1 (Fragebogenbereich 4) erfasst die Situations-Ergebnis-Erwartung (S-E-Erwartung).
,Dieser Erwartungstyp [...] meint Annahmen der Person dariber, mit welcher Wahrscheinlichkeit sich ein
Ergebnis einstellt, wenn sie nicht in die Situationsentwicklung eingreift* (Rheinberg und Engeser 2018,
432). Diesem Bereich sind funf ltems zugeordnet. Sie alle entsprechen der Grundform: ,Mit meinem jet-
zigen Entwicklungsstand erreiche ich meine Ziele [...].“ Die ltems differenzieren (wie auch die Subskalen
2 und 3) hinsichtlich eines temporaren Horizonts. Das bedeutet in der Subskala 1 in den finf Auspragun-
gen ,in dieser Lehrveranstaltung (Bereich 4.1), ,in diesem Modul® (4.2), ,im bildungswissenschaftlichem
Studium® (4.3), ,im Studium insgesamt* (4.4) beziehungsweise ,Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand
erreiche ich meine beruflichen Ziele* (4.5).

Wahrend die ltems 4.1 bis 4.4 starker auf den Kontext Hochschule abzielen (Studium), nimmt das Item
4.5 starker die berufliche Praxis in den Blick (Schuldienst). Die kurzfristigeren Ziele (Studium) folgen vor
allem einer hochschulischen Logik. Das heildt von Lehrveranstaltungen, Modulprifungen, aggregierten
Modulnoten und Examensprifungen, die es zu absolvieren gilt. Die mittel- bis langfristigen Ziele der Stu-
dierenden (hier als ,berufliche Ziele* im Bereich 4.5) richten sich eher auf das Bestehen im Schuldienst
als zukinftiges berufliches Handlungsfeld. Hinter der Subskala 1 verbirgt sich eine kontextbezogene
Handlungskompetenz-Selbsteinschatzung der Studierenden. Glauben die Studierenden die notwendigen
Kompetenzen zum personlich angemessenen Absolvieren des aktuellen Studienabschnitts (4.1 und 4.2),
zum Bestehen des Studiums (4.3 und 4.4) oder gar zum Bestehen im Beruf bereits erworben zu haben,
werden sie eine hohe Situations-Ergebnis-Erwartung haben.

Die zweite Hypothese lautet daher: Studierende wéhlen sich in schulpraktische Lehrveranstaltungen
insbesondere ein, weil sie der Auffassung sind, die Professionalisierungsziele in der Lehramtsausbildung
noch nicht erreicht zu haben. Sie haben - so die theoretisch begriindete Vermutung — eine niedrigere
Situations-Ergebnis-Erwartung als in anderen Lehrveranstaltungsformaten, die zum Handeln, das heifit
Teilnehmen und Lernen, auffordert. Dabei spielt es keine Rolle, welche Ziele und wie hoch sich die Stu-
dierenden diese konkret stecken. Viel entscheidender fiir die Motivationsstarke ist die Frage, ob sie glau-
ben, sie ohne weiteres Handeln zu erreichen. Dann werden sie tendenziell weniger engagiert sein. Ge-
nauso, wenn sie unsicher sind, die Lehrveranstaltung weiterhin zu besuchen (ltem 3.14), oder wenn sie

den Lehrberuf nach ihrer Ausbildung nicht ausiben wollen (ltem 2.10).
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Die Subskala 2 (Fragebogenbereich 5) erfasst die Handlungs-Ergebnis-Erwartung (H-E-Erwartung). Sie
,bezieht sich auf die Annahmen der Person, mit welcher Wahrscheinlichkeit es ihr durch eigenes Handeln
gelingen wiirde, ein mdgliches Ergebnis herbeizuflihren bzw. zu beeinflussen* (ebd., 433). Diesem Be-
reich sind ebenfalls fiinf Items zugeordnet. Sie entsprechen der Grundform: ,Mein Handeln beeinflusst
das Erreichen meiner Ziele [...].“ Wie auch in den Subskalen 1 und 3 differenzieren die ltems mit der
gleichen Begriindung hinsichtlich eines temporaren Horizonts. Das bedeutet in dieser Subskala in den
finf Auspragungen ,unmittelbar® (5.1), ,in diesem Modul“ (5.2), ,im bildungswissenschaftlichen Studium*
(5.3), ,im Studium insgesamt* (5.4) beziehungsweise ,Mein Handeln beeinflusst das Erreichen meiner
beruflichen Ziele* (5.5). Je niedriger die Erwartung ist, durch eigenes Handeln Einfluss auf die Ergebnisse
nehmen zu kdnnen, umso unwahrscheinlicher ist eigenes Engagement. Glauben die Studierenden, dass
sie in einer Lehrveranstaltung wenig durch Teilnahme und Lernaktivitaten flr die Berufsaustbung lernen
kénnen, werden sie sich mit geringeren Zustimmungswerten im Item 5.5 in die Veranstaltung einwahlen.
Daher lautet die zur zweiten Subskala gehdrende Hypothese 3: Studierende wéhlen sich in schulprakti-
sche Lehrveranstaltungen insbesondere ein, weil sie der Auffassung sind, ihren Professionalisierungs-
prozess hier aktiv vorantreiben zu kénnen (h6here Handlungs-Ergebnis-Erwartung als in anderen Lehr-
veranstaltungsformaten).

Die Subskala 3 (Fragebogenbereich 6) erfasst die Ergebnis-Folge-Erwartung (E-F-Erwartung). Sie
drlckt aus, ,wie sicher sich die Person ist, dass ein Ergebnis eine bestimmte Folge nach sich zieht — so
es denn eintritt* (ebd.). Auch diesem Bereich sind fiinf Items zugeordnet. Sie entsprechen der Grundform:
,Die Ergebnisse dieser Lehrveranstaltung wirken sich auf[...] aus.“ Aus den gleichen Griinden wie 1 und
2 unterscheiden sich die Items nach ihrer temporaren Reichweite. Das bedeutet in dieser Subskala: ,un-
mittelbar® (6.1), ,den weiteren Verlauf meines Studiums in diesem Modul* (6.2), ,den weiteren Verlauf
meines bildungswissenschaftlichen Studiums® (6.3), ,den weiteren Verlauf meines Studiums insgesamt*
(6.4) und ,Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken sich auf meine Berufsausiibung aus® (6.5).
Je hoher die Ergebnis-Folge-Erwartung ist, umso gréRer kann die Handlungsmotivation und damit die
Handlungstendenz ausfallen. Fiir die Teilnahme- und Lernmotivation in bildungswissenschaftlichen Lehr-
veranstaltungen heilit das: Je Uberzeugter die Studierenden davon sind, dass Teilnahme und aktives
Lernen ihnen Handlungssicherheit bei der Berufsaustibung geben werden, umso héher wird ihre Zustim-
mung im Item 6.5 sein. Daher lautet die zur Subskala gehérende Hypothese 4: Studierende erwarten von
schulpraktischen Lehrveranstaltungen insbesondere positive Auswirkungen auf ihre professionelle Be-
rufsaustibung (héhere Ergebnis-Folge-Erwartung als in anderen Lehrveranstaltungsformaten).

Im letzten Fragebogenbereich (7), der Subskala 4, werden die situativen Anreize nach Heckhausen
und Heckhausen erfasst. Nach Eccles und Wigfield kdnnen diese als Aufgabenwert in vier Dimensionen
operationalisiert werden: Interesse, Wichtigkeit, Nutzen und Kosten. Die Anreize werden nicht nach ihrer
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temporaren Reichweite differenziert, da sie nur einen situativen Aufforderungscharakter zum Handeln
haben (vgl. Heckhausen und Heckhausen 2018, 6).

Unter Interesse (interest-enjoyment value“ oder ,intrinsic value®) verstehen diese ,the enjoyment the

individual gets from performing the activity or the subjective interest the individual has in the subject*
(Eccles und Wigfield 2002, 120). Interessen bezeichnen also ,eine besondere, durch bestimmte Merk-
male herausgehobene Beziehung einer Person zu einem Gegenstand* (Krapp 2010, 311). Je groRer das
Interesse am Gegenstand, desto groRer kann die Motivation ausfallen. Gemessen an den empirischen
Befunden zur Rolle der Bildungswissenschaften und der Schulpraxis in den Augen der Lehramtsstudie-
renden (siehe Kapitel 3.3 und 3.4) ist anzunehmen, dass mit steigendem Praxisanteil in Lehrveranstal-
tungen das Interesse an dieser wachst.
Wichtigkeit (,attainment value®) ist nach Eccles und Wigfield definiert als ,the personal importance of
doing well on the task® und in Anlehnung an Markus und Wurf (vgl. 1987, 309f) als ,the relevance of
engaging in a task for confirming or disconfirming salient aspects of one’s self-schema“ (Eccles und Wig-
field 2002, 119). Schiefele und Schaffner verstehen Wichtigkeit als ,wertbezogene Valenziberzeugun-
gen“ einer Person (2020, 172). Je bedeutsamer eine Aufgabe fur einen selbst eingeschatzt wird, umso
motivierter wird eine Person handeln. Ist der Wunsch der Studierenden stark, den Lehrberuf nach Ab-
schluss der Ausbildung in der Praxis auch auszutben, wird ihr Engagement in Veranstaltungen mit schul-
praktischen Anteilen vermutlich hoher ausfallen.

Nutzen (,utility value®) definiert sich in diesem Verstandnis ,by how well a task relates to current and
future goals, such as career goals (Eccles und Wigfield 2002, 120). Grundsatzlich strebt der Mensch
nach eigener Nutzenmaximierung, der Nutzen bezieht sich dabei ,immer auf die aktuellen Ziele des Ent-
scheidenden, die variieren kdnnen: Je eher eine Konsequenz zielférderlich ist, desto groRer ist ihr Nutzen.
[...] Eine bestimmte Handlung [kann] groRen Nutzen haben, ohne angenehm oder erfreulich zu sein*
(Bréder und Hilbig 2017, 625). Korrespondieren Aufgabe und individueller Nutzen, wird eine Person eher
aktiv handeln, auch wenn Interesse und Wichtigkeit geringer ausfallen bzw. die Kosten fiir das Engage-
ment héher. Je nitzlicher eine Lehrveranstaltung fiir das eigene Ziel der kiinftigen beruflichen Tatigkeit
ist, umso eher werden sich Studierende engagieren. Dies konnte insbesondere bei schulpraktischen Ver-
anstaltungen der Fall sein.

Kosten (,cost‘) verstehen Eccles und Wigfield als ,negative aspects of engaging in the task* (2002,
120). Sie nennen als Beispiele flir mdgliche Kosten Lampenfieber, Erfolgs- und Misserfolgsangst, den
notwendigen Arbeits- und Zeitaufwand und den Ausschluss attraktiverer alternativer Optionen. Broder
und Hilbig bezeichnen Kosten als den Aufwand, der mit der Ausflihrung einer Strategie verbunden ist, als
auch die Zeit, die fiir etwaige Informationsbeschaffung und -verarbeitung aufgebracht werden muss, so-
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wie Opportunitatskosten als Ausschluss alternativer Optionen (vgl. 2017, 646). Die Kosten flir Lehrveran-
staltungen mit schulpraktischen Anteilen kdnnen fir Studierende erhéht sein, zum Beispiel in organisato-
rischen Fragen: Schul- und Unterrichtszeiten in den Zeiten des Praxisanteils decken sich nicht mit dem
Vorlesungsbetrieb und verandern die gewohnten Ablaufe. Partnerschulen konnen vom Universitatsstand-
ort raumlich disloziert liegen. Die aktive Gestaltung von Lernangeboten in der Schule in unbekannten
Lerngruppen kann in der Beanspruchung fur Studierende deutlich herausfordernder ausfallen als eine
tendenziell eher rezeptive Haltung in universitaren Seminaren. Auch Fragen der Abstimmung mit Kom-
militoninnen und Kommilitonen, Dozierenden und Lehrkraften an der Schule kann ein ungewohntes Mehr
an Kommunikation erfordern. Insgesamt brechen Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen Anteilen eher
mit gewohnten Ablaufen und Lernverhalten. Das verursacht erhdhte Kosten fir Studierende.

Diesem Bereich, der Subskala 4, sind 8 Items zugeordnet. Je zwei zielen auf eine Dimension des
Aufgabenwerts ab: Inhalt und Gestaltung der Lehrveranstaltung. Sie entsprechen der Grundform: ,Die
[Inhalte bzw. Gestaltung] der Lehrveranstaltung interessieren mich/nutzen mir beim Erreichen meiner
Ziele/sind wichtig fur mich/verlangen mir einiges ab.“ Je hoher die Anreize bzw. der Aufgabenwert ist,
umso grolier kann die Handlungsmotivation und damit die Handlungstendenz ausfallen. Das heift, Inte-
resse, Nutzen und Wichtigkeit werden héher eingeschatzt, die Kosten niedriger. Aufgrund der hohen Be-
deutsamkeit von Praxiserfahrungen in den Augen von Studierenden (siehe Kapitel 3.4) lautet die zur
Subskala gehdrende Hypothese 5: Schulpraktische Lehrveranstaltungen haben einen héheren Anreiz-

wert fiir Studierende als andere Lehrveranstaltungsformate.

Wahrend der erste Messzeitpunkt die Teilnahme- und Lernmotivation der Studierenden vor dem Absol-
vieren der Lehrveranstaltung erfasst (Initiation), richtet sich der zweite Messzeitpunkt auf die Erfassung
des Verbleibs der Studierenden in der Lehrveranstaltung und der Aufrechterhaltung der Teilnahme- und
Lernmotivation im Verlauf dieser als wichtigen Indikatoren fir den Erfolg der Lehrveranstaltung. Werden
die Erwartungen im Verlauf der Veranstaltung erfiillt oder tbertroffen, verbleiben die Studierenden in der
Veranstaltung und die Motivationsstarke verbleibt konstant beziehungsweise steigert sich. Anderenfalls
reduzieren sich Erfolgserwartung und Aufgabenwert Gber die Zeit, sodass die Teilnahme- und Lernmoti-
vation wahrscheinlich sinkt. Daher wird den befragten Studierenden zum Messzeitpunkt t2 der Fragebo-
gen noch einmal vorgelegt, um Veranderungen in den Subskalen zu erfassen. Die Hypothese 6 lautet:
Studierende in bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen Anteilen werden im
Verlauf der Veranstaltung in ihren Erwartungen bestétigt (gleichbleibende oder steigende Erwartungshal-

tung und gleichbleibender oder steigender Anreizwert).
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4.4 Stichprobe

Der Fragebogen zur Erfassung der Teilnahmemotivation wurde Lehramtsstudierenden aller Lehramtsstu-
diengénge in sechs bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen der Universitat Rostock im Winter-
semester 2019/20 vorgelegt. In den Seminaren des Pflichtmoduls Theorien und Konzepte der Schulpé-
dagogik, der allgemeinen Didaktik und der schul- und unterrichtsbezogenen Bildungsforschung wurden
zum Messzeitpunkt t1 (zweite Veranstaltungswoche des Semesters) 131 Lehramtsstudierende in Prasenz
befragt, zum Messzeitpunkt t2 (vorletzte Veranstaltungswoche) 59 Studierende. Zulassungsbeschrankun-
gen und zwingende Teilnahmevoraussetzungen liegen laut Modulbeschreibung nicht vor (vgl. Universitat
Rostock 2017c, siehe auch Anhang 8.5). Studierende am Institut fur Schulpadagogik und Bildungsfor-
schung konnen sich erst ab dem 4. Semester in die Seminare 1 und 2 (DO1), 5 und 6 (DO3) bzw. ab dem
2. Semester in die Seminare 3 und 4 (DO2) fur das Online-Losverfahren einschreiben, auch im Hinblick
auf die beschrankten Teilnahmezahlen in Seminaren. Die Teilnahmebeschrankung liegtin den Veranstal-
tungen 1-4 (TH und PO) aufgrund des Lehrerbildungsgesetzes bei 25 Studierenden pro Seminar (vgl.
Mecklenburg-Vorpommern 2014, § 4), in den Veranstaltungen 5 und 6 (SP) aufgrund der begrenzten
Kapazitaten der Partnerschulen und des erhohten Planungs-, Betreuungs- und Durchflihrungsbedarfs im
Rahmen eines Entwicklungsprojektes bei 12 Studierenden pro Veranstaltung. Art, Umfang und Abschluss
des Moduls sind laut der Modulbeschreibung aber identisch (vgl. ebd.).

Die Stichprobe verteilt sich, zusammengefasst nach Messzeitpunkt, Veranstaltungstyp und Dozieren-

den wie in Tabelle 2 (siehe S. 88) dargestellt.

4.5 Durchfiihrung

Die Befragungen zum Messzeitpunkt t1 wurden vom 23. bis 25. Oktober 2019 durchgefiihrt, die zum
Messzeitpunkt t2 vom 22. bis 24. Januar 2020. Befragungsleiter und -durchfiihrender in allen sechs Ver-
anstaltungen war der Autor als wissenschaftlicher Mitarbeiter des Instituts flir Schulpddagogik und Bil-
dungsforschung der Universitat Rostock. Die Befragungen wurden in den reguléren Seminarraumen zu
den reguléren Seminarzeiten der angebotenen Lehrveranstaltungen in Beisein der Dozierenden durch-
gefiihrt (vgl. Veranstaltungsbeschreibungen laut Vorlesungsverzeichnis im Anhang 8.5). Dazu wurden
jeweils 20 Minuten eingeplant: 5 Minuten zur standardisierten Erklarung des Vorhabens, des Fragebo-
gens und der Datenschutzbestimmungen und 10 Minuten zur Bearbeitung des Fragebogens. 5 weitere
Minuten dienten als zeitliche Reserve, fiir die eventuelle Klarung von Fragen und falls jemand langer fir
die Beantwortung der Fragen bendétigte. Der Fragebogen wurde den Studierenden als Papierausdruck
zur Verfligung gestellt. Ein Pretest des Instruments und des Befragungsablaufs wurde vorab im Zeitraum
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vom 23. bis 27. September 2019 mit studentischen Hilfskraften des Instituts fur Schulpadagogik und Bil-
dungsforschung durchgefihrt (n=5). Die Fragebdgen wurden mit dem universitaren Befragungssystem
EvaSys erstellt und verarbeitet. Die Daten wurden mithilfe von SPSS 27 analysiert und die Ergebnisse
der Vergleichsgruppen anhand der einfaktoriellen Varianzanalyse ANOVA auf Signifikanz gepruft. Eine
Ubersicht Giber alle Items und die Ergebnisse des Signifikanztests befindet sich im Anhang (siehe An-
hang 8.4).

4.6 Zusammenfassung

Zur Operationalisierung der Leitfrage wird auf die vorangestellten Theorien und Befunde zurlckgegriffen:
Die Teilnahme- und Lernmotivation ist ein Indikator flir die Wahrnehmung und Nutzung universitarer Lehr-
veranstaltungen durch Studierende. Lehramtsstudierende schreiben den Bildungswissenschaften und
insbesondere der Schulpadagogik sowie schulpraktischen Erfahrungen im Studium eine besonders lern-
wirksame Bedeutung zu (siehe Kapitel 2 und 3).

Zur Erfassung der Teilnahme- und Lernmotivation werden etablierte Instrumente adaptiert, neue ent-
wickelt und eingesetzt. Auf Grundlage des Erweiterten Angebots-Nutzungsmodells zur Erkldrung des Ler-
nens von Studierenden in universitéren Lehrveranstaltungen wird anhand von drei Lehrveranstaltungs-
formaten (theoretischen, praxisorientierenden und schulpraktischen) untersucht, inwiefern schulprakti-
sche Anteile in bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen die Teilnahme- und Lernmotivation beein-
flussen. Es werden dazu an der Universitat Rostock im Wintersemester 2019/20 zwei Messzeitpunkte am
Beginn (t1) und Ende (t2) der Vorlesungszeit geplant und durchgefihrt. 131 Lehramtsstudierende aller
angebotenen Lehramtsstudiengénge (1) beziehungsweise 59 (t2) werden in einem quasi-experimentellen
Design befragt, um Einwahligriinde und Eingangsmotivation (Hypothesen 1-5) und die Veranderung der
Motivation (Hypothese 6) messen und analysieren zu konnen. In Selbsteinschatzungen geben sie Aus-
kunft zu ihren veranstaltungsbezogenen Erwartungshaltungen und Wertzuschreibungen. Es ist anzuneh-
men, dass Lehramtsstudierende in schulpraktischen Lehrveranstaltungen eine hohere Teilnahme- und

Lernmotivation als in anderen Veranstaltungsformaten haben.
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Gesamt Theoretische Lehrver- Praxisorientierende Schulpraktische
. anstaltungen Lehrveranstaltungen | Lehrveranstaltungen
Stichprobe (TH1+2 DO1) (PO1+2 DO2) (SP1+2 DO3)
t4 t2 t4 t2 t1 t2 t t2
Teilnehmendenzahl n 131 59 49 11 55 28 27 20
Schwundquote 0% 55 % 0% 77,6 %" 0% 491 % 0% 25,9 %
Geschlecht mannlich 29,8 % 211 % 28,6 % 45,5 % 38,2 % 25% 14,8 % 20 %
weiblich 70,2 % 729 % 71,4 % 54,5 % 61,8 % 75 % 85,2 % 80 %
Alter Jahre 22,6 23,1 22,4 22,9 22,1 22,4 23,8 24,9
Lehramtsstudium Grundschule 22,1 % 20,3 % 32,7 % 36,4 % 0 %? 3,6 % 48,1 % 35 %
Regionale Schule 36,6 % 211 % 38,8 % 91 % 41,8 % 321 % 22,2 % 30 %
Gymnasium 23,7 % 35,6 % 12,2 % 45,5 % 40 % 50 % 1,1% 10 %
Sonderpadagogik 17,6 % 16,9 % 16,3 % 91 % 18,2 % 14,3 % 18,5 % 25 %
Hochstes Fachsemester Semester 55 5,6 59 6,4 4,5 4.4 6,7 7,2
Absolvierte Praktika Sozialpraktikum 90,1 % 89,8 % 959 % 100 % 83,6 % 82,1 % 96,3 % 95 %
Orientierungspraktikum 374 % 33,9% 53,1 % 45,5 % 1,8 % 3,6 % 81,4 % 75 %
Hauptpraktikum 13% 15,3 % 16,3 % 27,3 % 0% 0% 33,3 % 30 %
Absolvierte Schulpraktische ja 41,2 % 64,4 % 49 % 81,8 % 21,8 % 46,4 % 66,7 % 80 %
Ubungen (SPU) nein 58,8 % 35,6 % 51 % 18,2 % 78,2 % 53,6 % 33,3 % 20 %
Andere universitare Praxiserfah- | ja 36,2 % 441 % 51% 63,6 % 25,5 % 28,6 % 33,3 % 55 %
rungen nein 63,8 % 55,9 % 49 % 36,4 % 74,5 % 71,4 % 66,7 % 45 %
AuBeruniversitare Lehrtatigkeit ja 61,1 % 57,6 % 67,3 % 45,5 % 63,6 % 60,7 % 44,4 % 60 %
vor oder wahrend des Studiums | nein 38,9 % 42,4 % 32,7 % 54,5 % 36,4 % 39,3 % 55,6 % 40 %
AuBeruniversitdre padagogische | ja 725 % 69,5 % 75,5 % 45,5 % 67,3 % 64,3 % 77,8 % 90 %
Erfahrungen ohne Lehrtatigkeit nein 275 % 30,5 % 24,5 % 54,5 % 32,7 % 35,7 % 22,2 % 10 %
Wunsch nach Ausiibung des ja 93,1 % 86,4 % 93,9 % 54,5 % 90.9 % 96,4 % 96,3 % 90 %
Lehrberufs nein 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
weild nicht 6,9 % 13,6 % 6,1 % 455 % 91 % 3,6 % 3,7 % 10 %

Tabelle 2: Stichprobe nach Messzeitpunkt, Veranstaltungstyp und Dozierenden

 Aufgrund einer dienstlich bedingten Abwesenheit der Dozierenden in der letzten Vorlesungswoche, wurde die Befragung in der vorletzten Vorlesungswoche durchgefiihrt.
2 Die praxisorientierenden Lehrveranstaltungen sind an der Universitat Rostock auf das obligatorische Orientierungspraktikum flir das Lehramt an Regionalen Schulen, Gymnasien und fiir Sonder-
padagogik ausgerichtet. Das Institut fiir Grundschulpadagogik bietet ein eigenes Orientierungspraktikum an.
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5. Ergebnisse

Im funften Kapitel werden die Ergebnisse der Befragungen t1 und t2 dargestellt. Die Darstellung fokussiert
sich auf die sechs aufgestellten Hypothesen (siehe Kapitel 4.1), die Ergebnisse in den Tabellen werden
entlang der drei Vergleichsgruppen strukturiert: theoretische Lehrveranstaltungen (TH), praxisorientie-
rende (PO) und schulpraktische (SP). Die Mittelwerte der Gesamtgruppe dienen der Orientierung und der
leichteren Einordnung.

Durch die Verwendung einer Ordinalskala im Fragebogen (siebenstufige Likert-Skala mit lediglich be-
nannten Polen von trifft Gberhaupt nicht zu“ und ,trifft voll und ganz zu*) lassen sich nur relative Aussagen
treffen. Zwar werden den Fragebogenantworten Zahlen zwischen 1 (,trifft Gberhaupt nicht zu®) und 7 (,trifft
voll und ganz zu*) zugeordnet, sodass die Antwort mit der hoheren Merkmalsauspragung die grofRere
Zahl zugeordnet bekommt, eine Aussage, ein Merkmal mit einer hohen Zahl sei deshalb hoch ausgepragt,
lasst sich dadurch allein nicht treffen. Viel eher geht es darum Beschreibungen wie ,groRer als®, ,kleiner
als®, ,mehr als“ oder ,weniger als* vorzunehmen (vgl. Aeppli 2016, 266). Dadurch werden Relationen
sichtbar gemacht und Rangordnungen ermdglicht, absolute Aussagen uber die Auspragung eines Merk-
mals jedoch nicht getroffen.

Die Einzelergebnisse der 37 Items werden entlang von Kategorien zusammengefasst. Grundlage der
Kategorienbildung sind das Erweiterte Angebots-Nutzungsmodell zur Erklérung des Lernens von Lehr-
amtsstudierenden in universitéren Lehrveranstaltungen (siehe Kapitel 2.5) entlang einer zeitlichen Zuord-
nung der Erfolgserwartung: aktueller Studienabschnitt unmittelbar bzw. im zeitlichen Nahbereich (Lehr-
veranstaltung und Einzelmodul), das Studium insgesamt (Bildungswissenschaften und das ganze Stu-
dium) und die Berufspraxis (Vorbereitungs- und Schuldienst). Die Kategorien werden in den Unterkapiteln
zu den jeweiligen Hypothesen im Einzelnen vorgestellt.

Die Darstellung folgt der Reihenfolge der Hypothesen. Einflihrend werden die Griinde fiir die Einwahl
in eine bestimmte bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltung durch die Studierenden dargestellt (Ka-
pitel 5.1), es folgen die Befragungsergebnisse zu den drei Dimensionen der Erfolgserwartung nach Heck-
hausen und Heckhausen (vgl. Kapitel 2.4): Situations-Ergebnis-Erwartung (Kapitel 5.2), Handlungs-Er-
gebnis-Erwartung (Kapitel 5.3) und Ergebnis-Folge-Erwartung (Kapitel 5.4). Die Ergebnisse der Befra-
gung zu den Anreizen nach Eccles und Wigfield schlieRen sich im Kapitel 5.5 an. Das Kapitel 5.6 nimmt
eine besondere Rolle ein, da es die Veranderungen von Erwartungen und Anreizen im Laufe der Lehr-
veranstaltungen zum Messzeitpunkt t2 abbildet und so Aussagen zur Entwicklung motivationaler Aspekte
(Volition) ermdglicht. Den Abschluss des Kapitels (5.7) bildet die Uberpriifung der sechs Thesen zur Teil-
nahme- und Lernmotivation in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen, die im weiteren Verlauf

der Arbeit diskutiert werden sollen.
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5.1 Griinde fur die Einwahl in eine Lehrveranstaltung

Im Fragebogenbereich 3 werden die Grinde fiir die Einwahl in die konkrete Lehrveranstaltung erfragt:

,Aus welchen Griinden haben Sie sich fur diese Lehrveranstaltung entschieden?” Die Antwortmdglichkei-

ten knlpfen an das Erweiterte Angebots-Nutzungsmodell zur Erklérung des Lernens von Lehramtsstu-

dierenden in universitaren Lehrveranstaltungen (siehe Kapitel 2.5) an und beziehen sich auf die dort ge-

nannten und flr den Lernerfolg relevanten Dimensionen:

Qualitat des Lehrangebots (didaktische, strukturelle Merkmale)

Lernvoraussetzungen der Studierenden (motivationale Orientierungen, Uberzeugungen und
Werthaltungen, selbstregulative Fahigkeiten)

Kontextbedingungen: Institution (Hochschule — Fakultat — Institut)

Kontextbedingungen: Soziales Kriterium (Lerngruppe)

Professionalitat der Dozierenden

Individuelle Bedingungen der Studierenden (Sonstiges)

So werden 13 Items gebildet, die in folgende Kategorien gruppiert werden:

Tabelle 3: Kategorien zur Lehrveranstaltungseinwahl

Item Beschreibung Kategorie

3.1 Inhalte der Lehrveranstaltung Qualitét des Lehrangebots

3.2 Gestaltung der Lehrveranstaltung Qualitét des Lehrangebots

3.3 Personliches Interesse Lernvoraussetzungen der Studierenden
3.4 Personlicher Nutzen Lernvoraussetzungen der Studierenden
3.5 Personliche Wichtigkeit Lernvoraussetzungen der Studierenden
3.6 Modulprifung Studienorganisation

3.7 Empfehlung Dritter Soziales Kriterium

3.8 Gemeinsame Belegung mit Kommiliton:innen Soziales Kriterium

3.9 Dozent:in Professionalitat der Dozierenden

3.10 Zuweisung nach Losverfahren Studienorganisation

3.1 Termin der Lehrveranstaltung Studienorganisation

3.12 Ohne besonderen Grund Sonstiges

3.13 Andere Sonstiges
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Tabelle 4: Aus welchen Griinden haben Sie sich fiir diese Lehrveranstaltung entschieden?

ltem | Beschreibung Kategorie M (gesamt) M (TH) M (PO) M (SP)
(n=131) (n=49) (n=55) (n=27)
3.1 | Inhalte der LV Qualitat des Lehrangebots 5,1 480" | 4,3 495 55 475 57 5 90
3.2 | Gestaltung der LV Qualitat des Lehrangebots | 4,5 (n=130) 4972 | 42 ’ 4,0 (n=54) ’ 6,1 ’
3.3 | Personliches Interesse Lernvoraussetzungen d. St. | 5,1 4.8 4,7 6,1
3.4 | Personlicher Nutzen Lernvoraussetzungen d. St. | 6,1 :, ig 5,8 517 | 6,3 530 | 6,1 5,97
3.5 | Personliche Wichtigkeit Lernvoraussetzungen d. St. | 5,1 (n=129) 4,9 (n=48) 4,9 (n=54) 5,7
3.6 | Modulpriifung Studienorganisation 57 s.u. |61 s.u. |54 s.u. |57 S. U.
3.7 | Empfehlung Dritter Soziales Kriterium 3,6 305 |36 3,1 45
e : . 2,95 2,95 3,50

3.8 | Gem. Belegung m. Kommiliton:innen | Soziales Kriterium 2,5 313 |23 2,8 2,5
3.9 | Dozent:in Dozierende 4,2 (n=130) 4,23 |50 5,00 | 3,4 (n=54) 340 |43 4,30
3.10 | Zuweisung nach Losverfahren Studienorganisation 4.1 510 |47 4,2 2,9

, , . 5,63 5,00 4,37
3.11 | Termin der LV Studienorganisation 5,5 5,00 | 6,1 54 45
3.12 | Ohne besonderen Grund Sonstiges 2,6 (n=130) 240 |30 2 65 2,9 270 1,6 (n=26) 150
3.13 | Andere Sonstiges 2,2 (n=120) 2,28 | 2,3 (n=47) ’ 2,5 (n=50) ’ 1,4 (n=24) ’
Tabelle 5: Ranking der Kategorien (Griinde der Einwahl in eine der Lehrveranstaltungen) nach Lehrveranstaltungsform (TH, PO, SP)
Kategorie Ranking Gesamt (M) Ranking TH (M) Ranking PO (M) Ranking SP (M)
Qualitat des Lehrangebots 3.(4,97) 4. (4,25) 3.(4,75) 2.(5,90)
Lernvoraussetzungen der Studierenden | 1. (5,48) 2.(5,17) 1. (5,30) 1.(5,97)
Studienorganisation 2. (5,00) 1. (5,63) 2.(5,00) 3.(4,37)
Soziales Kriterium 5.(3,13) 5.(2,95) 5.(2,95) 5.(3,50)
Dozierende 4. (4,23) 3.(5,00) 4. (3,40) 4. (4,30)
Sonstiges 6.(2,28) 6. (2,65) 6.(2,70) 6. (1,50)

! Mittelwert aller Studierender ohne Riicksicht auf die jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
2 Mittelwert nach den jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
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Tabelle 4 gibt die Befragungsergebnisse im Detail wieder. Betrachtet man die Ergebnisse entlang der
gebildeten Kategorien ergibt sich ein gestuftes Bild der studentischen Einwahlgrinde in eine Lehrveran-
staltung. Die Antworten der Studierenden wurden zum Messzeitpunkt t1am Ende der zweiten Lehrveran-
staltung erfasst. Neben der Veranstaltungsbeschreibung im Vorlesungsverzeichnis waren den Studieren-
den zu diesem Zeitpunkt bereits Inhalte und Gestaltung der Lehrveranstaltung sowie Priifungsmodalitaten
erlautert worden. Es bestand die Mdglichkeit, Fragen zu stellen und bereits nach der ersten Sitzung das
Seminar zu wechseln (siehe Kapitel 4.2.3). Damit sind mitunter Studierende schon nicht mehr anwesend,
die bereits im Vorhinein eine grobe Fehlpassung von universitarem Angebot und personlichem Bedarf
vermuten.

Im Folgenden wird auf die wesentlichen Ergebnisse in Bezug zur Hypothese eingegangen: Studie-
rende wéhlen sich in bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen Anteilen ins-
besondere aufgrund der Praxisanteile der Lehrveranstaltung ein. Alle weiteren Ergebnisse sind der Ta-

belle zu entnehmen.

In der Kategorie Qualitét des Lehrangebots unterscheiden sich die Ergebnisse in den Items signifikant
voneinander (a<0,001) (Alle Teststatistiken sind in einer Ubersicht im Anhang 8.4 dargestellt).

So wird sowohl in den praxisorientierenden als auch den schulpraktischen Lehrveranstaltungen mit
hoherer Auspragung angegeben, dass die Inhalte der Seminare (ltem 3.1) Grund fir die Einwahl waren
(PO M=5,5 | SP M=5,7). In den theoretischen Lehrveranstaltungen fallt das Ergebnis deutlich niedriger
aus (TH M=4,3). Die Vorbereitung beziehungsweise Vorbereitung und begleitende Durchfiihrung von
schulpraktischen Erfahrungen im Rahmen einer bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltung hat dem-
nach eine signifikant hohere Bedeutsamkeit fiir das Einwahlverhalten.

Ebenfalls signifikant und in noch héherer Auspragung unterscheiden sich die Vergleichsgruppen in
der Frage der Gestaltung der Lehrveranstaltungen (ltem 3.2). Wahrend die theoretischen Veranstaltun-
gen und praxisorientierenden traditionellen Seminarcharakter haben, das heil’t zu reguléaren Vorlesungs-
zeiten in reguléren Seminarrdumen ohne Einbindung auferuniversitarer Partner stattfinden, werden im
Rahmen der schulpraktischen Seminare Termine regular und nach individueller Abstimmung an eine
Partnerschule ausgelagert. Dort arbeiten die Studierenden unmittelbar mit Schiilerinnen und Schiilern
zusammen. Auf die Frage, wie entscheidend die Lehrveranstaltungsgestaltung ein Einwahlgrund in die
jeweilige Lehrveranstaltung ist, bilden sich zwei Antwortgruppen. In den theoretischen und praxisorientie-
renden Seminaren liegen die Mittelwerte eng beieinander: TH M=4,2 und PO M=4,0. Der Mittelwert der
schulpraktischen Veranstaltungen liegt bei M=6,1 signifikant héher. Die Aussicht auf eine semesterbe-
gleitende Praxistatigkeit an einem schulischen Lernort hat demnach einen erheblichen Einfluss auf die
Einwahlentscheidung der Studierenden.
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Mit geringeren Auspragungsunterschieden wird eine ahnliche Tendenz in der Kategorie Lernvorausset-
zungen der Studierenden erkennbar (ltem 3.3 bis 3.5). Die hochsten Zustimmungswerte in den ltems
personliches Interesse, Nutzen und Wichtigkeit finden die schulpraktischen Seminare. (M=5,97). Die Zu-
stimmungswerte flr die praxisorientierenden (M=5,30) und theoretischen (M=5,17) liegen etwas niedri-
ger. Im Detail offenbaren sich jedoch einige Auffalligkeiten.

Das persénliche Interesse (ltem 3.3) ist die subjektive ,Ausrichtung von Aufmerksamkeit, Gedanken
und Absichten einer Person auf einen Gegenstand oder Sachverhalt, dem ein subjektiver Wert zuge-
schrieben wird“ (Fuchs-Heinritz et al. 1994, 311). Es ist ein ,dynamisches, motivierendes Merkmal, das
sich als individuelle Einstellung zum Wertvollen kennzeichnen lasst* (ebd.). Die Zustimmungswerte liegen
in den schulpraktischen Veranstaltungen signifikant hdher (M=6,1) als in den anderen Seminarformaten
(TH M=4,8; PO M=4,7). Den schulpraktischen Erfahrungen wird damit ein héherer ,subjektiver Wert* zu-
geschrieben, der ,Aufmerksamkeit, Gedanken und Absichten* lenk.

Ebenfalls signifikant unterschiedlich sind die Ergebnisse im ltem Persénliche Wichtigkeit (Item 3.5)
(a=0,051). Der Begriff beschreibt ,den inneren Gehalt zum Unterschied der aueren Gestalt* (Schneider-
Ermer 2023) und verweist damit auf eine subjektive Bedeutungszuschreibung, die sich vom persénlichen
Nutzen als ,subjektives MaR fir den Grad der BedUrfnisbefriedung® (Suchanek et al. 2021) im Sinne einer
Verbesserung der Lebensqualitat (vgl. ebd.) starker unterscheidet, zum Interesse aber groRere Schnitt-
mengen hat. Die Mittelwerte der Zustimmung liegen in den theoretischen und praxisorientierenden Lehr-
veranstaltungen bei M=4,9 und in den schulpraktischen bei M=5,7. Den schulpraktischen Erfahrungen
wird eine hohere personliche Wichtigkeit zugeschrieben als den traditionellen universitaren Lehrveran-
staltungen. Sie sind damit eher Einwahlgrund in eine Lehrveranstaltung. Im ltem 3.4 Persénlicher Nutzen
gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen (0=0,243).

In der Frage, inwiefern studienorganisatorische Griinde (ltem 3.6, 3.10, 3.11) eine besondere Rolle in
der Einwahl in eine Lehrveranstaltung spielen, drehen sich die Verhaltnisse in den Vergleichsgruppen.
Insgesamt spielen sie fiir die Einwahl in den theoretischen Seminaren die grofte Rolle (M=5,63), gefolgt
von den praxisorientierenden (M=5,00) und schulpraktischen (M=4,37).

Die Losvergabe von Seminarplatzen (Item 3.10) als Einwahlgrund hat in den theoretischen Seminaren
mit M=4,7 die grofite Bedeutung. Signifikante Unterschiede bestehen zu den anderen Veranstaltungsfor-
maten. Es folgen die praxisorientierenden (M=4,2) und schulpraktischen Seminare (M=2,9) mit geringe-
ren Zustimmungswerten. Insbesondere im letztgenannten Fall ist die Seminarteilnahme daher am ehes-
ten eine bewusste und aktive Entscheidung der Studierenden und keine akzeptierte Zufallsentscheidung
des Losverfahrens.

In den theoretischen Seminaren ist der Termin der Lehrveranstaltung (ltem 3.11) einer der beiden
Griinde mit der héchsten Zustimmung (M=6,1). Gelegen am Donnerstag um 09:15 Uhr und 11:15 Uhr
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liegen sie erfahrungsgemaf an und in den stark frequentierten Tagen und Zeitfenstern der Vorlesungs-
zeit. Sie konnten sich daher einerseits leichter Iickenlos in die individuellen Stundenplane der Studieren-
den einpassen lassen, aber andererseits stehen sie dadurch auch in Konkurrenz zu anderen Lehrveran-
staltungen. Die vergleichsweise hohe Zustimmung (M=6,1) spricht eher fir den ersten Grund, die Pass-
genauigkeit in den individuellen Stundenplan. Ahnliches gilt fiir die praxisorientierenden Seminare
(M=5,4). Sie liegen am Mittwoch und Donnerstag jeweils um 09:15 Uhr. Lediglich die schulpraktischen
Seminare liegen am Freitag um 09:15 Uhr und 11:15 Uhr und damit eher in einer Wochenrandlage. Dar-
Uber hinaus ist es in diesem Format notwendig, die Partnerschule auch auRerhalb der universitaren
Rhythmen und Raumlichkeiten aufzusuchen. Der Mittelwert liegt hier bei M=4,5 signifikant niedriger. Die
niedrigeren Zustimmungswerte sprechen dafur, dass die Seminare womaglich in keinem attraktiven Zeit-
fenster liegen beziehungsweise die geforderte Flexibilitat in Kooperation mit der Partnerschule fir die
Einwahl weniger forderlich ist. Klar differenzieren lieRe sich das nur, wenn die schulpraktischen Seminare

in einem vergleichbaren Zeitfenster wie die Kontrollgruppen lagen.

Die Tabelle 5 ordnet die Kategorien der Einwahlgriinde nach dem Grad der Zustimmung in einer Ordi-
nalskala. Die Kategorie Lernvoraussetzungen der Studierenden mit den ltems Interesse, Nutzen und
Wichtigkeit besetzt dabei sowohl in den schulpraktischen als auch den praxisorientierenden Lehrveran-
staltungsformaten den ersten Listenplatz (SP M=5,97 | PO M=5,30). Damit spielt vor allem die subjektive
Bedeutungszuschreibung hinsichtlich praxisorientierender beziehungsweise schulpraktischer Anteile die
grofte Rolle. Bei den theoretischen Formaten sind es hingegen studienorganisatorische Griinde wie die
Modulprifung, das Losverfahren und der Termin der Veranstaltung, die den grofiten Einfluss auf die Ver-
anstaltungswahl haben (M=5,63).

Auf dem zweiten Rang liegt in den schulpraktischen Seminaren die Qualitét des Angebots (M=5,90).
Sowohl die in der Wahrnehmung antizipierte inhaltliche Ausrichtung als auch die praktische Gestaltung
der Lehrveranstaltungen beférdern das Einwahlverhalten. In den anderen Vergleichsgruppen sind es die
Lernvoraussetzungen der Studierenden (TH M=5,17) oder die Kategorie Studienorganisation (PO
M=5,00) mit den Items Modulpriifung, Losverfahren und Termin der Veranstaltung.

Der dritte Rang wird ebenfalls unterschiedlich belegt. Die Studienorganisation folgt in den schulprak-
tischen Formaten mit bereits wesentlich niedriger ausfallenden Zustimmungswerten (M=4,37). In den the-
oretischen Veranstaltungen ist es die Kategorie Dozierende (M=5,00) als Personenwahl und in den pra-

xisorientierenden folgt die Qualitét des Lehrangebots mit M=4,75.
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Die funf bedeutsamsten Einzelgrinde flr die Lehrveranstaltungseinwahl, unabhangig von der Katego-
rienzuordnung, werden in der Tabelle 6 dargestellt. Es zeigt sich, dass es insbesondere die schulprakti-
schen Inhalte und Gestaltungsformen und deren Bedeutungszuschreibung durch die Studierenden sind,
die die Einwahl in die SP-Seminare bef6rdern. Bei den theoretischen Seminaren erscheinen Inhalt und
Gestaltung der Lehrveranstaltung erst auf Rang 8 und 9 von 13. Studienorganisatorische und personen-
bezogene Entscheidungen bestimmen hier die Bedeutungszuschreibung. Die praxisorientierenden Semi-

nare bewegen sich dazwischen.

Tabelle 6: Ranking der Einzelitems (Griinde der Einwahl in eine der Lehrveranstaltungen) nach
Lehrveranstaltungsform (TH, PO, SP)

Platz | Ranking TH (M) Ranking PO (M) Ranking SP (M)

1 Termin der LV Personlicher Nutzen Gestaltung der LV
' (M=6,1) (M=6,3) (M=6,1)

” Modulprifung Inhalte der LV Personliches Interesse
' (M=6,1) (M=5,5) (M=6,1)

3 Persdnlicher Nutzen Termin der LV Personlicher Nutzen
' (M=5,8) (M=5,4) (M=6,1)

4 Dozent:in Modulprifung Personliche Wichtigkeit
' (M=5,0) (M=5,4) (M=5,7)

5 Personliche Wichtigkeit Personliche Wichtigkeit Inhalte der LV
' (M=4,9) (M=4,9) (M=5,7)

5.2 Situations-Ergebnis-Erwartung

Im Fragebogenbereich 4 wird die Situations-Ergebnis-Erwartung der Studierenden — hier zum Messzeit-
punkt t1 — vorgestellt (siehe Tabelle 7, 96). Die Situations-Ergebnis-Erwartung (S-E-Erwartung) beschreibt
die Erwartung, mit welcher Wahrscheinlichkeit ein erwiinschtes Ergebnis auch ohne handelndes Eingrei-
fen herbeigeflihrt wird. Je wahrscheinlicher der Eintritt eines bestimmten Ergebnisses auch ohne eigenes
Handeln ist, umso unwahrscheinlicher ist aktives Handeln (vgl. Rheinberg und Engeser 2018, 432; siehe
auch Kapitel 2.4). Je hdher im vorliegenden Fall also die Zustimmungswerte zwischen 1 (,trifft Gberhaupt
nicht zu®) und 7 (,trifft voll und ganz zu®) liegen, umso eher ist die befragte Person der Ansicht, ihre

individuellen Ziele auch ohne weiteres Engagement erreichen zu konnen.
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Tabelle 7: Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand erreiche ich ... (t1)

ltem | Beschreibung Kategorie M (gesamt) M (TH) M (PO) M (SP)
(n=131) (n=49) (n=55) (n=27)
41 ... meine Ziele in dieser Lehrver- Suneelsdi 5,2 49 52 5,4
anstaltung. 5,05
51082 4,85 4795 5’45
4.2 ... meine Ziele in diesem Modul. | Studienabschnitt 49 ’ 4.8 4,7 55
43 ... meine Ziele im bild_ungswm- Studium insgesamt 47 49 4,5 5,0
senschaftlichem Studium. 4,65
—— — 4’72 4,90 4,45 4,80
4.4 .s.énn:fme Ziele im Studium insge- | o 4iym insgesamt 4,6 ’ 4,9 4,4 4,6
. . , . 4,30
45 ... meine beruflichen Ziele. Berufspraxis 4.3 430 4.8 480 | 4,0 4,0 41 41

! Mittelwert aller Studierender ohne Riicksicht auf die jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
2 Mittelwert nach den jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
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Dieser Fragebogenbereich zielt auf die Beantwortung der Frage ab, welche Ergebniserwartungen die
Studierenden an die Lehrveranstaltung fur ihren Professionalisierungsprozess haben (vgl. Kapitel 4.1).
Die dazugehorige zweite Hypothese vermutet: Studierende wéhlen sich in schulpraktische Lehrveranstal-
tungen insbesondere ein, weil sie der Auffassung sind, die Professionalisierungsziele in der Lehramts-
ausbildung noch nicht erreicht zu haben (niedrigere Situations-Ergebnis-Erwartung als in anderen Lehr-
veranstaltungsformaten). Sie basiert auf den genannten Befunden Mayrs, dass Studierende glauben
,Vertiefung in Theorie bringt nichts* (Mayr 2006, 159), aber in praktischen Formaten ,zumindest den Ein-
druck gewinnen, sie waren gut auf den Beruf vorbereitet worden® (ebd., siehe Kapitel 3.5).
Unterschieden wird in diesem Fragebogenbereich — wie in den folgenden — nach dem zeitlichen Hori-
zont der individuellen Zielsetzungen:
e Studienabschnitt: betrifft die unmittelbare Lehrveranstaltung und das zugehdrige Modul der
Schulpadagogik
e Studium insgesamt: betrifft die gesamte bildungswissenschaftliche Ausbildungssaule im uni-
versitaren Studium und dartber hinaus das Studium insgesamt mit seinen fachlichen, fachdi-
daktischen, bildungswissenschaftlichen und Praktikumsbestandenteilen
o Berufspraxis: betrifft die zweite und dritte Phase der Lehrkraftebildung (Vorbereitungsdienst,

Berufseinstieg sowie Fort- und Weiterbildung)

Insbesondere die letzte Kategorie ist vor dem Hintergrund der untersuchten empirischen Befunde von
hervorgehobener Bedeutung und eine besondere Betrachtung wert. So sollten im Anschluss an die zu-
sammengetragenen Befunde Unterschiede zwischen den Studierenden in den verschiedenen Seminar-
formaten bestehen. (siehe Kapitel 3.4).

Es sind im Wesentlichen keine signifikanten Unterschiede in den Kategorien Studienabschnitt und
Studium insgesamt festzustellen (Ma=0,12). Hinsichtlich der Bewahrung im Studium sind sich alle Ver-
gleichsgruppen gleichermafien sicher, die gewiinschten Ergebnisse erzielen zu konnen. Lediglich im Hin-
blick auf die Berufspraxis fallt auf, dass Studierende der theoretischen Lehrveranstaltungen (héchstes
studiertes Fachsemester: FS=5,9; vgl. Kapitel 4.4) eine signifikant hohere und sicherere Situations-Er-
gebnis-Erwartung haben (M=4,8 | s=1,4) als Studierende der praxisorientierenden (FS=4,7 | M=4,0 |
s=1,7) und schulpraktischen Veranstaltungen (FS=6,7 | M=4,1 | s=1,5). Studierende in TH-Seminaren
sind daher eher davon iberzeugt, auch schon zum Zeitpunkt der Befragung (Beginn der Lehrveranstal-
tung) berufspraktisch bestehen zu kdnnen, auch wenn sie erst einem mittleren Studienabschnitt erreicht
haben. Studierende der schulpraktischen Formate hingegen haben trotz hdchstem Fachsemester und
umfangreichster schulpraktischer Erfahrung (vgl. Kapitel 4.4) erwartungskonform die niedrigere S-E-Er-
wartung. Sie sind sich weniger sicher, die gewlinschten Ergebnisse in der Berufspraxis mit inrem jetzigen
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Professionalisierungsstand erreichen zu konnen. Sie weisen damit eine flr den aktiven Kompetenzerwerb
gunstigere Erwartungshaltung auf: Sie werden dadurch starker motiviert, an der Lehrveranstaltung teilzu-

nehmen und diese fur ihren Lernprozess zu nutzen.

5.3 Handlungs-Ergebnis-Erwartung

Der Fragebogenbereich 5 erfasst die Handlungs-Ergebnis-Erwartung der Studierenden zum Messzeit-
punkt t1. Sie beschreibt das Ausmal der Annahme, dass eine bestimmte Handlung zu einem erwiinschten
Ergebnis flhrt. Je starker die Annahme, das eigene Engagement fiihre zu einem erwlnschten Ergebnis,
umso hoher ist die Wahrscheinlichkeit des Handelns (vgl. Rheinberg und Engeser 2018, 433; siehe auch
Kapitel 2.4).

Dieser Abschnitt sucht eine Antwort auf die Frage, welche Wirksamkeitserwartungen Studierende hin-
sichtlich ihres Handelns in der Lehrveranstaltung fir inren Professionalisierungsprozess haben. Die Hy-
pothese lautet: Studierende wéhlen sich in schulpraktische Lehrveranstaltungen insbesondere ein, weil
sie der Auffassung sind, ihren Professionalisierungsprozess hier aktiv vorantreiben zu kénnen (héhere
Handlungs-Ergebnis-Erwartung als in anderen Lehrveranstaltungsformaten). Die Befragungsergebnisse
werden in Tabelle 8 (99) zusammengefasst.

Signifikante Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen (a<0,05) zeigen sich nur im Item 5.1:
,Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung beeinflusst das Erreichen meiner Ziele unmittelbar.” In den
schulpraktischen Seminaren liegt der Wert mit M=5,55 héher als in den anderen Formaten (TH M=4,85 |
PO M=4,90). Er korreliert mit den durchgangig héheren Werten in der Frage nach dem Anreizwert von
schulpraktischen Lehrveranstaltungen (siehe Kapitel 5.5) und verweist auf das unmittelbare Bedurfnis
nach schulpraktischen Ausbildungsanteilen im direkten zeitlichen Zusammenhang mit der Lehrveranstal-

tung.
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Tabelle 8: Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung beeinflusst das Erreichen ... (t1)

ltem | Beschreibung Kategorie M (gesamt) M (TH) M (PO) M (SP)
(n=131) (n=49) (n=55) (n=27)
5.1 ... meiner Ziele unmittelbar. Studienabschnitt 4.8 . 4,6 4,5 5,6
‘55] 132 4,85 4,90 5,55
5.2 ... meiner Ziele in diesem Modul. Studienabschnitt 5,3 ’ 51 5,3 55
59 | oo UEETASIIMBIAISISET | o insgesamt 5,2 5,0 5,2 5,0
schaftlichem Studium. 505
o o 490 4,90 5,00 4,80
54 | cmener Ziele im Studium insge- | gy 41 m insgesamt 49 s 48 46
. . . ) 4,80
55 ... meiner beruflichen Ziele. Berufspraxis 4.8 447 4.6 460 |47 470 |41 410

! Mittelwert aller Studierender ohne Riicksicht auf die jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
2 Mittelwert nach den jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
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5.4 Ergebnis-Folge-Erwartung

Die Ergebnisse der Befragung zur Handlungs-Ergebnis-Erwartung decken sich mit denen der Ergebnis-
Folge-Erwartung (E-F-Erwartung). Diese beschreibt die Annahme, dass ein bestimmtes Ergebnis eine
gewunschte Folge nach sich zieht. So ist die Motivationsstarke zu handeln erhoht, wenn dessen ange-
strebtes Ergebnis eine gewlnschte Folge nach sich zieht (vgl. Rheinberg und Engeser 2018, 433; siehe
auch Kapitel 2.4), hier konkret hinsichtlich der Qualitat der eigenen Professionalisierung: Welche Erwar-
tungen an die Folgen ihres Handelns in der Lehrveranstaltung haben die Studierenden fir ihren Profes-
sionalisierungsprozess? Die Vermutung ist: Studierende erwarten von schulpraktischen Lehrveranstal-
tungen insbesondere positive Auswirkungen auf ihre professionelle Berufsausiibung (hbhere Ergebnis-
Folge-Erwartung als in anderen Lehrveranstaltungsformaten).

Die Ergebnisse (siehe Tabelle 9, 101) zeigen signifikante Unterschiede in der Einschatzung in nur
zwei ltems: 6.1 (unmittelbare Lehrveranstaltung, a=0,003) und 6.5 (Berufsausiibung, a=0,006). Die Mit-
telwerte liegen hier in den schulpraktischen Seminaren mit M=5,40 héher als im Durchschnitt der anderen
Vergleichsgruppen (M=4,60 bzw. M=4,45). Fir die belegte SP-Lehrveranstaltung (ltem 6.1) wird eher
eine sofortige Professionalisierung erwartet als in den anderen Lehrformaten, die sich dann auch erwar-
tungskonform auf die Berufsaustibung auswirkt (Item 6.5).

Auffallig ist, dass es keine signifikanten Unterschiede in der Kategorie Studium insgesamt gibt
(0,686<0<0,816). Unabhangig von der Gruppenzugehdrigkeit liegt die Ergebnis-Folge-Erwartung fiir den
weitgehend theoretischen Ausbildungsabschnitt, dem Studium, in allen Formaten dicht beieinander: TH
M=4,85 | PO M=4,80 | SP M=4,90. Die Belegung von schulpraktischen Veranstaltungen scheint in den
Augen der Studierenden keinen besonderen Einfluss auf die Bewaltigung von rein universitaren Anforde-

rungen insgesamt zu haben.
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Tabelle 9: Die Ergebnisse dieser Lehrveranstaltung wirken sich ... (t1)

Item | Beschreibung Kategorie M (gesamt) M (TH) M (PO) M (SP)
(n=131) (n=49) (n=55) (n=27)
6.1 | ... unmittelbar auf mich aus. Studienabschnitt 4.8 e 4.4 4.8 5,4
) ) 4’922 4,80 4,95 5,05
g2 | - auf denweiteren Verlauf meines | o ioraneonnite 5.1 152 5.1 47
Studiums in diesem Modul aus.
... auf den weiteren Verlauf meines
6.3 | bildungswissenschaftlichen Studiums | Studium insgesamt 49 y 4,8 49 4.8
aus. . g‘s’ 4,85 4,80 4,90
6.4 ...au_f den.welteren Verlauf meines Studium insgesamt 49 49 47 5.0
Studiums insgesamt aus.
6.5 | ... auf meine Berufsaustibung aus. Berufspraxis 4.6 isg 4.6 460 |43 430 |54 5,40

! Mittelwert aller Studierender ohne Riicksicht auf die jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
2 Mittelwert nach den jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
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Tabelle 10: Anreize (t1)

tung verlangt mir einiges ab.

Item | Beschreibung Kategorie M (gesamt) M (TH) M (PO) M (SP)
(n=131) (n=49) (n=55) (n=27)
71 p|e Inha]te dles_er Lehrveranstaltung Interesse 57 5.7 5.3 6.6
interessieren mich.
550" 5,65 4,95 6,55
; : 5,722 ’ ’ )
79 Die Qestaltur)g dle_ser Lehrveranstal- Interesse 53 5.6 45 6.5
tung interessiert mich.
Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung
7.3 | nutzen mir beim Erreichen meiner Nutzen 57 54 5,6 6,1
Ziele. 5,40
’ 5,30 4,90 6,10
Die Gestaltung dieser Lehrveranstal- 5,43
7.4 | tung nutzt mir beim Erreichen meiner | Nutzen 5,1 5,2 45 6,1
Ziele.
75 D_|e Inhaltg dl_(_aser_ Lehrveranstaltung Wichtigkeit 57 56 56 6.0
sind wichtig fiir mich. 540
5’ 50 5,50 5,05 5,95
7 | DB CesEling Qs LARERTSED | a0 5.1 54 45 59
tung ist wichtig flr mich.
77 Die Inhalte d_|es_er_ Lehrveranstaltung Kosten 4,0 4,0 3.5 (n=54) 5.0
verlangen mir einiges ab. oo
4’ 03 3,80 3,35 4,95
78 Die Gestaltung dieser Lehrveranstal- Kosten 37 36 3.2 (n=54) 49

! Mittelwert aller Studierender ohne Riicksicht auf die jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
2 Mittelwert nach den jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
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5.5 Anreize

Anreize als Aussichten auf positiv oder negativ bewertete Tatigkeiten, Handlungsergebnisse oder Hand-
lungsergebnisfolgen mit Aufforderungscharakter spielen zusammen mit Motiven eine entscheidende
Rolle im Motivationsprozess (vgl. Heckhausen und Heckhausen 2018, 6; siehe auch Kapitel 2.4). Der
Fragebogenbereich 6 erfasst die Anreize in den Kategorien Interesse, Nutzen, Wichtigkeit und Kosten
auf Grundlage des Erwartungs-Wert-Modelles nach Eccles und Wigfield (vgl. 2002, 119; siehe auch Ka-
pitel 2.4). Je héher der Wert in den ersten drei Kategorien und je niedriger in der letzten Kategorie Kosten
ist, umso starker ist die Handlungstendenz der Befragten.

Die Hypothese zur Frage, welche Anreize schulpraktische Lehrveranstaltungen setzen, geht davon
aus, dass diese Lehrveranstaltungen einen hoheren Anreizwert fiir Lehramtsstudierende haben als an-
dere Veranstaltungsformate. Die Befragungsergebnisse sprechen fiir die Hypothese. In allen vier Kate-
gorien liegen die Ergebnisse in den schulpraktischen Seminaren signifikant hoher als in den anderen
Formaten. Zu unterscheiden sind dabei die positiven Kategorien Interesse, Nutzen und Wichtigkeit (Item
7.1 bis 7.6) von den Kosten (ltem 7.7 bis 7.8) (siehe Tabelle 10, 102). Wahrend hohere Zustimmungs-
werte in den ersten sechs Items fiir eine hdhere Handlungstendenz sprechen, reduzieren héhere Werte
in den beiden Kosten-ltems diese. Sie reduzieren den Anreizwert. Erhdhte Kosten sind dabei ,negative
aspects of engaging in the task, such as performance anxiety and fear of both failure and success, as
well as the amount of effort needed to succeed and the lost opportunities that result from making one
choice rather than another” (Eccles und Wigfield 2002, 120). Interesse, Nutzen und Wichtigkeit werden
von den Studierenden gegen die Kosten abgewogen. Hohere Kosten mindern den Wert einer Téatigkeit
(vgl. Méller und Trautwein 2020, 204). Sie verunsichern und reduzieren die Handlungstendenz dabei vor
allem in der pradezisionalen Phase, dem Abwagen, ob eine Handlung aufgenommen werden soll, und in
der aktionalen Phase. Es kann dann dazu kommen, dass ,Handlungen zugunsten alternativer Handlun-
gen unterbrochen oder abgebrochen werden* (Grassinger et al. 2019, 209).

Im Mittel liegen die Befragungsergebnisse in den drei Positivkategorien in den schulpraktischen Lehr-
veranstaltungen zu den theoretischen Seminaren um Ma=0,72 hdher und zu den praxisorientierenden um
Ma=1,23. Insbesondere in der Kategorie Interesse liegen die Antworten mit M=6,55 und einer Standardab-
weichung von s=0,65 in den SP-Veranstaltungen sehr dicht am hochstmdglichen Zustimmungswert von
7. Das spricht fiir die Hypothese.

Die Zustimmungswerte in den vermuteten Kosten (beispielsweise Angste, Anstrengungserfordernisse,
studienorganisatorische Herausforderungen) liegen auch hoher: SP M=4,95 im Vergleich zu TH M=3,80
und PO M=3,35. Die Erwartung von erhdhten Kosten kénnte die Handlungstendenz bis hin zum Veran-
staltungsabbruch reduzieren. Sie nehmen Einfluss auf die Teilnahme- und Lernmotivation im Verlauf der

Veranstaltung (siehe Kapitel 5.6) und werden zu diskutieren sein.
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5.6 Entwicklungen von Erwartungen und Anreizen im Verlauf der Lehrveranstaltung

Der Messzeitpunkt t1 lag in allen Seminaren am Ende der zweiten Lehrveranstaltung zu Semesterbeginn,
der Messzeitpunkt t2 in der vorletzten Woche der Vorlesungszeit. Die Anzahl der Teilnehmenden hat sich
nach 14 Wochen (inklusive Weihnachten und Neujahr) erheblich verandert (siehe Tabelle 11, 105).

So sinkt die Gesamtzahl der Befragten von 131 auf 59. Das entspricht 45 % der Eingangsbefragten.
Die Schwundquote verteilt sich dabei ungleichmaRig auf die Veranstaltungsformate. Wahrend diese mit
einem Viertel (25,9 %) in den schulpraktischen Seminaren am geringsten ist, sind es in den praxisorien-
tierenden die Halfte (49,1 %) und in den theoretischen Seminaren drei Viertel (77,6 %) der Studierenden,
die zum Zeitpunkt der zweiten Befragung nicht (mehr) erreicht werden konnten.

Interessant ist die Frage nach der Seminarteilnahme auch vor dem Hintergrund des Items 3.14 (,Wer-
den Sie die Lehrveranstaltung weiterhin besuchen?”). Zum ersten Messzeitpunkt wurde diese in der Ge-
samtstichprobe mit 94,7 % bejaht. Lediglich 5,3 % waren unsicher oder verneinten, in den schulprakti-
schen Seminaren war die Gruppe dieser Studierenden mit 11,1 % Zustimmung am grof3ten vor. Anders
als in den anderen Seminaren mussten durch die in Aussicht stehende semesterbegleitende Arbeit an
einer Partnerschule andere Herausforderungen, auch in studienorganisatorischer Hinsicht, bewaltigt wer-
den (erhhte Kosten). Am Ende war die Schwundquote trotz der anfanglich grofiten Unsicherheit in den
SP-Seminaren am niedrigsten.

Die Unsicherheit spiegelt sich auch in einem anderen Aspekt wider. Das Item 2.10 fragt nach den
langfristigen beruflichen Vorstellungen (,Wollen Sie den Lehrberuf nach Ihrer Ausbildung auslben?¢).
Insgesamt steigt die Unsicherheit (,weil} nicht*) in der gesamten Stichprobe von 6,9 % (1) auf 13,6 % (t2).
Die hohe Schwundquote in einzelnen Formaten wirft in der Diskussion allerdings die Frage nach der
Belastbarkeit der Ergebnisse auf. Hier spielt vor allem die Frage eine Rolle, wer die Seminare aus wel-
chen Griinden im Verlauf des Semesters verlassen hat. Darauf kann die vorliegende Studie anhand ihrer

Ergebnisse keine Antwort geben.
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Tabelle 11: Verdnderung der Stichprobe

Item | Beschreibung MzP Gesamt TH PO SP
t1 131 100 % 49 100 % 55 100 % 27 100 %
Teilnehmendenzahl
t 59 45 % 11 22,4 % 28 50,9 % 20 74,1%
o ja: | 94,7 % ja: | 93,9 % ja: | 98,2 % ja: | 88,9 %
3.14 w;trgfh?nsézgtﬁrl;::’gv eranstaltung 4 nein: | 1,5% nein: | 2% nein: | 1,8 % nein: | 0 %
' weild nicht: | 3,8 % weild nicht: | 4,1 % weild nicht: | 0 % weild nicht: | 11,1 %
ja: 1 93,1 % ja: | 93,9 % ja: | 90,9 % ja: | 96,3 %
t4 nein: | 0% nein: | 0 % nein: | 0 % nein: | 0 %
210 Wollen Sie den Lehrberuf nach lhrer weild nicht; 6,9 % weild nicht; 6,1 % weild nicht; 9,1 % weild nicht; 3,7 %
"~ | Ausbildung austiben? ja: | 86,4 % ja: | 54,5 % ja: | 96,4 % ja: | 90 %
ty nein: | 0 % nein: | 0 % nein: | 0 % nein: | 0 %
weild nicht: | 13,6 % weild nicht: | 45,5 % weild nicht: | 3,6 % weild nicht: | 10 %
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Die sechste Hypothese sucht vor diesem Hintergrund Antworten auf die Frage, inwiefern sich Erwartun-
gen und Anreiz im Verlauf der Lehrveranstaltung verandern. Anzunehmen ist: Studierende in bildungs-
wissenschaftlichen Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen Anteilen werden im Verlauf der Veranstal-
tung in ihren Erwartungen mindestens bestétigt (gleichbleibende oder steigende Erwartungshaltung und

gleichbleibender oder steigender Anreizwert).

Es ergibt sich allerdings ein differenziertes Bild in der Veranderung der Erwartungen. Signifikante An-
stiege in der Situations-Ergebnis-Erwartung gibt es nur in den schulpraktischen Lehrveranstaltungen
(siehe Tabelle 12, 108). In allen Einzelitems und folglich in den drei Kategorien Studienabschnitt, Studium
insgesamt und Berufspraxis steigen nach der schulpraktischen Phase die Erwartungen, mit dem neuen
Entwicklungsstand die personlichen studien-, studiums- und beruflichen Ziele erreichen zu kdnnen, im
Durchschnitt um M=+0,64. In den praxisorientierenden Seminaren steigen sie hingegen leicht um M=0,14
und in den theoretischen Seminaren sinken sie gar um M=-0,12. Das spricht fir die Hypothese.

In den Kategorien heterogener pragt sich das Bild in der Handlungs-Ergebnis-Erwartung aus (siehe
Tabelle 13, 109). Wahrend die Erwartung, durch eigenes Handeln ein erwlinschtes Ergebnis erzielen zu
kénnen, in der Kategorie Studienabschnitt (,unmittelbar® und ,in diesem Modul“) in allen Formaten gerin-
ger als zum Messzeitpunkt t1 ist (TH M=-0,45; PO M=-1,10; SP M=-0,10), steigt sie in den schulprakti-
schen Lehrveranstaltungen in der Kategorie Studium insgesamt um M=+0,55 und in der Kategorie Be-
rufspraxis sogar um M=+1. Die Studierenden glauben eher, ihre Professionalisierung durch Handeln vo-
rangetrieben zu haben. In den anderen Formaten ist die H-E-Erwartung rlicklaufig, in den theoretischen
Seminaren um M=-0,15 und in den praxisorientierenden um M=-1,23.

Keine signifikanten Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen treten in der Ergebnis-Folge-Er-
wartung auf (0,066<a<0,607) (siche Tabelle 14, 110). Uber alle Kategorien hinweg sinkt sie erwartungs-
widrig und damit das Vertrauen, dass die Ergebnisse der Lehrveranstaltung eine erwiinschte Folge fiir
den Professionalisierungsprozess nach sich ziehen (TH M=-0,07 | PO M=-0,48 | SP M=-0,20).

Auch die durch die Veranstaltungen gesetzten Anreize (siehe Tabelle 15, 111) in den Kategorien In-
teresse, Nutzen und Wichtigkeit nehmen in allen Veranstaltungsformaten ab. Dies erweckt den Eindruck
einer Erniichterung im Veranstaltungsverlauf. Insbesondere fiir die schulpraktischen Lehrveranstaltungen
widerspricht das der Hypothese. Im Schnitt sinken die Befragungsergebnisse hier um M=-0,37. Damit
nehmen die SP-Seminare eine Mittelstellung zu den theoretischen (TH M=-0,25) und den praxisorientie-
renden (PO M=-0,58) Lehrveranstaltungen ein. Trotz signifikanter Unterschiede in den Vergleichsgruppen
sinkt die Einschatzung der Negativkategorie Kosten fir die Teilnahme an den Lehrveranstaltungen in
allen Formaten relativ analog zu den Positivkategorien: TH M=-0,40 | SP M=-0,75 | PO M=-0,80. Es

musste entweder nicht so viel investiert werden wie anfangs angenommen oder es wurde nicht so viel
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investiert, das heil’t, die Moglichkeiten, eine alternative Handlung auszufiihren, waren nicht so begrenzt,
die Anstrengungen und emotionalen Kosten (durch Stress und Frust z. B.) nicht so hoch (vgl. Grassinger
etal. 2019, 211). Die Einschatzung der Kosten bleibt bei den schulpraktischen Seminaren jedoch weiter-
hin auf dem hdchsten Niveau: M=4,20 im Vergleich zu TH M=3,40 und gar PO M=2,55.

Relativ betrachtet liegen die sinkenden Anreizwerte zum Zeitpunkt t2 dicht beieinander und betreffen
alle Formate in einem ahnlichen Ausmal: TH M=-0,28 | SP M=-0,46 | PO M=-0,63. Insgesamt sind die
Befragungsergebnisse zum Messzeitpunkt aber nur vor dem Hintergrund der stark unterschiedlichen und

mitunter immens hohen Schwundquoten zu diskutieren.

108



Tabelle 12: Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand erreiche ich ... (t2)

|- Beschreibung Kategorie M (gesamt) M (TH) M (PO) M (SP)

tem ty (n=131) tp (n=59) ty (n=49) tp (n=11) ty (n=55) tp (n=28) ty (n=27) t, (n=20)

414 | ;o mene Zelein dieserLe | g gionapscht | 5,2 5,3 49 5,2 5,2 5,1 5.4 5,3

veranstaltung. 5,05" 5,25

— 5082 532 4,85 5,15 4,95 4,95 5,45 5,85

42 d.l.JImeme Ziele in diesem Mo- Studienabschnitt | 4,9 2 5,2 ’ 48 5,1 4,7 48 55 59

43 | meine Ziele im bildungs- Studium insge- 47 50 49 44 45 48 50 57

' wissenschaftlichem Studium. | samt : 465 : 4.90 : : : ' ’ ’

A - 472 487 4,90 4,45 4,45 4,65 4,80 5,50

44 éér::rl:te Ziele im Studium ins- SS::]?tlum insge- 46 , 48 ’ 49 45 44 45 46 53

4.5 | ... meine beruflichen Ziele. Berufspraxis 4,3 :gg 4,6 :23 4,8 480 |45 450 | 4,0 400 |43 430 |41 410 | 51 5,10

! Mittelwert aller Studierender ohne Riicksicht auf die jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
2 Mittelwert der Studierenden in den jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
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Tabelle 13: Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung beeinflusst das Erreichen ... (t2)

|- Beschreibung Kategorie M (gesamt) M (TH) M (PO) M (SP)
tem ty (n=131) tp (n=59) ty (n=49) tp (n=11) ty (n=55) tp (n=28) ty (n=27) t, (n=20)
5.1 | ... meiner Ziele unmittelbar. Studienabschnitt | 4,8 o 4,0 o 4.6 4,2 45 3,2 5,4 51
) — 5’ 072 4’ 52 4,85 4,40 4,90 3,80 5,45 5,35
59 d.l.JImelner Ziele in diesem Mo- | o oo ohnitt 53 ’ 48 ’ 5,1 4,6 31,8} 44 5,5 5,6
g3 | meiner Zle_Ie im b||dungs- Studium insge- 52 46 50 46 52 39 50 55
wissenschaftlichem Studium. | samt 505 450
) — _ — 4’ 90 4’ 57 4,90 4,50 5,00 3,85 4,80 5,35
54 |:-meiner Ziele im Studium Studium insge- 49 J 44 ’ 48 44 48 38 46 5.2
insgesamt. samt
. . . . 4,80 4,20
5.1 | ... meiner beruflichen Ziele. Berufspraxis 4,8 447 4,2 4.40 4,6 460 |47 470 | 4,7 470 | 34 3,40 | 41 410 | 51 5,10

! Mittelwert aller Studierender ohne Riicksicht auf die jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
2 Mittelwert der Studierenden in den jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
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Tabelle 14: Die Ergebnisse dieser Lehrveranstaltung wirken sich ... (t2)
|- Beschreibung Kategorie M (gesamt) M (TH) M (PO) M (SP)
tem ty (n=131) tp (n=58) ty (n=49) tp (n=11) ty (n=55) tp (n=28) ty (n=27) t (n=19)
6.1 | ... unmittelbar auf mich aus. Studienabschnitt | 4,8 4.6 4.4 5,2 4.8 4.1 5,4 5,0
4,95
... auf den weiteren Verlauf 4,932 4,65 4,80 4,80 4,95 4,35 5,05 5,00
6.2 | meines Studiums in diesem Studienabschnitt | 5,1 4,7 5,2 4.4 5,1 4.6 4,7 5,0
Modul aus.
... auf den weiteren Verlauf Studium insae-
6.3 | meines bildungswissenschaft- g 49 4,7 4,8 4.8 4,9 45 4.8 49
) . samt
lichen Studiums aus. 4,90
; 4,65 4,85 4,65 4,80 4,35 4,90 5,05
...auf den weiteren Verlauf Studium insge- 4,85
6.4 | meines Studiums insgesamt samt g 49 4.6 49 4,5 4,7 4,2 5,0 5,2
aus.
6.5 AG:‘” meine Berufsaustbung | po conais | 46 :?g 43 1430 |46 (460 |46 460 |43 1430 |39 1390 |54 (540 [47 470

! Mittelwert aller Studierender ohne Riicksicht auf die jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
2 Mittelwert der Studierenden in den jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
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Tabelle 15: Anreize (t2)

ltem | Beschreibung Kategorie M (gesamt) M (TH) M (PO) M (SP)
t (n=131) to (n=58) t1 (n=49) to (n=11) t1 (n=55) to (n=28) t1 (n=27) to (n=19)
74 | Dielnhaitedisser Lehnveranstak | | 1orocco | 57 5.4 5,7 5,8 5,3 47 6,6 6,2
tung interessieren mich. 5 501 525
) ) 5’722 5’ a7 5,65 5,80 4,95 4,30 6,55 6,30
7o | DieGestaltungdieser Lehrver- | o occe 153 17 |51 77 |sp 5,8 45 3,9 6,5 6.4
anstaltung interessiert mich.
Die Inhalte dieser Lehrveranstal-
7.3 tung nutzen mir beim Erreichen | Nutzen 5,7 5,1 54 4.8 5,6 49 6,1 5,6
meiner Ziele.
: : 5,40 490 5,30 4,85 4,90 4,45 6,10 5,55
Die Gestaltung dieser Lehrver- 5,43 4,95
7.4 anstaltung nutzt mir beim Errei- | Nutzen 5,1 4.7 5,2 4.9 45 4.0 6,1 5,5
chen meiner Ziele.
75 | Die Inhalte dieser Lehrveranstal- | \yuopioveit | 57 52 56 53 56 49 6,0 57
tung sind wichtig far mich. 540 4.90
. _ 5’ 50 5’ 03 5,50 5,05 5,05 4,40 5,95 5,65
76 | DieGestalung dieser Lefrver- | yupive 151 i |46 | |54 48 45 39 59 56
anstaltung ist wichtig fiir mich.
77 Die Inhalte dleser_ Le_hr_veranstal- Kosten 40 3.4 40 38 3,? 27 50 42
tung verlangen mir einiges ab. 385 395 (n=54)
Die Gestaltung dieser Lehrver- 4103 3:38 3,80 3,40 39 3,35 2,55 4,95 4,20
7.8 anstaltung verlangt mir einiges Kosten 3,7 3,1 3,6 3,0 (6:54) 2,4 49 472
ab.

! Mittelwert aller Studierender ohne Riicksicht auf die jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
2 Mittelwert der Studierenden in den jeweiligen Lehrveranstaltungsgruppen
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5.7 Erste Beurteilung der Hypothesen

Nachfolgend wird ein erstes kurzes Resimee der Befragungsergebnisse hinsichtlich der Hypothesen ge-

zogen. Ausfuhrlich diskutiert werden die Ergebnisse im Kapitel 6.

5.7.1 Hypothese zu den Griinden der Lehrveranstaltungseinwahl
Studierende wéhlen sich in bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen Anteilen

insbesondere aufgrund der Praxisanteile der Lehrveranstaltung ein.

Die Ergebnisse sprechen fir die Hypothese. Damit ist eine erhdhte Teilnahme- und Lernmotivation zu
erwarten. Sowohl im Einzelranking als auch im Ranking der Kategorien belegen in den schulpraktischen
Formaten Inhalt und Gestaltung der Lehrveranstaltung sowie die personliche Bedeutungszuschreibung
die obersten Range. Dies wird auch im Vergleich der Merkmalsauspragungen zwischen den Vergleichs-
gruppen deutlich: Die Werte der SP-Seminare sind auch im Vergleich zu den obersten Kategorien der

praxisorientierenden und theoretischen Veranstaltungen hoher.

5.7.2 Hypothese zur Situations-Ergebnis-Erwartung
Studierende wéhlen sich in schulpraktische Lehrveranstaltungen insbesondere ein, weil sie der Auffas-
sung sind, die Professionalisierungsziele in der Lehramtsausbildung noch nicht erreicht zu haben (nied-

rigere Situations-Ergebnis-Erwartung als in anderen Lehrveranstaltungsformaten).

Die Hypothese muss fiir die unterschiedlichen Ausbildungsphasen differenziert betrachtet werden. Hin-
sichtlich der Bewaltigung des Studiums (1. Phase) gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Vergleichsgruppen. Alle Studierende sind gleichermafien der Auffassung, die Anforderungen des Studi-
ums mit oder ohne weiteren Aufwand bewaltigen zu kénnen. Fir die berufspraktischen Phasen (ab der
2. Phase) bestatigt sich die Hypothese. Im Vergleich zu den etwa gleichsemestrigen Studierenden der
theoretischen Seminare ist die Situations-Ergebnis-Erwartung in den schulpraktischen Seminaren signi-
fikant niedriger: Studierende dieses Formats sind eher der Auffassung, ihre Professionalisierungsziele

noch nicht erreicht zu haben.

5.7.3 Hypothese zur Handlungs-Ergebnis-Erwartung
Studierende wéhlen sich in schulpraktische Lehrveranstaltungen insbesondere ein, weil sie der Auffas-
sung sind, ihren Professionalisierungsprozess hier aktiv vorantreiben zu kénnen (héhere Handlungs-Er-

gebnis-Erwartung als in anderen Lehrveranstaltungsformaten).

Die Hypothese lasst sich nicht ohne Weiteres anhand der Ergebnisse verifizieren. Zwar zeigt sich eine
erheblich héhere Handlungs-Ergebnis-Erwartung in den schulpraktischen Seminaren im unmittelbaren
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Zusammenhang mit der Lehrveranstaltung, diese fallt aber mit Blick auf den weiteren Ausbildungsverlauf
(Studienabschnitt, Studium insgesamt, Berufspraxis) im Vergleich zu den anderen Gruppen deutlich nied-
riger aus. Es werden so in den SP-Seminaren flr die Berufspraxis die relativ geringsten Auswirkungen

erwartet, auch im Vergleich zwischen den Lehrveranstaltungsformaten.

5.7.4 Hypothese zur Ergebnis-Folge-Erwartung
Studierende erwarten von schulpraktischen Lehrveranstaltungen insbesondere positive Auswirkungen
aufihre professionelle Berufsaustibung (héhere Ergebnis-Folge-Erwartung als in anderen Lehrveranstal-

tungsformaten).

Die Hypothese bestatigt sich. Studierende erwarten von schulpraktischen Seminaren eine grofiere Aus-

wirkung auf ihre praktische Berufsaustbung als in anderen Veranstaltungsformaten.

5.7.5 Hypothese zu den Anreizen
Schulpraktische Lehrveranstaltungen haben einen héheren Anreizwert fiir Studierende als andere Lehr-

veranstaltungsformate.

Die Ergebnisse sprechen fiir die Hypothese. Trotz héherer erwarteter Kosten in den schulpraktischen
Seminaren sind die Anreize in den Kategorien Interesse, Nutzen und Wichtigkeit im Vergleich zu den

anderen Gruppen am hdchsten ausgepragt.

5.7.6 Hypothese zur Entwicklung von Erwartung und Anreiz im Lehrveranstaltungsverlauf
Studierende in bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen Anteilen werden im
Verlauf der Veranstaltung in ihren Erwartungen mindestens bestétigt (gleichbleibende oder steigende

Erwartungshaltung und gleichbleibender oder steigender Anreizwert).

Vorerst ohne Berticksichtigung der unterschiedlichen Veranderung der Teilnehmendenzahl in den Ver-
anstaltungsgruppen lasst sich die Hypothese nur in Teilen bestatigen. Zwar gibt es in der Situations-
Ergebnis-Erwartung deutliche Anstiege in den schulpraktischen Seminaren, auch in der Handlungs-Er-
gebnis-Erwartung vor allem im Hinblick auf die Berufspraxis, aber in der Ergebnis-Folge-Erwartung und
den Anreizen sinken die Zustimmungswerte moderat bis erheblich. Hier sind insbesondere eine genauere

Betrachtung und Diskussion angeraten.
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6. Diskussion

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Studie (siehe Kapitel 5) entlang der sechs
Teilhypothesen im Zusammenhang diskutiert und abgewogen (Kapitel 6.1 bis 6.6). Am Ende steht eine
Antwort auf die Frage, inwiefern schulpraktische Anteile in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltun-
gen die Teilnahme- und Lernmotivation von Lehramtsstudierenden beeinflussen (Kapitel 6.7). Welche
Schlussfolgerungen fir die weitere Forschung und Gestaltung der Lehrkréftebildung gezogen werden

sollten, wird im nachsten Kapitel besprochen (siehe Kapitel 7).

6.1 Griinde fur die Einwahl in eine Lehrveranstaltung

Die Befragungsergebnisse zeigen, sowohl in den Einzelitems als auch in den gebildeten Kategorien, in
den schulpraktischen Lehrveranstaltungen dominieren die Einwahlgriinde, die in unmittelbaren Zusam-
menhang mit den Inhalten und der Gestaltung der Seminare und den daran geknipften Erwartungen
stehen (siehe Kapitel 5.1).

Dabei unterscheiden die Studierenden zwischen dem Was (Inhalt) und dem Wie (Gestaltung) einer
Lehrveranstaltung. Wahrend sich die theoretischen Veranstaltungen (TH) seminaristisch-forschungsori-
entiert den Themen Unterrichts- und Schulqualitat sowie Schuleffektivitat nahern, wahlen die praxisorien-
tierenden Veranstaltungen (PO) inhaltlich einen praktikumsvorbereitenden Ansatz (ausgewahlte Aspekte
schulischer Arbeit, schulpadagogisches Grundwissen), aber gestalterisch einen traditionell-seminaristi-
schen Ansatz. Hingegen setzen die schulpraktischen Veranstaltungen (SP) sowohl auf wissenschaftsba-
sierte, aber praxisvorbereitende und -begleitende Inhalte (individuelle Férderung und Lernbegleitung, au-
Rerunterrichtliche Lernzeiten und fachbezogene Lernangebote) als auch auf die semesterbegleitende
praktische Anwendung in Kooperation mit Partnerschulen. Es zeigt sich, dass fir die Teilnehmenden der
TH-Seminare Inhalt (M=4,3, Rang 8 von 13) und Gestaltung (M=4,2, Rang 9) nicht die vorrangigen Treiber
bei der Einwahl in die Veranstaltung sind. Bei den PO-Seminaren liegen die Inhalte im Ranking auf Platz
2 (M=5,5), wahrend die Gestaltung der Lehrveranstaltung auf vergleichbarem Niveau zu den untersuch-
ten TH-Seminaren verbleibt (M=4,0, Rang 8). Lediglich die schulpraktischen Veranstaltungen erzielen in
beiden Items signifikant hdhere Zustimmungswerte im Vergleich zu den rein seminaristischen Formaten:
Inhalt M=5,7 (Rang 4) und Gestaltung M=6,1 (Rang 1). Lehrangebote mit mehr Praxis(-Orientierung) in
den Inhalten einerseits und der Gestaltung andererseits werden folglich bewusst deshalb ausgewahit. Mit
einer erhéhten Teilnahme- und Lernmotivation ist daher zumindest anfanglich zu rechnen.

Dieser Befund wird auch gestlitzt durch die Kategorie der individuellen Lernvoraussetzungen. Hier
zeigen sich ahnliche Ergebnisse. Das personliche Interesse an und die personliche Wichtigkeit der schul-
praktischen Lehrveranstaltungen liegen erheblich hoher als in den anderen untersuchten Formaten. Die
Differenz der Mittelwerte betragt hier im Durchschnitt 1,08.
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Keine signifikanten Unterschiede gibt es im Bereich des personlichen Nutzens zwischen den Formaten.
Was hier als nutzlich verstanden wird, kann grundsatzlich sehr unterschiedlich sein. Der Nutzen be-
schreibt, wie gut eine Aufgabe und die Konsequenz ihrer Bearbeitung — unabhangig von der damit ver-
bundenen Freude — zu den nahe- oder auch fernliegenden Zielen einer Person passt (vgl. Broder und
Hilbig 2017, 625; Eccles und Wigfield 2002, 120).

So lassen in den TH-Seminaren die hohe Zustimmung zu den weiteren ltems Termin der Lehrveran-
Staltung und Modulpriifung vermuten, dass die Seminare deshalb als nitzlich empfunden werden, weil
sie besonders gut in den eigenen Studienplan passen bzw. konkret fur die Prifungsvorbereitung genutzt
werden konnen. Insbesondere, was die Prifung angeht, wird diese Vermutung bestarkt zum einen durch
das hohere durchschnittliche Fachsemester der Studierenden von 5,9 (siehe Kapitel 4.4). Zwar kdnnen
die bildungswissenschaftlichen Module an der Universitat Rostock in freier Reihenfolge ohne festen Re-
gelprifungstermin studiert werden, aber vor allem in den hoheren Fachsemestern diirfte es ausschlag-
gebend sein, durch eine in den Studienplan passende Lehrveranstaltung (die formale Priifungszulassung
sind) eine moglichst effektive Prifungsvorbereitung realisieren zu kdnnen. Zum anderen wird die Dozie-
rende mit M=5,0 signifikant bedeutsamer als Einwahigrund in die Veranstaltungen angegeben als in den
anderen Formaten (PO M=3,4 | SP M=4,3). Die Griinde daflir kbnnten eine als besonders hilfreich wahr-
genommene oder antizipierte Vermittlungskompetenz, Freundlichkeit und Studierendenzugewandtheit,
die vermuteten Anforderungen oder eben auch die Rolle als potenzielle und gewiinschte Erstprferin der
Modulprifung sein, mitunter auch ein héherer Bekanntheitsgrad durch mehr und langjahrig angebotene
Lehrveranstaltungen oder anderweitig erlangte Sichtbarkeit sein, beispielsweise durch Forschungsrepu-
tation und Medienprasenz.

In den praxisorientierenden Seminaren liegt der Nutzen aus Sicht der Studierenden vermutlich starker
in der konkreten Vorbereitung auf das zumeist anstehende obligatorische Orientierungspraktikum in der
Schule. Dies wird auch durch die Veranstaltungstitel Ausgewéhlte Aspekte schulischer Arbeit in Vorbe-
reitung auf das Orientierungspraktikum und Schulpddagogisches Grundwissen in Vorbereitung auf das
Orientierungspraktikum nahegelegt (vgl. Anhang 8.5). Wahrend 53,1 % in den TH-Seminaren und 81,4 %
in den SP-Seminaren dieses Praktikum bereits absolviert haben, sind es in den PO-Seminaren nur 1,8 %
(siehe Tabelle 2, 88).

Fir die schulpraktischen Seminare deutet sich an, dass der individuelle Nutzen vor allem im Abbau
von selbsteingeschatzten Kompetenzdefiziten hinsichtlich der Bewaltigung von schulpraktischen Anfor-
derungen liegt. Zum einen glauben die Studierenden die Professionalisierungsziele eher noch nicht er-
reicht zu haben (S-E-Erwartung, siehe Kapitel 5.2 und 6.2), zum anderen haben sie den groRten Teil des
Studiums (Durchschnittssemester 6,7) und der Praxisphasen aber schon absolviert: Sozialpraktikum
96,3 %, Orientierungspraktikum 81,4 %, Schulpraktische Ubung 66,7 %, Hauptpraktikum 33,3 %. Relativ
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sicher ist: Losverfahren und zufallige Seminarplatzvergabe sind kaum ein Grund fir die Teilnahme an
schulpraktischen Seminaren. Der Mittelwert der Zustimmung liegt hier mit M=2,9 am niedrigsten im Ver-
gleich zu den anderen Formaten (TH M=4,7 | PO M=4,2). Studierende wahlen sich also bewusst in schul-
praktische Lehrveranstaltungen ein und das trotz eines erwarteten hoheren Aufwands (Kosten) (siehe
Kapitel 5.5). Der hohere Aufwand wird offenbar sehr bewusst wahrgenommen und flhrt anfanglich zu
einer hoheren Unsicherheit hinsichtlich der Teilnahmestabilitat: 11,1 % der Studierenden in den SP-For-
maten sind sich unsicher, ob sie ihre Teilnahme an der Veranstaltung fortsetzen. Niemand beabsichtigt
hingegen, die Veranstaltungen bereits nach dem zweiten Seminartermin abzubrechen. In den theoreti-
schen Seminaren sind die Werte anders: nur 4,1 % sind sich hinsichtlich der dauerhaften Teilnahme
unsicher, aber 2 % ziehen einen Abbruch schon zu Beginn in Betracht. In den praxisorientierenden ist
sich niemand unsicher, ob eine dauerhafte Teilnahme realisiert werden wird oder kann, aber 1,8 % der
Studierenden planen, die Veranstaltung bereits frihzeitig wieder zu verlassen.

Es spricht vor diesem Hintergrund vieles dafir, dass sich Lehramtsstudierende insbesondere aufgrund
der inhaltlichen und formalen Gestaltung bewusst in schulpraktische Lehrveranstaltungen einschreiben.
Diese werden als besonders interessant, wichtig und nltzlich wahrgenommen. Zwar ist mit erhdhtem
Aufwand zu rechnen, die Vorteile scheinen aber insgesamt zu Gberwiegen. Diese Seminargruppen blei-
ben dariiber hinaus relativ stabil bis zum Ende der Vorlesungszeit und verzeichnen die geringste
Schwundquote von 25,9 % im Vergleich zu 49,1 % (PO) und 77,6 % (TH) (siehe Kapitel 5.6).

In der Gesamtschau scheint sich die Hypothese also auch nach eingehenderer Betrachtung zu festi-
gen. Auf Grundlage des Erweiterten Angebots-Nutzungsmodell zur Erklérung des Lernens von Lehramts-
studierenden in universitaren Lehrveranstaltungen (siehe Kapitel 2.5) ist daher mit einer héheren Aufga-
benwertzuschreibung in schulpraktisch orientierten Formaten zu rechnen, die sich wiederum auf eine
héhere Teilnahme- und Lernmotivation auswirkt als in vergleichbaren Lehrangeboten. Schulpraktische
Lehrveranstaltungen werden folglich als relevanter wahrgenommen, Lernaktivitaten sollten daher tenden-
ziell gesteigert, Inhalte intensiver angewendet, erprobt, verarbeitet und fiir die eigene Professionalisierung

genutzt werden.

6.2 Situations-Ergebnis-Erwartung

Die Befragungsergebnisse zeichnen hinsichtlich der Situations-Ergebnis-Erwartung, also der Erwartung,
ohne Handeln ein gewiinschtes Ergebnis zu erzielen, ein differenziertes Bild. Es muss entlang der zeitlich
gestaffelten Kategorien Studienabschnitt, Studium insgesamt und Berufspraxis unterschieden werden.
Es liegt die Vermutung nahe, dass die Studierenden zwischen den Kompetenzanforderungen im und fir
das Studium und denen der Berufspraxis unterscheiden.
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Hauptmotiv von Studierenden fiir die Berufswahl Lehramt ist der Wunsch, mit Kindern und Jugendlichen
zu arbeiten. Diese Arbeit findet im Studium aber nur begrenzt statt. Daher wird es von Studierenden nur
als Zwischenstopp auf dem Weg zum eigentlichen Ziel wahrgenommen, der Ausbildung in der Praxis,
nicht als wesentlicher Teil der Ausbildung selbst (vgl. Cramer 2016, 272; Bodensohn und Schneider 2008,
276; Hascher 2006, 133f.). So liegen in den studiumsbezogenen Abschnitten zwischen allen drei Ver-
gleichsgruppen keine signifikanten Unterschiede vor. Alle Studierende sind gleichermafien der Auffas-
sung, die Ziele in ihrem aktuellen Studienabschnitt (4,85<M<5,45) und im Studium insgesamt
(4,45=M<4,9) erreichen zu konnen.

Dies istim Zusammenhang mit dem hochsten studierten Fachsemester zu betrachten. Dieses liegt in
den praxisorientierenden Formaten zwar mit M=4,5 am niedrigsten und in den schulpraktischen mit M=6,7
am hochsten. Unabhangig vom gewahlten Veranstaltungsformat befinden sich aber 77 % aller befragten
Studierenden insgesamt im 5. oder 7. Fachsemester und damit im mittleren Studiumsverlauf (siehe Ka-
pitel 4.4). Das bedeutet, die Anforderungen und Ablaufe des Studiums sollten in dieser Phase weitgehend
bekannt sein, diverse Modulprifungen in den studierten Fachern und Bildungswissenschaften sind mit
grolRer Wahrscheinlichkeit bereits erfolgreich absolviert und die noch ausstehenden Veranstaltungen und
Prifungen sollten erfahrungsbasiert in Gestaltung und Anspruch kalkulierbar geworden sein. Die Befrag-
ten sollten damit eine gewisse studiumsbezogene Erwartungs- und Handlungssicherheit erlangt haben.
Diese Sicherheit lasst sie auch die weiteren Anforderungen im Studium antizipieren und hinsichtlich ihrer
Schwierigkeit kalkulieren, weshalb es erwartbar kaum signifikante Unterschiede in den allgemein studien-
bezogenen Items und Kategorien gibt. Erwartungskonform sinken die Zustimmungswerte und damit die
Situations-Ergebnis-Erwartung mit einem gréRer werden zeitlichen Horizont vom aktuellen Studienab-
schnitt Gber den Studiumsabschluss hinaus in die Berufspraxis. Nicht nur scheint eine fernere Zukunft
grundsatzlich schwerer zu antizipieren als eine nahere, auch fehlt es an langfristigen Praxiserfahrungen.
Nur 13 % aller befragten Studierenden haben ihr neunwdchiges Hauptpraktikum bereits absolviert. Aber
selbst das bietet noch kein realistisches Praxiserleben. Als Praktikantinnen und Praktikanten sind sie auf
die Betreuung schulischer Lehrkrafte angewiesen: Jene hospitieren bei diesen, ibernehmen ihre Stun-
den, planen und besprechen Unterrichtsversuche. Von den schulischen Lehrkraften wird gelernt und mit
ihnen reflektiert. Eine universitare Betreuung ist in dieser Phase in der Regel nicht involviert. Die Folge
ist eine Uberbewertung praktischer Erfahrung und eine Abkehr von theoretischen Grundlagen, die als
wenig brauchbar empfunden werden (vgl. Bach et al. 2014, 178; Hascher 2006, 131; Dick 1996, 152).

Studierende wéhlen sich in schulpraktische Lehrveranstaltungen insbesondere ein, weil sie der Auf-
fassung sind, die Professionalisierungsziele in der Lehramtsausbildung noch nicht erreicht zu haben, so
die Hypothese. Sie zielt auf eine niedrigere Situations-Ergebnis-Erwartung als in anderen Lehrveranstal-
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tungsformaten ab und begriindet sich in der Vermutung, dass gerade die Notwendigkeiten der Berufspra-
xis von besonderer Bedeutung in den Augen der Studierenden sind (siehe Kapitel 3.4). 93,1 % der Stu-
dierenden geben in diesem Zusammenhang weitgehend lehrveranstaltungsunabhangig an, den Lehrbe-
ruf nach der Ausbildung auch tatsachlich austben zu wollen. Die spatere eigene Berufspraxis wird damit
zur bewussten ZielgroRe des Professionalisierungsprozesses. Die Zustimmung zum ltem 4.5 (Mit mei-
nem jetzigen Entwicklungsstand erreiche ich meine beruflichen Ziele) istin den praxisorientierenden Lehr-
veranstaltungen am niedrigsten (M=4,0). Das korreliert mit dem niedrigsten Durchschnitt an Fachsemes-
tern (M=4,5) in diesen Formaten und der geringsten Praxiserfahrung der Studierenden (siehe Kapitel 4.4).
Sie scheinen sich bewusst, dass sie noch weitere Anstrengungen unternehmen und Erfahrungen sam-
meln missen, um ihre berufspraktisch orientierten Ziele erreichen zu kénnen.

Die Situations-Ergebnis-Erwartung in den schulpraktischen Lehrveranstaltungen ist vergleichbar nied-
rig (M=4,1). Im Gegensatz zu den praxisorientierenden Formaten liegt das durchschnittliche Fachsemes-
ter jedoch am hdchsten (M=6,7). 63 % von ihnen befinden sich im 7. bis 10. Fachsemester und damit
deutlich naher am Abschluss des Studiums. Diese Studierenden haben auch die meiste Praxiserfahrung
(96,3 % Sozialpraktikum, 81,4 % Orientierungspraktikum, 66,7 % Schulpraktische Ubungen, 33,3 %
Hauptpraktikum). Je naher die stérker praxisorientierte zweite Ausbildungsphase rickt (Vorbereitungs-
dienst) und je weniger Zeit fir das Studium bleibt, umso héher kann der Professionalisierungsdruck auf
die Studierenden wirken, um in der Berufspraxis bestehen zu kénnen. Gerade, wenn ein Grofteil der
obligatorischen Praxiserfahrungen im Studium bereits absolviert wurde. Dies kann auch davon beeinflusst
sein, dass die Studierenden in Praxisphasen die Kompetenzanforderungen wiederholt beobachten oder
selbst erfahren konnten, welche die praktische Tatigkeit mit sich bringt. Folglich sollten Studierende, die
in der Selbsteinschatzung Defizite an sich wahrnehmen, eher die Méglichkeit nutzen, in schulpraktischen
Formaten ihren berufspraktischen Professionalisierungsprozess fokussiert voranzutreiben.

Die Einschatzungen der Studierenden in den theoretischen Seminaren unterscheiden sich davon.
Wahrend sich die unmittelbare Situations-Ergebnis-Erwartung flir die belegte Lehrveranstaltung in den
anderen Seminartypen zum Zeitpunkt t1 relevant zu der hinsichtlich der Berufspraxis unterscheidet
(Ma=1,25), liegt das Delta in diesem Format bei lediglich 0,1 zwischen der unmittelbaren und der langfris-
tigen Erwartung. Die Lehramtsstudierenden sind sich gleichermalen sicher, sowohl alle Anforderungen
im Studium (M=4,9) als auch in der Berufspraxis bestehen zu kénnen (M=4,8). Dabei nimmt diese Stu-
dierendengruppe sowohl in der Anzahl der studierten Fachsemester als auch in den absolvierten Pra-
xiserfahrungen eine Mittelstellung zwischen den PO- und SP-Seminaren ein. Die genauen Griinde dafiir
lieBen sich nur durch weitere Befragungen ermitteln, korrelieren aber womdglich mit der héchsten

Schwundquote aller Formate zum Messzeitpunkt t2. Wenn die Studierenden in den TH-Veranstaltungen
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eher davon Uberzeugt sind, die gewlnschten Ergebnisse flr Studium und Berufspraxis auch ohne weite-
res Handeln herbeiflihren zu konnen, wird weniger die Notwendigkeit gesehen, die Lehrveranstaltung
auch kontinuierlich und dauerhaft zu besuchen. Dies betrifft sowohl die Prufungsvorbereitung, die auf-
grund des fortgeschrittenen Semesters (M=5,9) kalkulierbar erscheinen konnte, als auch die Notwendig-
keiten der Berufspraxis, die trotz geringerer Praxiserfahrungen (95,9 % Sozialpraktikum, 53,1 % Orien-
tierungspraktikum, 49 % Schulpraktische Ubungen, 16,3 % Hauptpraktikum) aber als ausreichend wahr-
genommen werden konnten (uninformierter Optimismus). Darlber hinaus kann die Notwendigkeit, eine
Lehrveranstaltung kontinuierlich zu besuchen, auch dann nicht gesehen werden, wenn die Studierenden
die vermittelte Theorie hinsichtlich ihrer praktischen Verwertbarkeit geringschatzen (vgl. Mayr 2006, 159;
Dick 1996, 152).

Fur die schulpraktischen Seminare sprechen die Befragungsergebnisse zusammenfassend grund-
satzlich fur die Hypothese, nach der sich Studierende vor allem in diese Formate einwahlen, wenn sie
glauben, ihre Professionalisierungsziele noch nicht erreicht zu haben. Sie muss aber dahingehend diffe-
renziert werden, dass es sich dabei um ihre Professionalisierungsziele hinsichtlich der Berufspraxis han-
delt. Fir das Studium selbst sind keine signifikanten Unterschiede zu anderen Lehrveranstaltungsforma-
ten festzustellen. Uber alle Formate hinweg sind sich die Studierenden vergleichbar sicher, die Anforde-

rungen des Studiums bewaéltigen und ihre Ziele dafir erreichen zu kénnen.

6.3 Handlungs-Ergebnis-Erwartung

Gemessen an der Hypothese, Studierende wéhlen sich in schulpraktische Lehrveranstaltungen insbe-
sondere ein, weil sie der Auffassung sind, ihren Professionalisierungsprozess hier aktiv vorantreiben zu
kénnen (héhere Handlungs-Ergebnis-Erwartung als in anderen Lehrveranstaltungsformaten), fallen die
Befragungsergebnisse gegenteilig aus. Anzunehmen war aufgrund der in Aussicht stehenden semester-
begleitenden schulpraktischen Arbeit mit Schilerinnen und Schiilern, dass die Erwartungshaltung der
Studierenden in schulpraktischen Lehrveranstaltungen gerade hinsichtlich der Berufspraxis am hochsten
sei.

So gibt es zwar signifikante Unterschiede im Item 5.1 zwischen den Vergleichsgruppen: Studierende
der schulpraktischen Seminare sind am ehesten und mit signifikantem Unterschied der Auffassung, durch
aktives Handeln in der Lehrveranstaltung ihre veranstaltungsbezogenen Ziele erreichen zu konnen
(SP M=5,6 zu TH M=4,6 | PO M=4,5). Aber anders als in den anderen Seminarformen liegt diese Zuver-
sicht fiir das Studium insgesamt und fiir die Berufspraxis auf dem niedrigsten Stand der drei Vergleichs-
gruppen. Studierende in schulpraktischen Veranstaltungen sind am wenigsten berzeugt, durch aktive
Teilnahme und Lernen in der Lehrveranstaltung einen hdheren Grad an Professionalitét fiir die Berufs-
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praxis zu erreichen. Hingegen liegt die Handlungs-Ergebnis-Erwartung in den TH- und PO-Veranstaltun-
gen in Bezug auf das Studium insgesamt sogar leicht hoher als fur die unmittelbare Lehrveranstaltung,
aber moderat niedriger fir die Berufspraxis, wenn auch auf einem hoheren Niveau als in den SP-Veran-
staltungen (SP M=4,1 zu TH M=4,6 | PO M=4,7).

Mit Blick auf die Stichprobe ist bereits festgestellt worden, dass Lehramtsstudierende in den schul-
praktischen Seminaren im Rahmen ihres Studiums bereits die meisten Praxiserfahrungen gesammelt
haben (siehe Tabelle 2, 88) und sich im durchschnittlich hochsten Fachsemester der drei Gruppen befin-
den. Sie Uberblicken daher am ehesten die Anforderungen des Studiums (z. B. inhaltlicher und zeitlicher
Anspruch, Modulaufbau, Prifungsformen, Abschlussvoraussetzungen). Der groRere Fundus an schul-
praktischen Erfahrungen dieser Studierenden sollte zu einer im Vergleich realistischeren Einschatzung
dessen fuhren, was die spatere Berufspraxis fur Anforderungen stellt (z. B. hinsichtlich Unterrichtsgestal-
tung, padagogische Arbeit, Lehrerpersénlichkeit). Und was sie davon im Studium lernen kénnen. Dabei
spielt es zunachst keine Rolle, ob die entwickelte Vorstellung der Berufspraxis zutreffend und der spéate-
ren Realitdt angemessen ist. Relevant fur die betrachtete Handlungs-Ergebnis-Erwartung ist, dass sie im
Vergleich zu den Studierendengruppen der anderen Seminarformate tber mehr Erfahrungen flir eine
subjektive Einschatzung berufspraktischer Kompetenzanforderungen verfligen.

In der niedrigeren H-E-Erwartung hinsichtlich der Berufspraxis spiegelt sich daher womaglich die Er-
kenntnis wider, dass sich — mit Blick auf die bereits absolvierten Ausbildungsabschnitte — berufspraktische
Kompetenzen nur begrenzt im Studium erlernen lassen, und insbesondere kaum in einer einzelnen Lehr-
veranstaltung. Aufgrund ihrer Vorerfahrungen in Studium und Praxis, d. h. der Uberbewertung des Schul-
praktischen gegenlber dem Theoretischen (vgl. Cramer 2013, 67/77), begegnen sie selbst Schulpraxis
integrierenden Seminarformaten kritischer und generalisieren womdglich negativ konnotierte Erfahrungen
aus anderen Seminarformaten auf schulpraktische Lehrveranstaltungen (vgl. Bergau et al. 2013, 7; Dick
1996, 152).

Gestiitzt wird diese Uberlegung dadurch, dass es mit Blick auf den theoretischen Ausbildungsabschnitt
Studium (1. Phase) keine signifikanten Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen gibt. Alle Studie-
renden schatzen die Wirksamkeit ihres eigenen Handelns in der gewahlten Lehrveranstaltung flir ihr bil-
dungswissenschaftliches und ihr Studium insgesamt gleich ein. Unterschiede gibt es im Mittel kaum, le-
diglich die Standardabweichung ist bei héherem Semester niedriger. Mit hdherem Semester scheinen
sich die Erwartungen der Studierenden innerhalb der Kohorte anzugleichen, inwiefern sie ihren Professi-
onalisierungsprozess im System Universitat selbstwirksam in einer bildungswissenschaftlichen Lehrver-
anstaltung beférdern kdnnen. Es lasst sich daraus schlieen, dass einzelne schulpraktische Lehrange-
bote in fortgeschrittenen Studienphasen nur begrenzte Wirkung auf Studierende haben, die dem Studium

generell nur wenig Wirksamkeit fir die Berufspraxis bescheinigen und demnach mit einer geringeren
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Eingangsmotivation Lehrveranstaltungen antreten. Um diese Vermutung zu verifizieren, ist es angeraten,
die gleiche schulpraktische Lehrveranstaltung zu einem erheblich friheren Zeitpunkt im Studium anzu-
bieten, um die Handlungs-Ergebnis-Erwartung auf der Langsachse zu vergleichen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen: Signifikante Unterschiede in der Handlungs-Ergebnis-Erwar-
tung zwischen den schulpraktischen Lehrveranstaltungen und den Vergleichsformaten gibt es nur mit
Blick auf die Erwartungen bezuglich der ausgewahlten und betrachteten Lehrveranstaltung. In den schul-
praktischen Seminaren ist diese signifikant hoher. Fir die Berufspraxis ist diese dabei signifikant niedri-
ger. In den Modul-, bildungswissenschaftlich- und gesamtstudienbezogenen Dimensionen lassen sich
keine relevanten Unterschiede feststellen. Das heifdt, die Befragungsergebnisse in den schulpraktischen
Seminaren kdnnen Ausdruck einer inneren Haltung sein, die anerkennt, dass das Handeln als Studie-
rende in einem schulpraktischen Seminar nur wenig Einfluss auf das Bestehen in der Berufspraxis hat,
aber dieses Seminar im Vergleich zu anderen Angeboten mit Blick auf die Berufspraxis das bestmégliche
Angebot und ein Engagement trotzdem lohnenswert ist. Dies wird gestitzt durch die héheren Anreizwerte
von schulpraktischen Lehrveranstaltungen (siehe Kapitel 5.5): Schulpraxis im Studium ist attraktiv und
wird als hilfreich bewertet, in der konkreten Wirksamkeit fir die Berufspraxis jedoch nur als maRig wir-
kungsvoll eingeschatzt.

Fir die Frage der unmittelbaren Teilnahme- und Lernmotivation und des damit mittelbar zusammen-
hangenden Lernerfolgs lassen diese Ergebnisse dennoch ein héheres Teilnahme- und Lernmotivations-
potenzial in schulpraktischen Lehrveranstaltungen im Vergleich zu anderen Formaten erwarten. Auf
Grundlage des vorgestellten Erweiterten Angebots- und Nutzungsmodells zur Erklérung des Lernens von
Lehramtsstudierenden in universitéren Lehrveranstaltungen (siehe Kapitel 2.5) wird zwar deutlich, dass
die Teilnahme- und Lernmotivation ein multifaktorielles Modell ist. Erst eine ,Kombination von Erwartungs-
und Wertkomponenten bestimmt die Leistungsmotivation, die Anstrengung und Ausdauer einer Person
sowie ihr leistungsbezogenes Wahlverhalten® (Méller und Trautwein 2020, 204), auch in der Pragung
durch individuelle Voraussetzungen und Erfahrungen (vgl. Stiensmeier-Pelster und Otterpohl 2018, 575).
Dennoch ist die unmittelbare Handlungs-Ergebnis-Erwartung in schulpraktischen Lehrveranstaltungen
hoher als in den Vergleichsgruppen und kann damit zu einer potenziell hdheren Eingangsmotivation fiih-
ren. Denn die Studierenden in schulpraktischen Formaten sind eher als in anderen Formaten der Auffas-
sung, durch ihr Handeln in der Lehrveranstaltung ihre seminarbezogenen Ziele unmittelbar erreichen zu
kénnen. Vor dem Hintergrund des Berufswunsches, Lehrkraft zu werden, dem 96,3 % zustimmen (siehe
Tabelle 2, 88), und dem anhaltenden Wunsch nach mehr Schulpraxis im Studium (siehe Kapitel 3.4)
spricht das flir eine erhdhte Teilnahme- und Lernmotivation in der Lehrveranstaltung, auch wenn die lang-
fristigen Auswirkungen auf das Handeln in der Berufspraxis geringer eingeschatzt werden als in anderen
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Formaten. Die eingangs genannte Hypothese trifft daher nur fur die unmittelbare schulpraktische Lehr-

veranstaltung zu.

6.4 Ergebnis-Folge-Erwartung

Die Resultate der Handlungs-Ergebnis-Erwartung ahneln denen der Ergebnis-Folge-Erwartung. Diese
beschreibt die Annahme von Menschen, dass ein bestimmtes Ergebnis eine gewiinschte Folge nach sich
zieht. Im Fall der untersuchten universitaren Lehrveranstaltungen fiir Lehramtsstudiengange konnte die
grundsatzliche Erwartung der Studierenden sein, dass die erzielten Lernergebnisse im Seminar einen
Kompetenzzuwachs in Richtung einer professionellen Lehrkraft nach sich ziehen.

Dass diese Annahme im Ganzen empirisch ungesichert ist, darauf wurde u. a. von Terhart mehrfach
hingewiesen (vgl. bspw. 2012, 14; Kunina-Habenicht und Terhart 2020, 45). Jedoch gibt es gerade hin-
sichtlich der bildungswissenschaftlichen Anteile ,wichtige Hinweise darauf, dass die Lehrerbildung in der
ersten Phase systematisch wirkt* (ebd.). Auch von den 75 % der Lehramtsstudierenden und 68 % der
Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst werden diese als ,sehr wichtig* erachtet (vgl. Lersch 2006, 172). Eine
Ausdehnung ihrer Anteile wird gewiinscht (vgl. Mlller et al. 2008, 298f.). Eine Annahme auch der Studie-
renden, dass bildungswissenschaftliches Wissen nicht automatisch durch praktische Arbeit an der Schule
erworben wird, sondern auch im Rahmen des universitaren Lehramtsstudiums, erscheint plausibel (vgl.
Kunter et al. 2017, 37), auch wenn insbesondere angehende Gymnasiallehrkrafte den Bildungswissen-
schaften weniger Wert beimessen als andere Lehramtsstudiengéange (vgl. Rosler et al. 2013, 38). Das
Problem der Geringschatzung theoretischer Inhalte des Studiums liegt woanders: Es ist die fehlende ein-
fache Ubertragbarkeit des universitaren Wissens auf die schulische Handlungsebene (vgl. Cramer 2013,
67), sodass die Bildungswissenschaften grundsatzlich als relevant eingestuft werden, die Vermittiung
aber als wenig hilfreich fiir die Praxis.

Ausgehend von der Hypothese, Studierende erwarten von schulpraktischen Lehrveranstaltungen ins-
besondere positive Auswirkungen auf ihre professionelle Berufsausiibung (h6here Ergebnis-Folge-Er-
wartung als in anderen Lehrveranstaltungsformaten), zeigen sich hinsichtlich der Ergebnis-Folge-Erwar-
tung signifikante Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen nur in unmittelbarem Zusammenhang
mit der Lehrveranstaltung (Item 6.1) und im Hinblick auf die Berufsausiibung (ltem 6.5).

So sind Studierende der schulpraktischen Seminare in groRerer Auspragung der Auffassung, dass die
Ergebnisse des belegten Seminars eine unmittelbare Auswirkung auf ihre Professionalitdt haben werden
(Item 6.1) (M=5,4 im Vergleich zu TH M=4,4 und PO M=4,8). Sie erwarten einen Lernzuwachs in der
Lehrveranstaltung, der sich unmittelbar auswirkt. Ob dieser Zuwachs nach Abschluss des Seminars em-
pirisch nachweisbar ist, spielt in Fragen der initialen Teilnahme- und Lernmotivation eine untergeordnete

Rolle. Entscheidend fiir das anfangliche Handeln der Studierenden in der Lehrveranstaltung ist, ob sie
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glauben, dass die von ihnen im Lern- und Arbeitsprozess erzielbaren Ergebnisse ein Mehr an Wissen
und Konnen nach sich ziehen (Folge). Das ist der Fall. Es ist anzunehmen, dass diese Erwartungshaltung
durch die in Aussicht stehende konkrete Arbeit mit Schilerinnen und Schilern an einer Partnerschule
geweckt wird. Den praktischen Ausbildungsphasen wird eine groRe Bedeutung flr die Professionalisie-
rung zugeschrieben und insbesondere die regelmafige und kontinuierliche Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen als Ausbildungsbestandteil ist im Schulalltag in Kleingruppen unter Anleitung gewinscht
(siehe Kapitel 3.4). In den schulpraktischen Seminaren wird dieser Wunsch realisiert. Es sollte daher
lohnenswert fur die Studierenden sein, sich zu engagieren. Mit einer hoheren Teilnahme- und Lernmoti-
vation und einer intensiveren Nutzung des Lernangebots ist aufgrund der wahrgenommenen Relevanz
der Veranstaltung zu rechnen.

In gleicher Hohe und mit ahnlicher Differenz zu den anderen Vergleichsgruppen fallt die Erwartung
der Studierenden in den schulpraktischen Seminaren hinsichtlich der Berufsaustibung aus (ltem 6.5)
(M=5,4 im Vergleich zu TH M=4,6 und PO M=4,3). Wahrend es in der Erwartungshaltung fir den Ausbil-
dungsabschnitt Studium keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen gibt (siehe unten), er-
warten Studierende in schulpraktischen Veranstaltungen durch die erzielten Lern- und Arbeitsergebnisse
im Seminar eine hohere Professionalitat in der Berufspraxis. Diese begriindet sich in der in Aussicht ste-
henden praktischen Arbeit mit Schilerinnen und Schiilern an einer Partnerschule. Da die Berufspraxis fur
Studierende Mal} und Zielgrolie der Ausbildung ist (siehe Kapitel 2, 3.4), kénnten sie durch Schulpraxis
wahrend der Lehrveranstaltung in spateren Ausbildungsabschnitten (vor allem im Referendariat und dem
Berufseinstieg) auf umfangreichere Erfahrungen zurlckgreifen, die ihnen helfen, sich dann stellende Auf-
gaben zu bewaltigen. Folglich wirde sich ein Engagement im schulpraktischen Seminar lohnen, da des-
sen Ergebnisse in der Folge positive Auswirkungen auf die Berufsausiibung haben kdnnten.

Wie bereits angedeutet, werden diese Auswirkungen nicht in besonderem Mal fiir den Ausbildungs-
abschnitt Studium erwartet. Wie im Feld der Handlungs-Ergebnis-Erwartung gibt es keine relevanten Un-
terschiede in den Befragungsergebnissen der studiumsbezogenen Items 6.2 bis 6.4. Die Ergebnis-Folge-
Erwartung fir das schulpadagogische Modul, das bildungswissenschaftliche Studium und das Studium
insgesamt sind in allen Gruppen in etwa gleich. Das Uberrascht nicht, wird das Studium in Abgrenzung
zu berufspraktischen Phasen nach dem Studium doch als eigener Abschnitt mit eigenen Anforderungen
wahrgenommen (siehe Kapitel 6.3). Dies lasst sich unter anderem auch erklaren durch die speziellen
Kontextbedingungen von Hochschule und ihrer Gliederung in unabhéngige Fakultaten und Institute, aber
auch durch die Lerngruppe, die Lernorte, die eigenen Arbeitsanforderungen im Studienalltag und zu ab-
solvierende Prifungsleistungen (z. B. Klausuren und Hausarbeiten), die sich erheblich von den Facetten
des Arbeitsalltags in der Schule unterscheiden, auch im Vorbereitungsdienst. Hier haben die Studieren-
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den in schulpraktischen Lehrveranstaltungen keine signifikant anderen Erwartungen als Studierende an-
derer Formate. Sie erwarten von schulpraktischen Seminaren keine besonderen oder anderen Auswir-
kungen auf den Verlauf ihres Studiums.

Nichtsdestotrotz ist eine hohere Teilnahme- und Lernmotivation in Lehrveranstaltungen mit semester-
begleitenden Praxiskontakten zu erwarten. Es ist anzunehmen, dass teilnehmende Studierende in der
Folge — unabhéangig vom empirisch weitgehend ungesicherten tatsachlichen Kompetenzzuwachs — einen
hoheren Grad an Professionalitat erwarten, zumindest umfangreichere Erfahrungen, die ihnen unmittel-
bar im Zusammenhang mit der Lehrveranstaltung, aber auch spéter in der Berufspraxis hilfreich sein

werden.

6.5 Anreize

Die aufgestellte Hypothese geht davon aus, dass schulpraktische Veranstaltungen einen héheren Anreiz-
wert fir Studierende haben als andere Lehrveranstaltungen. Jene erschienen Studierenden demnach auf
Grundlage des Erwartungs-Wert-Modells von Eccles und Wigfield (siehe Kapitel 2.4) als besonders inte-
ressant, nitzlich und wichtig.

Die Hypothese wird durch die Befragungsergebnisse bekraftigt. Sowohl im Hinblick auf die Inhalte als
auch die Gestaltung der schulpraktischen Lehrveranstaltungen gibt es signifikante Unterscheidungen in
fast allen Kategorien. In den Kategorien Interesse, Nutzen und Wichtigkeit liegen die Befragungsergeb-
nisse in praktischen Seminaren moderat bis erheblich hoher als in den anderen Seminarformaten
(0,5=A<2,0). Auffallig dabei ist, dass es insbesondere die Gestaltung der schulpraktischen Seminare ist,
die einen besonderen Anreizwert flir Studierende hat (Ma=1,2), nicht die inhaltlich-thematische Ausrich-
tung (Ma=0,7). Es wirkt also gerade die schulpraktische Arbeit an einer Partnerschule reizvoll auf Studie-
rende. Was inhaltlich an der Schule dann getan wird, scheint zweitrangig, solange das Arbeitsfeld die
schulische Praxis ist.

Interessant ist die einzige Ausnahme. In der Frage, inwiefern die Inhalte der Lehrveranstaltung per-
sonlich wichtig fir die Studierenden sind, gibt es keine relevanten Unterscheidungen zwischen den Ver-
gleichsgruppen. Die Zustimmungswerte liegen auf der Skala von 1 bis 7 relativ hoch (5,6<M<6,0). Eccles
und Wigfield verstehen unter Wichtigkeit die Bedeutsamkeit, eine Aufgabe gut zu erledigen (vgl. 1987,
309f.; 2002, 119). Je wichtiger einer Person das ist, umso motivierter wird sie handeln. Die Studien von
Cramer (2012, siehe Kapitel 3.3) und Lersch (2006, siehe Kapitel 3.3 und 6.4) zeigen: Die Bildungswis-
senschaften sind den Studierenden grundsatzlich wichtig bis sehr wichtig, da sie jene als besonders be-
rufsbezogen wahrnehmen, auch wenn die Zustimmung aufgrund einer wahrgenommenen Praxisferne im

Verlauf des Studiums abnimmt (vgl. Cramer 2013, 68). Die persdnliche Wichtigkeit fir Lehramtsstudie-
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rende, eine bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltung inhaltsbezogen, aber unabhangig vom konkre-
ten Format gut zu absolvieren, da ein enger Zusammenhang zum Berufsbild hergestellt wird, spiegelt sich
in den Befragungsergebnissen wider. Es gibt in der Kategorie Wichtigkeit keine relevanten Unterschiede
zwischen den Vergleichsgruppen.

Dass es keine signifikanten Unterschiede in der Einschatzung inhaltsbezogener Wichtigkeitsanreize
zwischen den Vergleichsgruppen gibt, kann auch mit Blick auf die Struktur und Gewichtung der Ausbil-
dungssaulen im Studium erklart werden. Zwar werden die Bildungswissenschaften einerseits grundséatz-
lich als relevant fir das Berufsbild angesehen, andererseits von Studierenden in der universitaren Ver-
mittlung aber als randstandig, beliebig und wenig konsistent empfunden (siehe Kapitel 3.3). Im Vergleich
zu den Fachwissenschaften (inklusive Fachdidaktiken) machen sie auch nur einen erheblich geringeren
Teil der Ausbildung von 10 bis 20 % aus (siehe Kapitel 4.2.2). Sowohl das Studium mit dem Schwerpunkt
von Unterrichtsfachern als auch die Schulpraxis mit ihrer Unterrichtsorganisation in Schulfachern kénnten
die Vorstellung von Studierenden prégen, was Arbeit in der Schule bedeutet: Fachunterricht. Fachunab-
hangige und -Ubergreifende Lehr-Lern-Arrangements wie sie in der Schule vor allem im Ganztagsbereich
oder Projektphasen zu finden sind, erscheinen als Ausnahme von der antizipierten Berufs- und Schulre-
alitat. Die im Rahmen der Untersuchung angebotenen fachunabhangigen schulpéddagogischen und schul-
praktischen Lehrveranstaltungen fallen in dieses Feld und bieten Arbeit in den Bereichen Lernen im Ganz-
tagsbereich und auBerunterrichtliche individuelle Forderung und damit im ,Ausnahmebereich® an. So
kénnte den Studierenden zwar die Gestaltung der SP-Seminare als personlich besonders bedeutsam
erscheinen (schulpraktische Arbeit mit Schilerinnen und Schilern), auch wenn es die Uberfachlichen
Inhalte nicht gleichermalen tun (Lernen im Ganztagsbereich, auferunterrichtliche Férderung).

Ein anderer Grund zur Erklarung der Gleichrangigkeit der inhaltsbezogenen Anreize ist in den Ein-
wahlgriinden in die einzelnen Lehrveranstaltungsformate und -seminare zu suchen. Bei den theoreti-
schen Lehrveranstaltungen hat das Item Modulpriifung die hdchste Zustimmung. Es kénnte daher sein,
dass Studierende beabsichtigen, sich zu den angebotenen Inhalten der Veranstaltung im Modul prifen
zu lassen, weshalb die Themen des Seminars im Sinne der Priifungsvorbereitung eine besondere per-
sonliche Wichtigkeit fiir sie erlangt.

Fur die praxisorientierenden Seminare kdnnte Vergleichbares gelten. Die Inhalte der Lehrveranstal-
tungen liegen im Ranking der Einwahlgriinde auf Rang 2. Bereits in den Titeln der Veranstaltung wird
darauf hingewiesen, dass die Inhalte der Seminare konkret auf das Orientierungspraktikum und damit auf
das erste obligatorische Schulpraktikum im Studium vorbereiten, das erst 1,8 % der Studierenden in die-

sem Format absolviert haben (siehe Kapitel 4.4). Im Zusammenhang mit der im Vergleich niedrigsten
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Situation-Ergebnis-Erwartung, was die Selbstsicherheit in der Bewaltigung berufspraktischer Herausfor-
derungen zu diesem Zeitpunkt angeht, erlangen die Inhalte der angebotenen PO-Seminare flir diese Stu-
dierende eine besondere Wichtigkeit, da sie zumindest fir die Praxis orientieren.

Zunachst eigenstandig sollen die Ergebnisse der Befragung zu den antizipierten Kosten flr die schul-
praktischen Lehrveranstaltungen diskutiert werden. Sowohl was die Inhalte als auch die Gestaltung an-
geht, liegen diese in den Augen der Studierenden signifikant hoher als in den anderen Formaten
(1,0=A<1,7). Das konnte sich durch Minimalanstrengung, Zuriickhaltung bis hin zum Abbruch der Veran-
staltung negativ auf die Teilnahme- und Lernmotivation austben. Die Griinde flir diese studentische Ein-
schatzung konnten sowohl im inhaltlichen Anspruch liegen als auch im organisatorischen. Inhaltlich geht
es in den schulpraktischen Lehrveranstaltungen um individuelle Forderung und Lernbegleitung als auch
um aullerunterrichtliche Lernzeiten, die zwar fachliche Anknipfungspunkte aufweisen, aber im Wesentli-
chen bildungswissenschaftlich und Uberfachlich angelegt sind. Damit verlassen die Studierenden die
sonst regulare fachunterrichtliche Organisationsform von Schule, die sie wahrscheinlich aufgrund der wei-
ten Verbreitung auch im Rahmen ihrer bisherigen Praktika vorrangig erlebt haben. Das neue Feld der
uberfachlichen Arbeit konnte in der ErschlieBung sowie der Vor- und Nachbereitung mehr Anstrengung
und damit héhere Kosten fiir sie bedeuten. Aber auch organisatorisch verlangt die Abstimmung ihres
individuellen Lebens- und Studienplans mit den Rhythmen der Partnerschule wahrend der Vorlesungszeit
erhdhte Kosten. Dies betrifft unter anderem den auBergewdhnlichen Ortswechsel wahrend des Tages,
die Unterschiede von Vorlesungs- und Unterrichtszeiten als auch die Absprachen innerhalb der Lern-
gruppe und mit der schulischen (und fiir die Schilerinnen und Schiler verantwortlichen) Betreuung an
der Partnereinrichtung. Auch kénnten méglicherweise attraktivere, weil weniger aufwandige, (Lehrveran-
staltungs-)Optionen durch den Besuch eines schulpraktischen Seminars ausgeschlossen werden.

Die damit einhergehende Unsicherheit in der pradezisionalen Phase zeichnet sich auch in den Befra-
gungsergebnissen (t1) zum Item 3.14 ab (,Werden Sie die Lehrveranstaltung weiterhin besuchen?®, siche
Tabelle 11, 105). Wahrend in den anderen Formaten nur 6,1 % (TH) bzw. 1,8 % (PO) mit ,nein“ oder
,weil nicht antworten, sind es in den SP-Seminaren 11,1 %. Dies lasst vermuten, dass die Schwund-
quote im Laufe der Vorlesungszeit zumindest fiir diesen Anteil von Studierenden erheblich héher liegt als
in den anderen Formaten. Oder in einer weniger drastischen studentischen Reaktion doch mit groReren
Vorbehalten und mehr Zuriickhaltung an die Bewaltigung der schulpraktischen Lehrveranstaltung heran-
gegangen wird. Das Ergebnis ware eine geringere Teilnahme- und Lernmotivation.

Betrachtet man die Ergebnisse der Befragung zu den Anreizen insgesamt, zeichnet sich jedoch trotz
hoherer antizipierter Kosten aufgrund des groReren personlichen Interesses, Nutzens und Wichtigkeit ein
groReres motivationales Potenzial in schulpraktischen Seminaren ab, auch wenn weitere Lernvorausset-

zungen im Zusammenspiel individuell betrachtet werden mussen. Im Einklang mit dem Erwartungs-Wert-
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Modell von Eccles und Wigfield (siehe Kapitel 2.4) und dem Wert schulpraktischer Erfahrungen wahrend

des Lehramtsstudiums (siehe Kapitel 3.4) sprechen diese Ergebnisse flr die aufgestellte Hypothese.

6.6 Entwicklungen von Erwartungen und Anreizen im Verlauf der Lehrveranstaltung

Die Teilnahme- und Lernmotivation drtickt sich auch in der Anwesenheit wahrend der Lehrveranstaltung
aus (siehe Kapitel 3.6). Im Vergleich zum Messzeitpunkt t1 sinkt die Gesamtzahl der Befragten nach 14
Wochen (inklusive vorlesungsfreie Zeiten um Weihnachten und Neujahr) zum Messzeitpunkt t2 von 131
auf 59 Teilnehmende. Das entspricht 45 % der Eingangsbefragung (siehe Kapitel 5.6). Mehr als die Halfte
der ursprunglich befragten Studierenden ist damit zum Zeitpunkt der zweiten Befragung nicht anwesend.
Das kann mit einer Einschrankung der Aussagekraft der Daten verbunden sein.

Naheliegende Griinde kénnten zunéchst eine Erkrankung von Studierenden oder studienorganisato-
rische Griinde wie parallel zu absolvierende Prifungen am Ende der Vorlesungszeit oder deren Vorbe-
reitung sein. Erkrankungen als ausschlaggebender Faktor flr die hohe Abschmelzquote sind jedoch weit-
gehend auszuschliefen und betrafen wohl Eingangs- und Abschlussbefragung gleichermalen. Auch lag
die Befragung vor der pandemischen Verbreitung des COVID-Virus. Studienorganisatorische Griinde wie
parallel liegende Prifungen betrafen aufgrund der fir alle Lehramtsstudiengange gleichermafien gelten-
den Rahmenprifungsordnung und Vorlesungszeiten ebenfalls alle Vergleichsgruppen. Belastbare Be-
funde zu facherspezifischen Besonderheiten liegen dariiber hinaus nicht vor. Grundsétzlich wurden Uber-
schneidungen mit Priifungszeitraumen in der Anlage der Studie antizipiert und die Befragung daher in die
vorletzte Veranstaltung wahrend der Vorlesungszeit gelegt, um Uberschneidungen zu minimieren (siehe
Kapitel 4.2.4).

Ein Blick auf die Verteilung der Schwundquote zum Zeitpunkt t2 auf die Vergleichsgruppen zeigt er-
hebliche Unterschiede. In den schulpraktischen Seminaren ist die Quote am geringsten (25,9 %), in den
praxisorientierenden Seminaren liegt sie bei nahezu der Halfte (49,1 %) und bei den theoretischen Semi-
naren bei circa drei Viertel (77,6 %)’.

Es ergibt sich im Vergleich ein Anstieg der Schwundquote von jeweils circa 25 % von den schulprak-
tischen Uber die praxisorientierenden zu den theoretischen Seminaren. Die relativ geringste Schwund-
quote in den SP-Veranstaltungen widerspricht der urspriinglichen gréRten Unsicherheit der Studierenden
uber die weitere Teilnahme an der Veranstaltung. 11,1 % waren sich zum Messzeitpunkt t1 nicht sicher,
ob sie an den schulpraktischen Lehrveranstaltungen weiterhin teilnehmen wiirden (ltem 3.14: ,Werden

Sie die Lehrveranstaltung weiterhin besuchen?®). In den anderen Formaten lag sie bei 6,1 % (TH) bzw.

! Bei den theoretischen Seminaren ist anzumerken, dass die Dozierende in der letzten Veranstaltungswoche dienstlich bedingt
abwesend war, sodass in der vorletzten Vorlesungswoche in diesem Fall die letzte Veranstaltung stattfand.

128



1,8 % (PO). So konnten die erhohten Kosten, der Mehraufwand fur das Engagement an einer Partner-
schule, zwar anfangs abgeschreckt haben (siehe Kapitel 6.5), der wahrgenommene Lernzuwachs im Ver-
lauf aber so grol} gewesen sein, dass relativ viele Studierende sich entschlossen, die Kosten dafir in
Kauf zu nehmen und die Veranstaltung weiterhin zu besuchen. Das spricht fir eine kontinuierlich hohere
Teilnahme- und Lernmotivation in schulpraktischen Lehrveranstaltungsformaten.

Die Unsicherheit der Studierenden spiegelt sich auch in der Veranderung der langfristigen beruflichen
Vorstellungen wider (,Wollen Sie den Lehrberuf nach Ihrer Ausbildung austiben?). Insgesamt steigt sie
(,weil® nicht‘) nach dem Besuch der Lehrveranstaltung in der gesamten Stichprobe von 6,9 % (t1) auf
13,6 % (t2). In den praxisorientierenden Seminaren sinkt sie zwar von 9,1 % auf 3,6 %, in den schulprak-
tischen steigt sie hingegen von 3,7 % auf 10 %, in den theoretischen sogar erheblich von 6,1 % auf
45,5 %.

Die hohe Schwundquote in einzelnen Formaten wirft in der Diskussion Fragen auf. Entscheidend fir
die Interpretation ist, wer die Seminare im Verlauf des Semesters verlassen hat und warum. Dariiber
lassen sich auf Grundlage der Befragungsergebnisse keine Aussagen treffen. Insgesamt zeichnet sich
hier auf Lehrveranstaltungsebene ein Problem nach, was auf Ebene der Studienverlaufsforschung grund-
satzlich gilt: Der Erfolg von Lehramtsstudiengangen wird oft nur abgeschatzt, ohne das gesicherte Ver-
laufsdaten zur Verfiigung stiinden, die es ermdglichen den Ursachen und Griinden real nachzugehen
(vgl. Guldener et al. 2020, 385). Notwendig wére ein genaues Monitoring der Teilnahmezahlen in den
einzelnen Seminarsitzungen: Welche Studierende verlassen zu welchem Zeitpunkt warum die Veranstal-
tung?

Dies gestaltet sich schwierig, insbesondere bei Online-Befragungen und geringen Riicklaufzahlen
(vgl. Broder et al. 2022, 6; Universitat Rostock 2022, 4). Alternativ ware eine Prasenzbefragung — wenn
auch mit einigem zeitlichen Verzug - beispielsweise im Folgesemester moglich. Diese konnte in obliga-
torischen Vorlesungen oder den bildungswissenschaftlichen Seminaren des neuen Semesters stattfinden
und explizit Griinde des Ausstiegs im vorherigen Semester erfragen. Bei Nutzung des gleichen Verfah-
rens zur Erstellung eines anonymen personlichen Codes fiir die Teilnehmenden wie in dieser Studie
(siehe Kapitel 4.3) ware sogar eine konkrete Zuordnung der Folgebefragung zu dieser vorangegangen
maglich, sofern die Studierenden im Folgesemester noch Lehrveranstaltungen besuchen.

Unabhéngig von den damit zusammenhangenden methodischen und gegebenenfalls datenschutz-
rechtlichen Schwierigkeiten, die das Seminar abbrechenden Studierenden zu befragen, waren vor dem
Hintergrund des hier zugrunde liegenden Modells der ergebnis- und folgenbezogenen Erwartungen nach

Heckhausen und Heckhausen (2018) (siehe Kapitel 2.4) folgende Hypothesen zu prifen:
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1. Studierende verlassen die Seminare im Verlauf des Semesters, weil sie glauben, ihre personli-
chen Ziele auch ohne Besuch der Lehrveranstaltung erreichen zu kdnnen (hohe Situations-Er-
gebnis-Erwartung). Zum Beispiel, das Ablegen einer erfolgreichen Modulpriifung, das Absolvie-

ren des Orientierungspraktikums oder das Bestehen in der spateren Berufspraxis.

2. Studierende verlassen die Seminare, weil sie der Auffassung sind, dass sie im Rahmen der
Lehrveranstaltung nicht selbstwirksam die gesteckten Ziele erreichen kénnen bzw. ihr Handeln
im Rahmen des Seminars nicht die gewlnschten Erfolge erzielt bzw. Erwartungen erflllen kann
(niedrige Handlungs-Ergebnis-Erwartung). Zum Beispiel, dass sie trotz Engagement flr sie

nichts Neues oder Relevantes fur Studium und vor allem fir die schulische Berufspraxis lernen.

3. Studierende verlassen die Seminare, weil ihnen selbst im Rahmen des Seminars erwartbare
Ergebnisse in der Folge als wenig wirkungsvoll fur ihre Ziele erscheinen (niedrige Ergebnis-
Folge-Erwartung). Zum Beispiel, flr das Absolvieren des Lehramtsstudiums oder die schulische

Berufswirklichkeit.

4. Studierende verlassen die Seminare, weil sich der anfangliche Anreizwert im Laufe der Veran-
staltung abnutzt (sinkende Tatigkeits- und Folgenanreize), d. h. das persoénliche Interesse an
Inhalt und Gestaltung des Seminars nachlasst und Nutzen und Wichtigkeit (z. B. aufgrund von
Enttduschung oder Misserfolg) als zunehmend geringer eingeschatzt werden bzw. die Kosten

daflir (z. B. regelmaRige Teilnahme) zu hoch erscheinen.

Von diesen méglichen Griinden waren alle drei Veranstaltungsformate im gleichermalRen betroffen. Es

mussten alle drei gleichermalien untersucht werden.

Die Hypothese geht davon aus, dass Studierende in ihren héheren Erwartungen im Verlauf von bildungs-
wissenschaftlichen Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen Anteilen bestatigt werden, d. h. héherer Er-
wartungs- und Aufgabenwert (Anreize) am Ende der Lehrveranstaltung mindestens gleichbleiben oder
sich sogar erhéhen (siehe Kapitel 4.1). Dadurch ware mit einer kontinuierlich héheren Teilnahme- und

Lernmotivation als in anderen Veranstaltungsformaten auch im Verlauf der Veranstaltung zu rechnen.

Die Ergebnisse der Situations-Ergebnis-Erwartung sprechen fiir die Hypothese. Von allen drei Forma-
ten verzeichnen nur die schulpraktischen Lehrveranstaltungen bedeutsame Anstiege im Vergleich zum
Messzeitpunkt t1. Der Mittelwert der Befragungsergebnisse steigt hier im Durchschnitt um 0,64. In den
praxisorientierenden Seminaren liegt der durchschnittliche Anstieg bei 0,14 und in den theoretischen Se-
minaren sinkt der Wert leicht um 0,12 (siehe Kapitel 5.6).
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Die Frage (Subskala 1), ,mit meinem jetzigen Entwicklungsstand erreiche ich meine Ziele* in den Kate-
gorien Studienabschnitt, Studium insgesamt und in der Berufspraxis in welchem AusmaB, zielt auch auf
eine Einschatzung der eigenen Kompetenz in Bezug auf die personlichen Ziele ab, die Studierende sich
flr Studium und Berufspraxis zum Zeitpunkt der Befragung setzen. Eine hohe Situations-Ergebnis-Erwar-
tung spricht ndmlich daflir, dass Studierende sich selbst als so kompetent einschatzen, dass sie ihre
gewunschten Ziele auch ohne weiteres Handeln erreichen konnen. Niedrige Erwartungen hingegen er-
hohen die Starke der Handlungstendenz, da die Studierenden nicht glauben, ihre Ziele jetzt schon errei-
chen zu kénnen (vgl. Rheinberg und Engeser 2018, 432f.).

Daher lassen sich mittelbar Rickschliusse auf die studentische Selbsteinschatzung ihrer Kompetenz-
entwicklung im Zuge der Lehrveranstaltung ziehen: Steigen die Zustimmungswerte in der Situations-Er-
gebnis-Erwartung vom Messzeitpunkt t1 zu t2, spricht das dafir, dass Studierende sich nach dem Besuch
von schulpraktischen Seminaren kompetenter flihlen, was das Erreichen ihrer Bildungsziele —im Rahmen
der besuchten Lehrveranstaltung — fur das Studium und fur die Berufspraxis angeht. Eine niedrigere S-
E-Erwartung zu Beginn erhéht die Handlungstendenz in der Lehrveranstaltung. Sie spricht nicht nur fur
eine erhohte Teilnahme- und Lernmotivation im Verlauf der Veranstaltung, sondern auch firr eine intensi-
vere Nutzung des Lernangebots: Studierende kdnnten den Lernzuwachs bewusst wahrnehmen, sowohl
in den theoretischen Phasen als auch in den schulpraktischen. Denn gerade hinsichtlich des Ausblicks
auf Berufspraxis ist der Anstieg der Situations-Ergebnis-Erwartung im dem schulpraktischen Seminaren
am hochsten: der Mittelwert steigt im Vergleich zum Messzeitpunkt t1 um 1,0 auf 5,1 und damit auf den
hochsten Wert im Vergleich der drei Formate. Das spricht fiir ein Kompetenzerleben wahrend der Lehr-
veranstaltung.

Gerade im Bereich der Situations-Ergebnis-Erwartung spielt jedoch auch die Schwundquote eine be-
sondere Rolle und soll noch einmal vor allem fiir die theoretischen Seminare aufgegriffen werden. Hier
betragt sie 77,6 %. Die S-E-Erwartung sinkt in diesem Format in den Kategorien Studium insgesamt und
Berufspraxis um durchschnittlich 0,4 auf M=4,47 im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt, wahrend sie in
der Kategorie Studienabschnitt um 0,3 auf M=5,15 steigt. Dies kdnnte bedeuten, Studierende fiihlen sich
zwar nach dem Besuch der theoretischen Lehrveranstaltung sicherer, was die Bewaltigung der nahelie-
genden Anforderungen anbelangt (z. B. die Modulprifung als einer der beiden Haupteinwahigriinde in
die Veranstaltung, siehe Kapitel 5.1), glauben aber weniger fiir die Bewaltigung des Studiums insgesamt
und der Berufspraxis gelernt zu haben. Dies kénnte einer der Griinde fiir die hohe Schwundquote sein:
Studierende verlassen das Seminar im Verlauf des Semesters, weil sie entweder glauben, die Anforde-
rungen von Studium und Berufspraxis auch ohne das belegte Seminar erfolgreich bewaltigen zu kénnen
und, beziehungsweise oder, weil sie der Auffassung sind, dem Erreichen ihrer Ziele in dieser Veranstal-
tung nicht ndher kommen zu kdénnen (siehe auch Ergebnis-Folge-Erwartung unten).
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Gestutzt wird diese Vermutung durch die Entwicklung der Situations-Ergebnis-Erwartung in den anderen
Seminarformaten. In den praxisorientierenden Lehrveranstaltungen gibt es keine signifikanten Anderun-
gen im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt. Die Abschmelzquote liegt hier im Vergleich auf mittlerem
Niveau (49,1 %). Wahrenddessen steigt die Erwartung in den schulpraktischen Seminaren, wahrend die

Schwundquote hier am niedrigsten ausfallt (25,9 %).

In der Betrachtung der Handlungs-Ergebnis-Erwartung gibt es durchweg signifikante Unterschiede zwi-
schen den Vergleichsgruppen und Messzeitpunkten. So sind diejenigen Studierenden, die die schulprak-
tischen Seminare (SP) auch am Ende noch besuchen, erheblich sicherer als zum Messzeitpunkt t1 (A=1),
dass ihr Handeln in der Lehrveranstaltung auch das Erreichen ihrer Ziele in der Berufspraxis beeinflusst.
Dadurch ist mit einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung und in der Folge einer hoheren Teilnahme-
und Lernmotivation zu rechnen. Diese Erwartung spiegelt sich auch in der geringsten Abschmelzquote
wider. Es wirde sich demnach flr die meisten Studierenden lohnen, das Lernangebot wahrzunehmen
und flr den eigenen Lernprozess zu nutzen.

Ganz anders verhalt es sich in den praxisorientierenden Veranstaltungen (PO). Hier sinkt die Hand-
lungs-Ergebnis-Erwartung im Hinblick auf die Berufspraxis um 1,3 auf 3,4 und damit den niedrigsten Wert
der drei Vergleichsgruppen. Aber auch in den Kategorien Studienabschnitt und Studium insgesamt sinken
die Werte in den PO-Veranstaltungen um 1,1 bzw. 1,15 signifikant. Das Uberrascht zunachst, weil die
Erwartungshaltung gerade hinsichtlich der Berufspraxis in den theoretischen Seminaren gleichbleibt
(A=0,1). Eine mégliche Erklarung fir den Rlckgang in den PO-Seminaren ist die anfangliche hohe Er-
wartungshaltung an die Seminare zur Vorbereitung des Orientierungspraktikums. Womdglich erwarten
Studierende trotz der rein seminaristischen Organisation eine héhere praktische Verwertbarkeit der Se-
minarinhalte fir die kommenden Praxiserfahrungen. Wenn diese nicht erfiillt werden, bricht die Erwar-
tungshaltung ein. Die Erwartung einer unmittelbar praktischen Verwertbarkeit beziehungsweise Anwend-
barkeit wird an die theoretischen Seminare so nicht gestellt. Dies legen die Einwahlgriinde in die Lehr-
veranstaltungen nahe. Es sind hier vor allem der Termin der Lehrveranstaltung und die Modulpriifung auf
den ersten Rangen, bei den PO-Seminaren der personliche Nutzen und die Inhalte der Lehrveranstaltung
(siehe Kapitel 5.1). Die Studierenden der TH-Seminare erwarten von daher keine konkreten Auswirkun-
gen ihres Handelns in der Veranstaltung auf die Berufspraxis oder haben mitunter die Veranstaltung zum
Messzeitpunkt t2 bereits verlassen. Die Befragungsergebnisse in diesem ltem (5.1) verandern sich jeden-
falls kaum von Mu=4,6 zu M2=4,7.

Ahnlich verhélt es sich auch in den anderen Kategorien Studienabschnitt und Studium insgesamt: Die
Handlungs-Ergebnis-Erwartung sinkt in den praxisorientierenden Lehrveranstaltungen im Vergleich zu t1,
wahrend die Selbstwirksamkeitserfahrung in den beiden Kategorien in den TH-Seminaren moderat sinkt
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(0,4<A<0,5) und in den SP-Seminaren moderat steigt (0,1<A<0,6). Das bekraftigt die zuvor genannten
Vermutungen.

Das spricht fur die Hypothese 6 im Bereich der Handlungs-Ergebnis-Erwartung: In bildungswissen-
schaftlichen Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen Anteilen werden Studierende im Verlauf der Ver-
anstaltung in inren Erwartungen mindestens bestatigt. Eine dadurch anhaltende und sich im Ganzen so-
gar steigernde Teilnahme- und Lernmotivation ist fur die im Seminar verbleibenden Studierenden zu er-

warten.

Die Ergebnis-Folge-Erwartung driickt aus, wie sicher sich eine Person ist, dass ein Ergebnis eine be-
stimmte Folge nach sich zieht. Hier konkret, dass das Lernergebnis ihre Handlungssicherheit (Professio-
nalisierung) in Hinblick auf die drei Kategorien Studienabschnitt, das Studium insgesamt und Berufspraxis
befordert (siehe Kapitel 4.3).

Zunachst ist festzustellen, dass es insgesamt kaum signifikante Unterschiede zwischen den Ver-
gleichsgruppen gibt: In allen Seminarformaten und Kategorien bleibt die Ergebnis-Folge-Erwartung stabil
oder sinkt je nach Item und Kategorie teilweise maRig vom Messzeitpunkt t1 zu t2 (siehe Kapitel 5.4). Das
macht einen genaueren Blick auf die Ergebnisse im Einzelnen notwendig, geht die aufgestellte These
doch von einer mindestens gleichbleibenden Erwartung oder gar einer sich steigenden in schulprakti-
schen Lehrveranstaltungen aus.

Am starksten sinkt die Erwartung in den praxisorientierenden Lehrveranstaltungen. Sie gehtim Durch-
schnitt der drei Kategorien um 0,48 auf der Skala von 1 bis 7 zurtick. Als Begriindung fiir diese Ergebnisse
kann die gleiche herangezogen werden wie in der zuvor genannten Handlungs-Ergebnis-Folge, knlpft
die Ergebnis-Folge-Erwartung doch direkt daran an: Veranstaltungstitel als auch Seminarbeschreibung
der PO-Seminare lassen Studierende eine unmittelbare schulpraktische Verwertbarkeit fiir das anste-
hende Orientierungspraktikum speziell und Praxiserfahrungen generell im Studium und dartiber hinaus
vermuten. Unabhangig davon, ob diese Praxisverwertbarkeit auch tatsachlich Ziel der Lehrveranstaltun-
gen war, haben Studierende wahrscheinlich vorab eine entsprechende Erwartungshaltung aufgebaut.
Das legen auch die Einwahlgrinde nahe. Es sind vor allem der personliche Nutzen und die Inhalte der
Lehrveranstaltung (siehe Kapitel 5.1). Die Bedeutsamkeit, die Studierende Lernangeboten zuweisen, ist
dabei von entscheidender Bedeutung. Alle Angebots-Nutzungs-Modelle (siehe Kapitel 2.3) gehen davon
aus, dass es auf die Passung von Angebot einerseits und Wahrnehmung und Nutzung andererseits an-
kommt. Ist diese nicht gegeben, weil Angebot und Wahrnehmung desselben zu geringe Schnittmengen
aufweisen, kann es zu Enttduschung beiderseits kommen, sowohl auf Seiten der Studierenden als auch
der Dozierenden. llleris (2006, 37, siehe Kapitel 2.3) fasst das fiir die studentische Perspektive mit den
Fragen zusammen: ,Warum wollen sie‘, dass ich das lerne? Was kann ich damit anfangen? Wie passt
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das in meine personliche Lebensplanung?“ Lernen ist demnach eine Wahrnehmungsfrage: Was den Stu-
dierenden nicht nutzlich erscheint, wird auch nicht genutzt. Dies konnte sich auch in der Schwundquote
von 49,1 % und den gesunkenen Zustimmungswerten zum zweiten Messzeitpunkt widerspiegeln. Die
PO-Seminare sind in der Durchflihrung zu weit von dem entfernt, was die Studierenden als hilfreich in
Vorbereitung auf das Praktikum empfinden.

Bekréaftigt wird diese Vermutung durch die Befragungsergebnisse t2 zur Ergebnis-Folge-Erwartung fur
die Berufspraxis in den anderen beiden Lehrveranstaltungsformaten (TH und SP). Wahrend in den theo-
retischen Seminaren die Erwartungshaltung trotz hoher Abbruchquote auf einem vergleichsweise mittle-
ren Niveau gleichbleibend ist (M=4,6), sinkt sie in den schulpraktischen Seminaren um 0,7.

Auf Grundlage der bisherigen Uberlegungen erscheint es wahrscheinlich, dass gerade in den theore-
tischen Lehrveranstaltungen von Anfang an eine Ubereinstimmung der Kommunikation der Seminarin-
halte und dessen Gestaltung durch die Dozierende einerseits und der studentischen Erwartungshaltung
andererseits bestand. Es konnte ein ,typisches® theoretisches Universitatsseminar erwartet worden sein,
das aus studentischer Sicht dann auch so angeboten wurde. So kdnnte von Anfang eine Passung von
Angebot und Erwartung vorgelegen haben beziehungsweise andere Grinde fir den Besuch eine wesent-
liche Rolle gespielt haben wie der Veranstaltungstermin, die Modulpriifung, der Nutzen flr das Studium
oder die Dozierende selbst. Die Ursachen fiir die hohe Schwundquote waren demzufolge eher in der
Situations-Ergebnis- oder der Handlungs-Ergebnis-Erwartung zu suchen. Zum Beispiel darin, dass die
Modulprifung auch ohne die Anwesenheit im Seminar wie gewiinscht zu bewaltigen sei oder die Teil-
nahme daran nicht zu besseren Ergebnissen in der Prlifung oder Studium fihrt. Fir die auch zum Mess-
zeitpunkt t2 in den TH-Seminaren befragten Studierenden halt sich die Motivation auf einem vergleichs-
weise mittleren Niveau.

Anders verhalt es sich bei den schulpraktischen Seminaren. An diese wurden die hdchsten Erwartun-
gen firr die Berufspraxis zum ersten Messzeitpunkt geknlpft (M=5,4). Diese sinken nach dem Absolvieren
der schulpraktischen Phasen auf den Wert M=4,7. Die Ergebnis-Folge-Erwartung liegt damit zwar immer
noch hoher als in den anderen Formaten, verzeichnet aber auch den starksten Rickgang. Er erklart sich
wahrscheinlich aus der vorab aufgebauten Erwartungshaltung an die Veranstaltungen: Es wurden an-
fanglich sehr hohe Erwartungen an die eigene Professionalisierung im Zuge der Praxisphasen gekniipft,
denen der tatsachliche Verlauf der Lehrveranstaltungen in seinen theoretischen und praktischen Anteilen
nicht in vollem Umfang entsprechen konnte. Dariiber hinaus kénnte auch eine geringere Nutzeneinschéat-
zung eine Rolle gespielt haben. Der persdnliche Nutzen war ein Rang-1-Grund fiir die Einwahl in dieses
Seminarformat (siehe Kapitel 5.1). Aufgrund der traditionellen Organisation von Schule und Unterricht

nach Fachern konnten die angebotenen fachunabhangigen und fachiibergreifenden Praxisangebote (Ler-
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nen im Ganztagsbereich und auBerunterrichtliche individuelle Forderung) zwar als bedeutsam einge-
schatzt werden (schulpraktische Arbeit mit Schilerinnen und Schulern), aber am Ende wenig nutzlich fur
die unterrichtsfachlich gepragte Berufspraxis (siehe Kapitel 6.5). So beeinflussen sich Erwartungs- und
Wertzuschreibungen wechselseitig.

Hingegen bleiben die Befragungsergebnisse in den schulpraktischen Seminaren in den Kategorien
Studienabschnitt und Studium insgesamt stabil (Ma=0), wahrend sie in den anderen Formaten leicht bis
moderat sinken (TH M=-0,1 | PO M=-0,53).

Die Ergebnis-Folge-Erwartung stltzt die aufgestellte Hypothese daher nur teilweise. In bildungswis-
senschaftlichen Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen Anteilen werden Studierende im Verlauf der
Veranstaltung nur im Hinblick auf die Phase des Studiums in ihren Erwartungen bestatigt. Fur die Berufs-

praxis sinkt die Erfolgserwartung, was zu einer Reduzierung der Teilnahme- und Lernmotivation fiihrt.

Ein Anreiz beschreibt ,alles, was Situationen an Positivem oder Negativem einem Individuum verhei3en
oder andeuten, [...] [und] einen ,Aufforderungscharakter‘ zu einem entsprechenden Handeln hat.“ (Heck-
hausen und Heckhausen 2018, 6).

Anreize spielen demnach motivational vor allem eine Rolle, bevor eine Handlung aufgenommen wird.
Die zum Messzeitpunkt t2 abgefragten Anreize beziehen sich damit vor allem auf der Vorlesungszeit
nachgelagerte Handlungen wie die Verarbeitung des Wahrgenommenen und Genutzten. Der zweite
Messzeitpunkt wurde auf die vorletzte Veranstaltungswoche gelegt. Damit liegt er nach der hauptsachli-
chen (Teilnahme- und Lern-)Handlung, wenn auch nicht am Ende der veranstaltungsbezogenen Lernak-
tivitaten (Nachbereitung und gegebenenfalls Prifungsvorbereitung und -durchfiihrung).

Durch die Formulierung der Items, beispielsweise ,Die Inhalte der Lehrveranstaltung interessieren
mich“ (Item 7.1) oder ,Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt mir beim Erreichen meiner Ziele*
(Item 7.4), erhalten die Fragen aber einen rlickschauenden und das Lehrveranstaltungsformat beurtei-
lenden Charakter. Dieser kann Aufschluss dariiber geben, inwiefern die anfangliche Erwartungshaltung
(Anreiz) mit dem tatsachlich wahrgenommenen Verlauf und Ergebnis ibereinstimmt.

Die Hypothese 6 geht davon aus: Studierende in bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen mit
schulpraktischen Anteilen werden im Verlauf der Veranstaltung in ihren Erwartungen mindestens besta-
tigt. Das heil’t, der Anreizwert bleibt gleich oder steigt.

Diese Hypothese wird durch die Befragungsergebnisse nicht gestitzt. Interesse, Nutzen, Wichtigkeit
und Kosten werden in den SP-Seminaren niedriger eingeschatzt als zu Beginn. Die Mittelwerte fir die
drei zuerst genannten Kategorien sinken durchschnittlich um 0,37. Auch die Einschatzung der tatsachlich
eingetretenen Kosten fiir die Teilnahme (u. a. zusatzliche Anstrengung und Aufwand flir schulische Pra-
xiskontakte) fallt mit einem um 0,75 sinkenden Mittelwert deutlich niedriger aus. Es wurde also weniger
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Anstrengung und Aufwand benatigt, als zu Beginn erwartet wurde, oder es wurde aufgrund einer rlicklau-
figen Motivation und erniichternden Erwartungshaltung nur das Notwendige geleistet.

Hohe Kosten reduzieren die Handlungstendenz vor allem in der pradezisionalen und der aktionalen
Phase, also wahrend des Handelns selbst. Sie sind nicht alleiniger Faktor, konnen aber im Zusammen-
spiel dazu fuhren, dass Handlungen nur mit dem nétigen Minimalaufwand ausgefiihrt beziehungsweise
unterbrochen oder ganz abgebrochen werden.

Die Befragungsergebnisse in der Kategorie Kosten fallen mit einem Wert von M=4,20 niedriger aus
als zum Messzeitpunkt t1 (M=4,95). Der Wert liegt damit zwar noch immer Uber dem der Vergleichsgrup-
pen (siehe unten), weist aber auf eine veranderte Wahrnehmung der Kosten durch die Studierenden hin.
Grundsétzlich spricht eine geringere Einschatzung der Kosten, d. h. weniger Anstrengungsnotwendigkeit,
weniger Zeitaufwand, weniger negatives emotionales Erleben wie Stress und Frustration, fur eine hdhere
Teilnahme- und Lernmotivation in den schulpraktischen Seminaren. Auch deshalb, weil sich die Situa-
tions-Ergebnis- und die Handlungs-Ergebnis-Erwartungen nach der Teilnahme an schulpraktischen Ver-
anstaltungen erhoht haben (siehe oben). Motivierende Ergebnisse und niedrigere Kosten als erwartet
erhohen die Handlungstendenz.

Dabei ist zu beachten, dass die Schwundquote in den schulpraktischen Seminaren bei 25,9 % liegt.
Diejenigen Studierenden, die nicht bereit waren, diese im Vergleich zu den anderen Seminarformaten
immer noch als héher wahrgenommenen Kosten zu tragen, haben die Veranstaltung womdglich zum
Zeitpunkt t2 bereits verlassen.

Auch in den Kategorien Interesse, Nutzen und Wichtigkeit sinken die Zustimmungswerte im Mittel um
0,37 von 6,2 auf 5,83. Damit liegen sie noch immer héher als in den beiden Vergleichsgruppen (TH
M=5,23 und PO M=4,38), kdnnten aber dennoch eine gewisse Enttauschung der Studierenden oder zu-
mindest eine Relativierung von antizipierter Vorstellung und Umsetzungswirklichkeit widerspiegeln. Zwei
der Grlinde, warum die Schwundquote in den schulpraktischen Seminaren am niedrigsten ausfallt, konnte
der dennoch wahrgenommene individuelle Lernfortschritt hinsichtlich praxisrelevanter Kompetenzen und
die geringer als erwartet ausfallenden Kosten fiir die Teilnahme sein.

Ein Blick auf die Vergleichsgruppen verréat, dass alle Seminarformate von einer sinkenden Anreizwir-
kung betroffen sind. Am geringsten fallt diese bei den TH-Seminaren aus (Ma=-0,25). Dies spricht fir eine
sich bestatigende Erwartungshaltung: Ein theoretisches Seminar wurde erwartet und so wurde es auch
wahrgenommen. Diese Gruppe verzeichnet hingegen aber die grofite Schwundquote (77,6 %). Gesi-
cherte Aussagen Uber die Griinde fir die Nicht-Anwesenheit zum zweiten Messzeitpunkt lassen sich auf-
grund der Befragungsergebnisse selbst nicht treffen. Vor dem Hintergrund der theoretischen Uberlegun-
gen ist davon auszugehen, dass es eine Korrelation zwischen sinkenden Anreizwirkungen und steigen-

den Abschmelzquoten gibt. Denn die Anreizwirkung in den theoretischen Seminaren liegt im Vergleich zu
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den anderen Formaten PO und SP sowohl zum ersten als auch zweiten Messzeitpunkt auf mittlerem
Niveau und verandert sich nur wenig (siehe Tabelle 15, 112). Zu vermuten ist: Diejenigen Studierenden,
bei den die veranstaltungsbezogenen Anreize stark gesunken sind oder bereits vorab niedrig waren, ha-
ben zum Messzeitpunkt t2 das Seminar bereits verlassen, sodass die Befragungsergebnisse bei den ver-
bleibenden Studierenden relativ stabil bleiben. Als Grund, das Seminar zu verlassen, kdme dann eine
Geringschatzung der theoretischen Ausbildungsinhalte in Frage, wie sie bereits mehrfach festgestellt
wurde (siehe Kapitel 3.3 und 3.4).

Starker nur als in den schulpraktischen und theoretischen Seminaren fallt die Anreizwirkung im pra-
xisorientierenden Format ab. Bereits in der Eingangsbefragung t1 lagen die Zustimmungswerte fur die
Kategorien Interesse, Nutzen und Wichtigkeit am niedrigsten (M=4,97). Sie fallen zu t2 um 0,58 auf
M=4,38. Analog verhalt es sich mit der Einschatzung der Kosten. Sie fallt von M=3,35 um 0,8 auf M=2,55.
Ein mdglicher Grund fiir den starken Rlckgang kdnnte die Enttduschung eines mitunter so wahrgenom-
menen Versprechens auf Praxisverwertbares sein wie es Titel und Veranstaltungsankindigung (,in Vor-
bereitung auf das Orientierungspraktikum®) in den Augen der Studierenden vielleicht nahelegen (siehe
Kapitel 6.5). Sie wlrden sich dann vor allem aus Grlinden einer als obligatorisch empfundenen Teilnahme
in Vorbereitung einer Praxisphase und/oder in der Hoffnung auf Inhalte zum ,Lehrkraftehandwerk® ein-
wahlen.

Die Abschmelzquote betragt in diesem Seminarformat 49,1 % und nimmt damit die mittlere Position
zwischen den Vergleichsgruppen ein. Auch hier kann durch diese Untersuchung selbst keine Aussage zu
den Grlinden fiir den vergleichsweise starken Riickgang der Anreizwirkung getroffen werden. In Erweite-
rung der Fragestellung zu den theoretischen Seminaren wére hier insbesondere zu priifen, inwiefern der
Charakter einer praktikumsvorbereitenden Lehrveranstaltung einen héheren Teilnahmeverpflichtungs-
grad in den Augen der Studierenden hat, weshalb trotz des niedrigsten Anreizwertes zum Zeitpunkt t1 —
der dann zu t2 noch sinkt — noch relativ viele die Veranstaltung weiter besuchen, oder ob in der Gegen-
tendenz gegebenenfalls das niedrigste Durchschnittssemester der Studierenden (hdchstes Fachsemes-
ter M=4,5) eine Auswirkung auf die Teilnahmekontinuitat hat. Womaglich fiihlen sich Lehramtsstudie-
rende in niedrigeren Semestern mit mehr ,Restlaufzeit‘ im System Universitat und Lehramtsstudium freier
inihrer Entscheidung, ob sie eine Veranstaltung bis zum Ende besuchen oder sich im nachsten Semester
in eine neue Alternative dazu einwahlen. Ihnen bleibt mehr Zeit bis zum Ende der Regelstudienzeit. Auch
scheiden die die meisten Studierenden nach dem 1., 2. oder 4. Fachsemester aus dem studierten Lehr-
amt aus. Nach dem vierten Semester ist es circa die Halfte einer lehramtstypunabhangigen Kohorte. Sie
wechseln groBtenteils in einen Nicht-Lehramtsstudiengang oder verlassen die Universitat (vgl. Radisch
et al. 2018, 68). Auch diese Entscheidung tiber Abbruch oder Fortsetzung des Lehramtsstudiums kann

Einfluss auf die Teilnahme an einem praxisorientierenden und praktikumsvorbereitenden Seminar haben.
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Auch in den theoretischen und schulpraktischen Lehrveranstaltungen scheiden vor allem die jingeren
Semester im Laufe der Vorlesungszeit aus. Der Durchschnitt des hochsten Fachsemesters steigt in bei-
den Seminarformaten um 0,5 von t1 zu t2 auf TH Mrs=6,4 und SP Mrs=7,2. In den praxisorientierenden
Seminaren sinkt er hingegen gegenlaufig leicht um 0,1 auf Mrs=4,4 (Tabelle 2, S. 88). Auch hier ware

eine Folgeuntersuchung besonders aufschlussreich, um diese Vermutungen zu prifen.

6.7 Der Einfluss von schulpraktischen Anteilen auf die Teilnahme- und Lernmotivation
Zusammenfassend betrachtet, werden Studierende in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen
mit schulpraktischen Anteilen im Verlauf der Veranstaltung in ihren Erwartungen bestéatigt oder diese stei-
gen sogar. So sind die Studierenden nach dem Besuch der schulpraktischen Lehrveranstaltungen in ho-
herer Auspragung der Meinung, die Anforderungen der Berufspraxis jetzt besser erflllen zu konnen (Si-
tuations-Ergebnis-Erwartung). Sie schatzen die Wirksamkeit ihres Handeln in der Veranstaltung zur Er-
reichung ihrer Ausbildungsziele héher ein als in den Vergleichsgruppen (Handlungs-Ergebnis-Erwartung),
genauso wie die sich daraus flr sie ergebenden positiven Folgen fir Studium und Berufspraxis (Ergebnis-
Folge-Erwartung). Lediglich der Anreizwert fallt entgegen der Hypothese in geringem AusmaR. Davon
sind alle Veranstaltungsformate gleichermalen betroffen. Im Vergleich nehmen die schulpraktischen Se-
minare hier bei geringster Schwundquote eine Mittelstellung ein.

Beeinflussen also schulpraktische Anteile in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen die Teil-
nahme- und Lernmotivation von Lehramtsstudierenden aller Lehramter?

Ja, schulpraktische Anteile beeinflussen die Teilnahme- und Lernmotivation positiv. Sowohl die Er-
folgserwartung als auch der Aufgabenwert werden von Lehramtsstudierenden im Vergleich zu alternati-
ven theoretischen oder praxisorientierenden Lernangeboten als hoher eingeschatzt.

Lehrangebote mit schulpraktischen Inhalten und einer schulpraktischen Gestaltung werden bewusst
deshalb ausgewahlt. Die wissenschaftsbasierten, aber praxisvorbereitenden Inhalte werden in Kombina-
tion mit der Veranstaltungsgestaltung in Form einer semesterbegleitenden praktischen Tatigkeit in Ko-
operation mit Partnerschulen als wesentliche Einwahlgriinde fiir Praxisseminare benannt (siehe Kapitel
6.1). In Ubereinstimmung mit dem Erweiterten Angebots-Nutzungsmodell zur Erkl4rung des Lernens von
Lehramtsstudierenden in universitdren Lehrveranstaltungen (siehe Kapitel 4.1) zeigt sich daher eine ho-
here Aufgabenwertzuschreibung in schulpraktisch orientierten Formaten, die sich wiederum auf eine hé-
here Teilnahme- und Lernmotivation auswirkt als in vergleichbaren Lehrangeboten (siehe Kapitel 2.4 und
3.6).

Fir den Bereich der Erfolgserwartungen zeigt die Untersuchung der Situations-Ergebnis-Erwartung,
dass sich Lehramtsstudierende in schulpraktischen Lehrveranstaltungen vergleichsweise sicher sind,

auch ohne ein solches Seminar die Anforderungen im Studium bewaéltigen zu kénnen, jedoch weniger
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sicher, was die Anforderungen in der Berufspraxis angeht. Und das trotz ihres relativ hochsten Studien-
semesters und ihrer vielfaltigen Praxiserfahrungen im Studium (Praktika und Schulpraktische Ubungen).
Diese niedrigere Situations-Ergebnis-Erwartung im Hinblick auf die schulische Praxis spricht nicht nur
nach Heckhausen und Heckhausen und dem Modell mit ergebnis- und folgebezogenen Erwartungen
(2018) (siehe Kapitel 2.4) daflir, dass eine hohere Teilnahme- und Lernmotivation anzunehmen ist, son-
dern deckt sich auch mit den empirischen Befunden zu dieser Frage (siehe Kapitel 3.2, 3.4 und 3.6).

Lehramtsstudierende in schulpraktischen Veranstaltungen schatzen die Auswirkung ihres Handelns
in einer einzelnen Lehrveranstaltung auf ihre Professionalitat geringer ein als in anderen Formaten (Hand-
lungs-Ergebnis-Erwartung). Aufgrund ihres im Vergleich am weitesten fortgeschrittenen Studienverlaufs
haben sie bereits mehr schulpraktische Erfahrungen im Studium gesammelt (vor allem Pflichtpraktika und
Schulpraktische Ubungen). Vor diesem Hintergrund bewerten Studierende in schulpraktischen Semina-
ren die Wirksamkeit ihres Handelns in einer einzigen Lehrveranstaltung in der Langzeitwirkung moglich-
erweise geringer. Die unmittelbare Wirkung auf ihre personliche Zielerreichung in der schulpédagogi-
schen Ausbildungssaule im Studium wird aber signifikant héher als in den Vergleichsgruppen einge-
schatzt, sodass die veranstaltungs- und modulbezogene Teilnahme- und Lernmotivation dadurch tenden-
ziell hoher als in anderen Formaten ist, weil auch die schulpraktischen Veranstaltungen dem anhaltenden
Wunsch der Studierenden nach mehr Schulpraxis im Studium entgegenkommen (siehe Kapitel 3.4).

Die Befunde zur Ergebnis-Folge-Erwartung sind differenzierter zu diskutieren. Einerseits erwarten
Studierende in schulpraktischen Lehrveranstaltungen in der Folge ihrer erzielten Handlungsergebnisse
eine Auswirkung auf ihren unmittelbaren Professionalisierungsprozess in der Veranstaltung und anderer-
seits im Hinblick auf die Berufspraxis. Diese Gréatsche (ibergeht das Studium als Ausbildungsabschnitt
insgesamt und schlagt den Bogen von der Schulpraxis in der Lehrveranstaltung zur Schulpraxis in der
Berufsausiibung. Dazwischen liegt das Studium. Lehramtsstudierende sind also der Auffassung, dass
schulpraktische Veranstaltungen keinen signifikant anderen Einfluss auf ihr Studium haben als andere
Formate. Damit wird die Trennung der Ausbildungsabschnitte in der Wahmehmung der Studierenden
deutlich: Beides hat miteinander nur wenig zu tun. Da sie aber von einer Wirkung auf ihren persénlichen
Professionalisierungsprozess und in der Folge auf ihre Berufspraxis ausgehen, werden sie mit einer gro-
Reren Motivation schulpraktische Lehrveranstaltungen beginnen.

Der Aufgabenwert im Erwartungs-Wert-Modell von Eccles und Wigfield (siehe Kapitel 2.4) entspricht
dem Anreizwert nach Heckhausen und Heckhausen (ebd.) und Iasst sich nach Erstgenannten in die vier
Dimensionen Interesse, Wichtigkeit, Nutzen und Kosten unterscheiden. Je hoher die ersten drei einge-
schatzt werden und je niedriger die Kosten, umso hoher ist die Wahrscheinlichkeit eines motivierten Han-
delns. In allen vier Kategorien liegen die Befragungsergebnisse in schulpraktischen Seminaren signifikant
hoher als in anderen Lehrveranstaltungen. Schulpraktische Veranstaltungen haben damit den héchsten
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Anreiz- beziehungsweise Aufgabenwert fur Studierende, gleichwohl die Kosten fir das Engagement auch
als hoher als in den anderen Veranstaltungsformaten antizipiert werden. Mit einer erhohten Teilnahme-
und Lernmotivation ist dennoch zu rechnen, da erhdhte Kosten nicht zwangslaufig zu einer Nichtauf-
nahme von Handlungen (pradezisional) oder zu einem Abbruch im Verlauf (aktional) fihren. Da Erfolgser-
wartung und Aufgabenwert hoher eingeschatzt werden, sind die Studierenden auch eher bereit die er-
hohten Kosten auf sich zu nehmen.

Die Lehramtsstudierenden in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen
Anteilen werden im Verlauf der Vorlesungszeit jedoch nicht in ihren Erwartungen bestatigt, was den An-
reizwert des Formats betrifft. Wie auch in den anderen Formaten sinkt dieser vom Messzeitpunkt t1 zu to.
Dies muss jedoch im Kontext der Teilnehmenden-Schwundquote in allen Seminaren betrachtet werden.
Im Durchschnitt aller Veranstaltungen sinkt die Zahl der Befragten um 55 % von nt1=131 auf n=59. Je-
doch bleiben die Teilnehmendenzahlen in den schulpraktischen Seminaren mit 74,1 % am stabilsten.
Dies spricht fur die zuvor dargelegte erhdhte Teilnahme- und Lernmotivation in diesem Format. In den
praxisorientierenden Veranstaltungen fallt die Teilnehmendenzahl auf 50,9 % und in den theoretischen
auf 22,4 %. Die Grinde fir die Abwesenheit der Studierenden zum Messzeitpunkt t2 1asst sich anhand
der vorliegenden Befragung nicht ermitteln und missen Gegenstand einer weiteren Untersuchung wer-
den. Anzunehmen ist, dass die Eingangserwartungen nicht erfillt wurden und die Studierenden keinen
Sinn darin sehen, die Veranstaltung weiter zu besuchen, wenn sie ihre studienbezogenen Ziele auch so
erreichen konnen.

Hinsichtlich der drei Erwartungen nach Heckhausen und Heckhausen — Situation-Ergebnis, Handlung-
Ergebnis und Ergebnis-Folge — fallt die Entwicklung vom Messzeitpunkt t1 zu t2 erwartungskonform aus,
muss jedoch aufgrund der veranderten Befragtenzahl im Detail betrachtet werden. Generell 1asst sich
anders als bei den Anreizen ein mindestens gleichbleibendes Ergebnis in der Erwartungshaltung ver-
zeichnen, vor allem im Hinblick auf die unmittelbare Entwicklung im Zusammenhang mit der Lehrveran-
staltung und der Berufspraxis. Fiir die Bewéltigung der Anforderungen des Studiums scheinen schulprak-
tische Lehrveranstaltungen in den Augen der Lehramtsstudierenden keinen wesentlichen oder nur einen
geringen Unterschied zu machen. Im Vergleich zu den anderen Lehrveranstaltungsformaten unterschei-
den schulpraktische Seminare sich damit kaum. Zu beriicksichtigen ist aber die doppelt beziehungsweise
dreimal so hohe Schwundquote in den praxisorientierenden beziehungsweise theoretischen Seminaren.
Eine Befragung auch der nicht mehr anwesenden Studierenden zum Zeitpunkt t2 wiirde méglicherweise
in den Relationen zu einem starker noch divergierenden Ergebnis kommen. Es ist davon auszugehen,
dass die Studierenden, die nicht mehr befragt werden konnten, im Mittel eine niedrigere Erfolgserwartung
aufweisen und den Lehrveranstaltungen einen geringeren Aufgabenwert zuschreiben. In den SP-Semi-
naren macht diese Gruppe circa 25 % aus, in den PO-Seminaren circa. 50 % und in den TH-Seminaren
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circa 75 %. Ein Einbezug und entsprechende Gewichtung in der Stichprobe wirde vermutlich die Zustim-
mungswerte in den Kategorien nach unten verschieben.

Grundsatzlich gilt jedoch: Studierende in schulpraktischen Lehrveranstaltungen werden in ihren ver-
gleichsweisen hoheren Erwartungen mindestens bestatigt. Dies spricht fur eine hohere und anhaltende
Teilnahme- und Lernmotivation in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen mit schulpraktischen

Anteilen im Vergleich zu alternativen Veranstaltungsformaten.

Beeinflussen also schulpraktische Anteile in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen die Teil-
nahme- und Lernmotivation von Lehramtsstudierenden aller Lehramter? Die theoretischen Vorlberlegun-
gen, die empirischen Befunde, die ermittelten Befragungsergebnisse und die Diskussion sprechen dafr.
In schulpraktischen Lehrveranstaltungen ist mit einer hoheren Teilnahme- und Lernmotivation zu rech-
nen. Und in der Folge mit einer intensiveren Wahrnehmung und Nutzung des Lernangebots lber den

gesamten Veranstaltungszeitraum hinweg.
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7. Fazit und Ausblick

Im Folgenden werden zunachst die Kapitel 1 bis 6 und ihre wesentlichen Ergebnisse insgesamt zusam-
mengefasst (7.1 Zusammenfassung). Das Kapitel 7.2 (Design und Ergebnisse) fokussiert noch einmal
Zentrales zu Design, Methodik und Stichprobe der Erhebung sowie ihrer Ergebnisse. Diese werden an-
schliellend in den Kontext des wissenschaftlichen Feldes gestellt (7.3 Kontextualisierung). Dabei werden
der Nutzen fiir Desiderate aktueller Forschung und flr mégliche Anwendungsfelder genauso herausge-
arbeitet wie sich durch die vorliegende Studie eroffnende Fragen, die Gegenstand weiterer Forschung
sein konnen. Auch die Ergebnisse dieser Studie befordern die klare Trennung von Studium und Berufs-
praxis in der Wahrnehmung von Lehramtsstudierenden. Sie betrachten beide Abschnitte als getrennt: das
Studium als weitgehend theoretischer und in sich geschlossener Ausbildungsabschnitt (1. Phase der
Lehrkraftebildung) und davon weitgehend unabhangig die Berufspraxis (2. und 3. Phase). Dies lauft der
Intention der Lehrkraftebildung in Deutschland zuwider, wie sie in den Standards der Lehrkraftebildung
durch Beschluss der Kultusministerkonferenz festgelegt ist. Ziel ist, Theorie und Praxis phasentbergrei-
fend zu verschranken. Im Kapitel 7.4 (Ausblick) wird mit den Core Practices ein Ansatz vorgestellt, der
auch auf Grundlage der vorliegenden Ergebnisse Theorie und Praxis in allen Phasen der Lehrkraftebil-

dung fir die Studierenden sinnstiftend verbinden kann. Das Kapitel 7.5 (Fazit) schlielt die Arbeit.

7.1 Zusammenfassung

Ein sowohl in der Studierendenschaft als auch der universitaren und gesellschaftlichen Offentlichkeit kon-
tinuierlich diskutierter Aspekt der Lehrkraftebildung ist die quantitative und qualitative Ausgestaltung
schulpraktischer Elemente. Ein Mehr an Praxis ist dabei Grundtenor der studentischen, aber auch politi-
schen, gewerkschaftlichen und Arbeitgeberforderungen (siehe Kapitel 2). Inwiefern mehr Praxiskontakte
auch zu einer intensiveren Wahrnehmung und Nutzung von Lernangeboten filhren, ist dabei deutlich
seltener betrachtet worden. Gerade, wenn es nicht um obligatorische Langzeit- oder Blockpraktika geht,
sondern um die geforderte Verschrankung von Theorie und Praxis im regularen Universitatsbetrieb, ge-
rade im Bereich der Bildungswissenschaften (siehe ebd.; Kapitel 3.4). So gelten diese doch als ,Kern der
professionellen Kompetenz von Lehrkraften® (Baumert und Kunter 2013, 295) beziehungsweise als die
,disziplinare Identitat* des Lehrerberufs (Universitat Rostock 2017, 1). Vor diesem Hintergrund sucht die
vorliegende Studie eine Antwort auf die Frage: Beeinflussen schulpraktische Anteile in bildungswissen-
schaftlichen Lehrveranstaltungen die Teilnahme- und Lernmotivation von Lehramtsstudierenden?

Dazu wird, ausgehend vom Modell professioneller Handlungskompetenz fiir Lehrkréfte (Baumert und
Kunter, 2013), die Rolle der Bildungswissenschaften und der Schulpadagogik fiir den Professionalisie-
rungsprozess herausgearbeitet. So wird ihr als Berufswissenschaft auf der einen Seite zugeschrieben,
die Gestaltung institutionalisierter Lehr-Lern-Prozesse in der Schulpraxis zu beforschen (vgl. Kéck 2012,
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14; Fend 2008, 13), gleichzeitig aber auch angehende Lehrkréafte fur die Schulpraxis auszubilden (vgl.
Rothland 2019, 83ff., Erhart 2018, 120; Solzbacher 2002, 68). In diesem Spannungsfeld von universitarer
Theorie und schulischer Praxis spielen Angebots-Nutzungsmodelle in der Lehrkraftebildung eine bedeu-
tende Rolle in der Erklarung von Lernaktivitaten und deren Wirkung (siehe Kapitel 2.3). Gerade in der
Verbindung mit Erwartungs-Wert-Modellen wird deutlich: Nicht die Qualitat eines universitaren Lehrange-
bots allein entscheidet iber den studentischen Lernerfolg, sondern auch dessen Wahmehmung und Nut-
zung durch die Studierenden. Dabei spielen fir die Teilnahme- und Lernmotivation Erfolgserwartung und
Aufgabenwert eine entscheidende Rolle. Das dazu im Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelte Er-
weiterte Angebots- und Nutzungsmodell zur Erkldrung des Lernens von Lehramtsstudierenden in univer-
sitdren Lehrveranstaltungen tragt dem Rechnung und integriert diese motivationspsychologischen As-
pekte in das Modell von Lipowsky (2014).

Die empirischen Befunde zur Lehrkraftebildung (siehe Kapitel 3) stiitzen die theoretischen Annahmen:
Die Motivation spielt eine wesentliche Rolle im studentischen Lernprozess. Lehramtsstudierende schrei-
ben gerade den Bildungswissenschaften und der Schulpéddagogik eine sehr wichtige Rolle flir ihren Pro-
fessionalisierungsprozess zu. Gleichwohl stehen die Bildungswissenschaften aufgrund einer wahrgenom-
menen Praxisferne und Unterreprasentanz im Studium in der Kritik. Insbesondere Praxiskontakte und -
phasen werden gewlnscht und als lernwirksam von Studierenden wahrgenommen. Aufgrund der hohen
Wahlfreiheit im bildungswissenschaftlichen Studium und vor dem Hintergrund von Selbstbestimmungs-
theorien motivierem schulpraktisch angelegte Lehrveranstaltungen daher ein engagiertes Teilnahme- und
Lernverhalten von Studierenden.

Um dieser zentralen Hypothese nachzugehen, werden Teilnahme- und Lernmotivation mithilfe des
Erwartungs-Wert-Modells leistungsbezogenen Handelns nach Eccles und Wigfield (2002) und dem Mo-
dell ergebnis- und folgebezogener Erwartungen nach Heckhausen und Heckhausen (2018) operationali-
siert und in drei Lehrveranstaltungsformen in den schulpéddagogischen Anteilen des Lehramtsstudiums
an der Universitat Rostock untersucht (siehe Kapitel 4): in theoretischen Lehrveranstaltungen, in praxis-
orientierenden und schulpraktischen. In einer quantitativen Fragebogenerhebung werden 134 Studie-
rende aller Lehramtsstudiengange zu zwei Messzeitpunkten im Wintersemester 2019/20 am Anfang und
Ende der Lehrveranstaltung zu ihren jeweiligen veranstaltungsbezogenen Erwartungen und den Griinden
ihrer Einwahl in das spezifische Veranstaltungsformat befragt.

Es zeigt sich, dass schulpraktische Anteile die Teilnahme- und Lernmotivation von Lehramtsstudie-
renden positiv beeinflussen (siehe Kapitel 5). So erwarten und bescheinigen sie schulpraktischen Lehr-
veranstaltungen eine unmittelbare Wirkung auf ihren persénlichen Professionalisierungsprozess und im
Hinblick auf die spatere schulische Berufspraxis. Dies spiegelt sich auch in der geringsten studentischen
Abbruchquote in schulpraktischen Seminaren wider. Gleichzeitig gehen die Studierenden aber davon
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aus, dass schulpraktische Formate kaum einen Einfluss auf die Bewaltigung der Anforderungen im Stu-
dium haben. Studierende scheinen das Studium als eher theoretisch angelegte erste Phase der Lehrkraf-
tebildung deutlich von den spateren praktischen Phasen im Vorbereitungsdienst und Berufsalltag zu tren-
nen. So erwarten sie von schulpraktischen Lehrveranstaltungen keine bessere Wirkung auf ihre Bewalti-
gung ihres Studiums als in anderen Formaten, sehr wohl aber eine signifikant hdhere auf ihren unmittel-
baren personlichen Professionalisierungsprozess sowie flir die spatere Berufsausibung. Das Studium
erscheint wie ein von der Berufspraxis losgeloster und selbstbezogener Zwischenschritt. Dies spiegelt
sich auch im Ranking der Einwahlgriinde der Lehramtsstudierenden in theoretische Seminare wider. Die
Grinde sind eher studienorganisatorisch orientiert wie der kalendarische Termin der angebotenen Lehr-

veranstaltung oder hinsichtlich der Modulprifung.

7.2 Design und Ergebnisse

Auf der Grundlage des operationalisierten Erweiterten Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklérung des
Lernens von Lehramtsstudierenden in universitéren Lehrveranstaltungen (siehe Kapitel 2.5) werden Lehr-
amtsstudierende aller Lehramtsstudiengange in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen der
Schulpadagogik an der Universitat Rostock im Wintersemester 2019/20 befragt. In einem quasi-experi-
mentellen Design werden in einer Fragebogenerhebung zu zwei Messzeitpunkten studentische Lernvor-
aussetzungen, Einwahlgrinde in die Veranstaltungen und ihre Erwartungshaltung ermittelt. Ziel ist die
Beantwortung der Leitfrage, inwiefern schulpraktische Anteile in bildungswissenschaftlichen Lehrveran-
staltungen die Teilnahme- und Lernmotivation von Lehramtsstudierenden beeinflussen.

Die Befragung fand im Rahmen des Moduls Theorien und Konzepte der Schulpédagogik, der allge-
meinen Didaktik und der schul- und unterrichtsbezogenen Bildungsforschung fiir Lehramt statt. Sechs
Seminare wurden in drei Lehrveranstaltungsformate kategorisiert: theoretische Seminare, praxisorientie-
rende und schulpraktische. In allen wurde zu Beginn und am Ende der Vorlesungszeit eine Fragebogen-
erhebung durchgefiihrt. An der Befragung zum Messzeitpunkt t1 nahmen 134 Studierende in Prasenz teil,
an der zum Messzeitpunkt t2 59 Studierende. Grundlage fir den Fragebogen bilden die Instrumente von
Heckhausen und Heckhausen (2018) sowie Eccles und Wigfield (2002).

Schulpraktische Anteile in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen beeinflussen die Teil-
nahme- und Lermmotivation von Lehramtsstudierenden dabei signifikant. Die schulpraktischen Semina-
rinhalte und deren Umsetzung an einer Partnerschule sind nicht nur der Hauptgrund fiir die Einwahl,
sondern ihnen wird trotz erh6hter Kosten flir das schulpraktische Engagement eine hohere Wichtigkeit
und grélerer Nutzen zugeschrieben und mit mehr Interesse begegnet. Dies gilt insbesondere fiir den
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unmittelbaren Professionalisierungsprozess der Studierenden als auch fur den Ausblick auf die Berufs-
praxis. Fir das Studium hingegen als theoretisch wahrgenommene Ausbildungsphase werden im Ver-

gleich zu anderen Formaten keine besonderen Auswirkungen oder Erfolge erwartet.

7.3 Kontextualisierung

Die motivationalen Voraussetzungen zéhlen zu den wichtigsten personenbezogenen Einflussfaktoren auf
das Lernen. Welche Bedeutung sie flr die Wahrnehmung und Nutzung von Lernangeboten haben, ist
aber in der Lehrkraftebildung lange Zeit weitgehend unbetrachtet geblieben (vgl. Lipowsky 2014, 513).
Insbesondere, wie sich die Voraussetzungen bei erwachsenen Lernenden im Verlauf einer Mainahme
entwickeln (vgl. ebd., 532).

Terhart lehnt die ,fundamentalistische Frage* (Terhart 2012, 14) ab, ob Lehrerbildung wirke, und for-
dert viel kleinformatigere Fragen®: ,Wie wirkt welche Lehrerbildung, wie wirkt welches Element innerhalb
welcher Lehrerbildung auf welche [Hervorhebungen im Original] Teile der Lehrerkompetenz und des Leh-
rerhandelns?* (ebd.). Vor diesem Hintergrund ist die vorliegende Studie als Teil einer jingeren Entwick-
lung zu verstehen, die Anschluss an generische psychologische Motivationstheorien sucht, um Verhal-
tensunterschiede innerhalb der Gruppe von (angehenden) Lehrkraften durch motivationale Variablen zu
erklaren (vgl. Kunter 2014, 702). Auch deshalb, weil bis vor wenigen Jahren kaum zusammenhéngende
Erkenntnisse zur Wirksamkeit institutioneller Lehrerbildungsstrukturen existierten (vgl. Czerwanka und
Nolle 2014, 471).

Vor dem Hintergrund der anhaltenden studentischen Forderung nach mehr Schulpraxis im Studium,
insbesondere semesterbegleitend (vgl. Cramer 2013, 77; Bergau et al. 2013,5; siehe Kapitel 3.3), schlief3t
die vorliegende Arbeit die Llicke, inwiefern schulpraktische Elemente tatsachlich auch zu einer intensive-
ren Wahrnehmung und Nutzung von Lehrangeboten durch die Studierenden fiihren und damit die Chance
zu einem groReren Lernerfolg bieten. Dabei spielt die Teilnahme- und Lernmotivation eine wesentliche
Rolle, initiiert, steuert und erhélt diese doch das zielgerichtete Handeln. Diese Studie verbindet dabei
Angebots-Nutzungsmodelle der Lehrkraftebildung mit psychologischen Motivationstheorien. Mit dem Er-
weiterten Angebots- und Nutzungsmodell zur Erkldrung des Lernens von Lehramtsstudierenden in uni-
versitaren Lehrveranstaltungen wird diese Verknlpfung operationalisiert. Es schlielt an die Modelle von
Kunter et al. (2011), Cramer (2012), Lipowsky (2014) und Méller et al. (2023) an (siehe Kapitel 2.3) und
bietet ein konkretes Instrument zur Messung motivationaler Variablen im Professionalisierungsprozess
an.

Diese Arbeit gibt damit auch Impulse fir die Diskussion zur Weiterentwicklung der Lehramtsstudien-
gange (siehe Kapitel 7.4). Diese koénnen nicht nur genutzt werden, um die Passung von Angebot und
Bedarf bildungswissenschaftlicher Lehrveranstaltungen zu berpriifen, sondern auch um die anhaltende
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Forderung nach mehr Praxis in ein Uberprifbares Verhaltnis zur tatséchlichen Nutzung der vorhandenen
Lernangebote zu setzen. Diese Arbeit leistet damit einen Beitrag im Diskurs zur quantitativen und quali-
tativen Gestaltung zukinftiger Lehrveranstaltungen und Lehrveranstaltungsformate.

Die vorliegenden Ergebnisse beschranken sich auf die Ermittlung der Teilnahme- und Lernmotivation,
ermittelt ber die studentischen Lernvoraussetzungen, konkret die Erfolgserwartung und Aufgabenwert-
zuschreibung. Besonderheiten der jeweiligen Lerngruppe, vorherige Lernerfahrungen und die Qualitat der
Lehre in den drei Lehrveranstaltungsformaten wurden nicht explizit untersucht. Von daher erscheinen in
der Folge der Untersuchungen folgende Fragen relevant: Wie erklart sich die unterschiedlich hohe Ab-
bruch- beziehungsweise Schwundquote in den drei Veranstaltungsformaten? Welchen Einfluss hat sie
auf die Befragungsergebnisse? Inwiefern ist sie auf personliche, studienorganisatorische, dozierenden-
oder lehrangebotsbezogene Faktoren zurtickzuflihren? Sind es tatsachlich die schulpraktischen Bestand-
teile der Lehrveranstaltung, die dazu flhren, dass die Schwundquote in diesem Format am geringsten
ist? Zur Beantwortung wére zuerst eine Befragung der Studierenden zu den Griinden ihres Abbruchs
notwendig. Inwieweit diese die vorliegenden Ergebnisse beeinflussen wirden, bleibt vorerst offen.

Mit der Teilnahmezahl von n=134 wurde dem Kriterium der Vergleichbarkeit der Vorzug vor einer ho-
hen Fallzahl gegeben. Vor dem Hintergrund eines ,homogene[n] Gesamtbild[s] extremer Heterogenitat*
in den Bildungswissenschaften (Lohmann et al. 2011, 286), auch zwischen den Hochschulstandorten
eines Bundeslandes und sogar bis auf die Ebene der individuellen Studierenden (vgl. Cramer 2012, 117;
siehe Kapitel 2.2 und 3.5) wurde versucht, zumindest die Kontextbedingungen der zugrunde liegen An-
gebots-Nutzungsmodelle vergleichbar zu halten: Kultur, Gesellschaft, Region, Hochschule, Fakultat, Insti-
tut, Rahmencurriculum, Modul. Die Analyse der empirischen Befundlage vorab lasst darauf schlielen,
dass sich Lehramtsstudierende in Rostock in ihren motivationspsychologischen Voraussetzungen und
studienbezogenen Einstellungen jedoch nicht erheblich von anderen Lehramtsstudierenden in Deutsch-
land unterscheiden, auch nicht in ihren studienreformbezogenen Forderungen (siehe Kapitel 3). Die ge-
nannten Kontextbedingungen unterscheiden sich aber in Deutschland mitunter erheblich (siehe Kapitel
4.2.1), sodass hier die Vergleichbarkeit zwischen den Vergleichsgruppen als héherwertiger als eine hohe

Fallzahl angesehen wurde.

7.4 Ausblick

Es hat sich im Verlauf der Untersuchung gezeigt, dass die befragten Lehramtsstudierenden in ihren Er-
folgserwartungen und der Aufgabenwertzuschreibung deutlich zwischen den historisch bedingten Phasen
der Lehrkraftebildung unterscheiden (siehe Exkurs in Kapitel 2). Sie trennen damit theoretische und prak-
tische Ausbildungsphasen voneinander. An jede werden eigene Anforderungen gestellt, die eine be-
stimmte studentische Wahrnehmung nahelegen: Was im und flir das Studium wichtig ist, habe mit der
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Berufspraxis wenig zu tun. Und was flr die Berufspraxis wichtig ist, helfe fir die Bewaltigung des Studi-
ums wenig.

Diese Wahrnehmung steht nichtim Einklang dem Grundgedanken der Lehrkraftebildung, wie sie heute
in den Rahmencurricula fur die Lehrkraftebildung verstanden wird. Es soll sowohl in den Bildungs- als
auch den Fachwissenschaften und -didaktiken phasenubergreifend ein ,systematischer, kumulativer Ehr-
fahrungs- und Kompetenzaufbau der angehenden Lehrkrafte erreicht werden (KMK 2019a, 4). Es sei
daher notwendig, ,die Anforderungen an die Lehrerbildung im Zusammenhang, d. h. (iber den gesamten
Qualifikationszeitraum hinweg [Hervorhebungen im Original] und bezogen auf die Erfordernisse der an-
gestrebten kompetenten Berufsaustbung, zu betrachten® (KMK 2019b, 3). Auf Grundlage der vorgelegten
Befragungsergebnisse scheint das nur teilweise zu gelingen.

Es gilt daher, Wege zu finden, insbesondere die ersten beiden Phasen der Lehrkraftebildung vor allem
im Bewusstsein der Studierenden und Referendarinnen und Referendare stéarker zu verschranken. Denn
wie gezeigt wurde, kommt es vor allem auf die situative Wahrnehmung und Nutzung des Lernangebots
durch die Lernenden an. Eine riickwirkende Lernmotivation, wenn Zusammenhéange erst spat im Profes-
sionalisierungsprozess, dem Berufseinstieg, erkannt werden, ist nicht méglich. Abgebrochene oder ,ab-
gesessene* bildungswissenschaftliche Seminare lassen sich in spateren Ausbildungsphasen nicht nach-
holen. Weder die Dozierenden noch der Lernort Universitat oder die daflr notwendige Zeit stehen in der
Regel dafiir zur Verfigung. Viel eher geht es darum, schon wéahrend des Studiums die wechselseitige
Bedingtheit von Theorie und Praxis sowie den systematischen und kumulativen Ausbildungsansatz in der
Wahrnehmung der Studierenden zu verankern.

Eine streng nach Theorie (Studium) und Praxis (Vorbereitungsdienst, Fortbildung) getrennte Kompe-
tenzentwicklung ist auch nicht moglich und nicht gewollt: ,Beide Phasen enthalten sowohl Theorie- als
auch Praxisanteile mit unterschiedlicher Gewichtung* (KMK 2019a, 4). ZielgroRe der bildungswissen-
schaftlichen Bildung in der Lehrkraftebildung ist die padagogische Berufspraxis und damit die Gestaltung
von Lehr-Lernprozessen in Schule und Unterricht (vgl. KMK 2019b,3; Fraefel und Scheidig 2018, 346).

Der sogenannte Core-Practices-Ansatz in der Lehrkraftebildung verfolgt vor diesem Hintergrund ne-
ben dem Ziel der Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus auch das Ziel, das Lehramtsstu-
dium in Teilen starker von der Berufswirklichkeit her zu denken und damit fachunabhéangig diejenigen
Kernpraktiken zum Gegenstand zu erheben, die mit Blick auf Schule und Unterricht lernwirksame Pro-
zesse versprechen. Vorhandene theoretische Ausbildungsabschnitte werden enger mit den praktischen
verknUpft, um ,theoretische, empirische und konzeptionelle Studieninhalte um das Studienziel der pro-
fessionellen Handlungsfahigkeit herum zu arrangieren® (Fraefel und Scheidig 2018, 347). Core Practices
als Kernpraktiken werden dabei verstanden als flexible Handlungsmuster in wiederkehrenden beruflichen
Herausforderungen, die tiefgreifend verstanden und habitualisiert wurden (vgl. Fraefel 2021, 12) (siehe
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Abb. 12). Sie sind bestimmt durch ein haufiges Vorkommen in der Schule, Anwendbarkeit in verschiede-
nen Fachern, Erlernbarkeit und einer forschungsbasierten Auseinandersetzung mit ihnen. Sie eignen sich
daher besonders flr die fachubergreifenden Bildungswissenschaften.

Dazu zahlen beispielsweise das Gestalten von Lernumgebungen, der Aufbau von Lehrer-Schiiler-
Beziehungen, das Erfassen individueller Lebens- und Lernsituationen von Schilerinnen und Schiilern,
das lernforderliche Beurteilen und Bewerten oder Evaluieren von Unterricht (vgl. Teachingworks.org
2023). Die Kernpraktiken folgen im Rahmen der bildungswissenschaftlichen Standards der Lehrkraftebil-
dung in der Konkretisierung einer starkeren Bottom-up- und Praxis-Logik und unterliegen wie die Bil-
dungsstandards einem situierten und dynamischen Prozess. Wie die Standards mussen sie regelmafig

uberpruft und weiterentwickelt werden (vgl. KMK 2022, 2).

Identifizieren — Erkunden
Praktiken von Lehrpersonen, explorieren, benennen, dazu recherchieren

Eingrenzen
Kempraktiken begrifflich fassen, Aspekte verknlpfen, eine Kernpraktik in den Blick nehmen

it Wi - t
Mit Wissen Fokussieren Standards

anreichern setzen
Elaborieren

Kernpraktik umsetzen,

Wissenschaftliches und deskriptives Wissen

Auswerten variieren, weiterentwickeln Erprohen
W"kung
wahrnehmen machen

JyoLusuN pun anyas ‘elydeibolg swneisbuniyepy

Flexibilisieren und Habitualisieren
Die Kernpraktik konsolidieren, adaptiv und situationsgerecht nutzen

Abb. 12: Schematische Darstellung des individuellen Aufbaus von Kernpraktiken nach Fraefel und Schei-
dig (2018, 349)

Die Einbindung von Core Practices insbesondere in das bildungswissenschaftliche Lehramtsstudium
kdme dem Wunsch der Studierenden entgegen, starker handlungsorientierte Berufsfeldbezlige im Stu-
dium wahrzunehmen (vgl. Bergau et al. 2013, 5), aber auch starker aufeinander abgestimmte Ausbil-
dungsanteile und eine starkere Praxisorientierung (vgl. AStA Universitat Rostock 2022). Im Zusammen-
hang mit dem Schwund an Studierenden und Absolventinnen aus dem Lehramt gibt zuletzt das Lehr-

amtsstudierenden-Panel (LAP) des Leibniz-Instituts fur Bildungsverldufe (2023) Aufschluss Gber die
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Grinde dieser anhaltenden Forderungen. Den Studierenden fehle es an einem ,Dach in ihrer Ausbil-
dung, einem roten Faden, der sich durch die Phasen der Lehrkraftebildung zieht und Theorie und Praxis
wahrnehmbar und sinnstiftend miteinander verknUpft (vgl. Kuhn 2023).

Die Core Practices zielen auf diese Verknupfung ab, ohne reines ,Handwerk® oder ,Training*“ zu sein
und auf die Forschungsorientierung zu verzichten. Ziel ist nicht das Mehr an Schulpraxis, sondern eine
wissenschaftlich fundierte Elaboration berufspraktischer Notwendigkeiten. Die Kernpraktiken bieten ge-
rade im Hinblick auf die in dieser Arbeit vorgelegten Befunde eine Mdglichkeit, der Wahrnehmungsbias
von Theorie und Praxis im Lehramtsstudium zu begegnen. Sie werden daher auch zunehmend an deut-
schen Universitaten diskutiert und erprobt (vgl. BMBF 2020).

7.5 Fazit

Es hat sich gezeigt: Schulpraktische Anteile in bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen beein-
flussen die Teilnahme- und Lernmotivation von Lehramtsstudierenden positiv. Praxiskontakten wird eine
hohere Erfolgserwartung und ein héherer Aufgabenwert zugeschrieben als in vergleichbaren theoreti-
schen oder praxisorientierten Lehrveranstaltungen. Dadurch ist von einer intensiveren Wahrnehmung und
Nutzung des schulpraktischen Lehrangebots und einem groieren Lernerfolg insbesondere im Hinblick
auf professionelle Handlungskompetenz auszugehen.

Semesterbegleitende schulpraktische Lehrveranstaltungen bieten dartber hinaus die Méglichkeit, the-
oretische und praktische Ausbildungsabschnitte starker zu verzahnen und deren wechselseitige Bedingt-
heit den Lehramtsstudierenden zu vermitteln und einen wissenschaftlich-reflexiven Habitus zu entwickeln.
Dies kdme einerseits dem studentischen Wunsch nach mehr schulpraktischen Erfahrungsraumen im Stu-
dium entgegen und wirde andererseits der wahrgenommenen Trennung der Studierenden in entweder
universitare oder berufspraktische Notwendigkeiten und Nitzlichkeiten entgegenwirken. Ziel der Lehr-
kraftebildung ist die Anbahnung und Ausbildung von professioneller Kompetenz. Das meint ,Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Einstellungen, ber die eine Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen Anforderungen
verfligen soll“ (KMK 2019a, 4). Diese auszubilden und entwickeln zu helfen, ist die Kernaufgabe der lehr-
kraftebildenden Institutionen in allen drei Phasen der Lehrkréaftebildung. Schulpraktische Ausbildungsan-

teile in universitaren Lehrveranstaltungen sind ein motivationaler Schllissel dazu.
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8.4 ltemiibersicht und Signifikanztest-Statistiken

Die tabellarischen Ubersichten zeigen alle Items zum Messzeitpunkt t1 und t2 und die Signifikanztest-

Statistiken der einfaktoriellen Varianzanalyse ANOVA.

8.4.1 Messzeitpunkt t1

Quadrat- Mittel der
ltem [Beschreibung summe | df |Quadrate| F Sig.
3. | Griinde fiir die Einwahl in die Lehrveranstaltung (t1)
3.1 |Inhalte der Lehrveranstaltung Zwischen den Gruppen | 47,250 2| 23,625|10,647|<,001
Innerhalb der Gruppen | 284,033 | 128 2,219
Gesamt 331,282 (130
3.2 |Gestaltung der Lehrveranstaltung | Zwischen den Gruppen | 85,825| 2| 42,913]19,426|<,001
Innerhalb der Gruppen | 280,552 | 127 2,209
Gesamt 366,377 | 129
3.3 | Personliches Interesse Zwischen den Gruppen 40,823| 2| 20,411|10,294|<,001
Innerhalb der Gruppen | 253,803 | 128 1,983
Gesamt 294,626 | 130
3.4 | Personlicher Nutzen Zwischen den Gruppen 5061| 2 2,531| 1,430 ,243
Innerhalb der Gruppen | 226,450 | 128 1,769
Gesamt 231,511 (130
3.5 |Personliche Wichtigkeit Zwischen den Gruppen 14,087 2 7,044 | 3,045| ,051
Innerhalb der Gruppen | 291,417 126 2,313
Gesamt 305,504 | 128
3.6 | Modulpriifung Zwischen den Gruppen 10,120 2 5,060| 1,772 174
Innerhalb der Gruppen | 365,529 | 128 2,856
Gesamt 375,649 | 130
3.7 | Empfehlung Dritter Zwischen den Gruppen 32,327 2| 16,163| 2,958| ,055
Innerhalb der Gruppen | 699,414 | 128 5,464
Gesamt 731,740 [ 130
3.8 | Gemeinsame Belegung mit Kom- | Zwischen den Gruppen 7504| 2 3,752| ,835| ,436
militonlnnen Innerhalb der Gruppen | 575,092 | 128 4,493
Gesamt 582,595 | 130
3.9 | Dozentin Zwischen den Gruppen 65,532 2| 32,766| 8,450|<,001
Innerhalb der Gruppen | 492,437 | 127 3,877
Gesamt 557,969 | 129
3.10 | Zuweisung nach Losverfahren Zwischen den Gruppen 62,018 2| 31,009| 5,085| ,007
Innerhalb der Gruppen | 780,486 | 128 6,098
Gesamt 842,504 | 130
3.11 | Termin der Lehrveranstaltung Zwischen den Gruppen 46,626 2| 23,313| 7,649|<,001
Innerhalb der Gruppen | 390,123 | 128 3,048
Gesamt 436,748 | 130
3.12 | Ohne besonderen Grund Zwischen den Gruppen 34814 2| 17,407| 5,203| ,007
Innerhalb der Gruppen | 424,909 | 127 3,346
Gesamt 459,723 1129
3.13 | Andere Zwischen den Gruppen 21650 2| 10,825| 3,962| ,022
Innerhalb der Gruppen | 316,905| 116 2,732
Gesamt 338,555| 118
3.14 | Werden Sie die Lehrveranstaltung | Zwischen den Gruppen 62| 2 381 2,423| ,093
weiterhin besuchen? Innerhalb der Gruppen 20,138 128 157
Gesamt 20,901 130

168




Quadrat- Mittel der

ltem | Beschreibung summe | df |Quadrate| F Sig.

4. | Situations-Ergebnis-Erwartung (S-E-Erwartung) (t1)

4.1 | Mit meinem jetzigen Entwicklungs- | Zwischen den Gruppen 4,769| 2 2,384 1,971| 144
stand erreiche ich meine Ziele in | Innerhalb der Gruppen | 154,865 | 128 1,210
dieser Lehrveranstaltung. Gesamt 159,634 | 130

4.2 | Mit meinem jetzigen Entwicklungs- | Zwischen den Gruppen | 12,473| 2 6,237 | 4,844 ,009
stand erreiche ich meine Ziele in | Innerhalb der Gruppen | 164,809 | 128 1,288
diesem Modul. Gesamt 177,282 | 130

4.3 | Mit meinem jetzigen Entwicklungs- | Zwischen den Gruppen 7018 2 3,509 2,212 114
stand erreiche ich meine Ziele im | Innerhalb der Gruppen | 203,089 | 128 1,587
bildungswissenschaftlichen Stu- Gesamt 210,107 130
dium.

4.4 | Mit meinem jetzigen Entwicklungs- | Zwischen den Gruppen 6,564 2 3,282| 1,657 ,195
stand erreiche ich meine Ziele im | Innerhalb der Gruppen | 253,574 | 128 1,981
Studium insgesamt. Gesamt 260,137 130

4.5 | Mit meinem jetzigen Entwicklungs- | Zwischen den Gruppen | 16,248 2 8,124 | 3,384 ,037
stand erreiche ich meine berufli- | Innerhalb der Gruppen | 307,294 | 128 2,401
chen Ziele. Gesamt 323,542 1130

Quadrat- Mittel der

ltem | Beschreibung summe | df |Quadrate| F Sig.

5. | Handlungs-Ergebnis-Erwartung (H-E-Erwartung) (t1)

5.1 | Mein Handeln in dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 21,807 2| 10,904| 6,829| ,002
staltung beeinflusst das Erreichen | Innerhalb der Gruppen | 204,376 | 128 1,597
meiner Ziele unmittelbar. Gesamt 226,183 130

5.2 | Mein Handeln in dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 3,348 2 1,674 1,116 ,331
staltung beeinflusst das Erreichen | Innerhalb der Gruppen | 192,041 128 1,500
meiner Ziele in diesem Modul. Gesamt 195,389 130

5.3 | Mein Handeln in dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 5311 2 2,656| 2,101| 127
staltung beeinflusst das Erreichen | Innerhalb der Gruppen | 161,819 128 1,264
meiner Ziele im bildungswissen- | Gesamt 167,130 | 130
schaftlichen Studium.

5.4 | Mein Handeln in dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 8,097 2 4,048| 2,281| ,106
staltung beeinflusst das Erreichen | Innerhalb der Gruppen | 227,140 128 1,775
meiner Ziele im Studium insge- Gesamt 235,237 1130
samt.

5.5 |Mein Handeln in dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 10,511 2 5,256 2,627 ,076
staltung beeinflusst das Erreichen | Innerhalb der Gruppen | 256,069 | 128 2,001
meiner beruflichen Ziele. Gesamt 266,580 | 130
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Quadrat- Mittel der

ltem | Beschreibung summe | df |Quadrate| F Sig.

6. | Ergebnis-Folge-Erwartung (t1)

6.1 |Die Ergebnisse in dieser Lehrver- | Zwischen den Gruppen 17124 2 8,562| 6,107 | ,003
anstaltung wirken sich unmittelbar | Innerhalb der Gruppen | 179,456 | 128 1,402
auf mich aus. Gesamt 196,580 | 130

6.2 |Die Ergebnisse in dieser Lehrver- | Zwischen den Gruppen 3401 2 1,701| 1,031| ,360
anstaltung wirken sich auf den wei- | Innerhalb der Gruppen | 211,225 128 1,650
teren Verlauf meines Studiums in | Gesamt 214,626 | 130
diesem Modul aus.

6.3 |Die Ergebnisse in dieser Lehrver- | Zwischen den Gruppen 182 2 391 ,204| ,816
anstaltung wirken sich auf den wei- | Innerhalb der Gruppen | 245,462 | 128 1,918
teren Verlauf meines bildungswis- | Gesamt 246,244 |1 130
senschaftlichen Studiums aus.

6.4 |Die Ergebnisse in dieser Lehrver- | Zwischen den Gruppen 1,417 2 ,708| ,378| ,686
anstaltung wirken sich auf den wei- | Innerhalb der Gruppen | 240,110 128 1,876
teren Verlauf meines Studiums ins- | Gesamt 241527130
gesamt aus.

6.5 |Die Ergebnisse in dieser Lehrver- | Zwischen den Gruppen 22,031 2| 11,015| 5,314| ,006
anstaltung wirken sich auf meine | Innerhalb der Gruppen | 265,328 | 128 2,073
Berufsausiibung aus. Gesamt 287,359 130

Quadrat- Mittel der

ltem | Beschreibung summe | df |Quadrate| F Sig.

7. | Anreize (t1)

7.1 | Die Inhalte dieser Lehrveranstal- | Zwischen den Gruppen 27,512 2| 13,756 (10,744 |<,001
tung interessieren mich. Innerhalb der Gruppen | 163,878 | 128 1,280

Gesamt 191,389 | 130

7.2 |Die Gestaltung dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 80,817| 2| 40,409 |22,828|<,001

staltung interessiert mich. Innerhalb der Gruppen | 226,572 | 128 1,770
Gesamt 307,389 (130

7.3 |Die Inhalte dieser Lehrveranstal- | Zwischen den Gruppen 9,571 2 4,785| 3,690| ,028
tung nutzen mir beim Erreichen Innerhalb der Gruppen | 165,971 | 128 1,297
meiner Ziele. Gesamt 175,542 | 130

7.4 | Die Gestaltung dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 46,913 2| 23,456|13,643|<,001
staltung nutzt mir beim Erreichen | Innerhalb der Gruppen | 218,356 | 127 1,719
meiner Ziele. Gesamt 265,269 [ 129

7.5 |Die Inhalte dieser Lehrveranstal- | Zwischen den Gruppen 4600 2 2,300 1,387| ,254
tung sind wichtig flr mich. Innerhalb der Gruppen | 212,285 | 128 1,658

Gesamt 216,885 130

7.6 |Die Gestaltung dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 42297 2| 21,149|10,960 | <,001

staltung ist wichtig fir mich. Innerhalb der Gruppen | 246,985 | 128 1,930
Gesamt 289,282 (130

7.7 |Die Inhalte dieser Lehrveranstal- | Zwischen den Gruppen 39,592 2| 19,796| 9,473|<,001

tung verlangen mir einiges ab. Innerhalb der Gruppen | 265,400 | 127 2,090
Gesamt 304,992 [ 129

7.8 | Die Gestaltung dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 52472 2| 26,236|11,273|<,001

staltung verlangt mir einiges ab. Innerhalb der Gruppen | 295,559 | 127 2,327
Gesamt 348,031 129
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8.4.2 Messzeitpunkt t2

Quadrat- Mittel der

ltem | Beschreibung summe | df |Quadrate| F Sig.

4. | Situations-Ergebnis-Erwartung (S-E-Erwartung) (t2)

4.1 | Mit meinem jetzigen Entwicklungs- | Zwischen den Gruppen 5638 2 2,819| 1,221 ,303
stand erreiche ich meine Ziele in | Innerhalb der Gruppen | 129,244 | 56 2,308
dieser Lehrveranstaltung. Gesamt 134,881| 58

4.2 | Mit meinem jetzigen Entwicklungs- | Zwischen den Gruppen 14,240| 2 7,120| 4,301 ,018
stand erreiche ich meine Ziele in | Innerhalb der Gruppen 92,709| 56 1,656
diesem Modul. Gesamt 106,949| 58

4.3 | Mit meinem jetzigen Entwicklungs- | Zwischen den Gruppen 14,638 2 7,319] 4,167 021
stand erreiche ich meine Ziele im | Innerhalb der Gruppen 98,345| 56 1,756
bildungswissenschaftlichen Stu- | Gesamt 112,983 | 58
dium.

4.4 | Mit meinem jetzigen Entwicklungs- | Zwischen den Gruppen 8,786 2 4,393| 2,239| ,116
stand erreiche ich meine Ziele im | Innerhalb der Gruppen | 109,892| 56 1,962
Studium insgesamt. Gesamt 118,678 | 58

4.5 | Mit meinem jetzigen Entwicklungs- | Zwischen den Gruppen 8,460 2 4230 1,825 171
stand erreiche ich meine berufli- | Innerhalb der Gruppen | 129,777 | 56 2,317
chen Ziele. Gesamt 138,237 | 58

Quadrat- Mittel der

ltem | Beschreibung summe | df |Quadrate| F Sig.

5. | Handlungs-Ergebnis-Erwartung (H-E-Erwartung) (t2)

5.1 | Mein Handeln in dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 38,702| 2| 19,351| 9,738| ,000
staltung beeinflusst das Erreichen | Innerhalb der Gruppen | 109,298 | 55 1,987
meiner Ziele unmittelbar. Gesamt 148,000| 57

5.2 | Mein Handeln in dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 18,531 2 9,266 | 5,200| ,008
staltung beeinflusst das Erreichen | Innerhalb der Gruppen 99,774| 56 1,782
meiner Ziele in diesem Modul. Gesamt 118,305| 58

5.3 | Mein Handeln in dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 27,054 2| 13,527| 9,546| ,000
staltung beeinflusst das Erreichen | Innerhalb der Gruppen 79,353| 56 1,417
meiner Ziele im bildungswissen- | Gesamt 106,407 | 58
schaftlichen Studium.

5.4 | Mein Handeln in dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 245300 2| 12,265| 5,677| ,006
staltung beeinflusst das Erreichen | Innerhalb der Gruppen | 120,995| 56 2,161
meiner Ziele im Studium insge- Gesamt 145,525| 58
samt.

5.5 |Mein Handeln in dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 37475 2 18,738 11,324/ ,000
staltung beeinflusst das Erreichen | Innerhalb der Gruppen 92,660| 56 1,655
meiner beruflichen Ziele. Gesamt 130,136| 58
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Quadrat- Mittel der

ltem | Beschreibung summe | df |Quadrate| F Sig.

6. | Ergebnis-Folge-Erwartung (t2)

6.1 |Die Ergebnisse in dieser Lehrver- | Zwischen den Gruppen 13,564| 2 6,782| 2,862| ,066
anstaltung wirken sich unmittelbar | Innerhalb der Gruppen | 130,315| 55 2,369
auf mich aus. Gesamt 143,879| 57

6.2 |Die Ergebnisse in dieser Lehrver- | Zwischen den Gruppen 3,373| 2 1,687| ,589| ,558
anstaltung wirken sich auf den wei- | Innerhalb der Gruppen | 157,403| 55 2,862
teren Verlauf meines Studiums in | Gesamt 160,776 | 57
diesem Modul aus.

6.3 |Die Ergebnisse in dieser Lehrver- | Zwischen den Gruppen 2,386 2 1,193| ,503| ,607
anstaltung wirken sich auf den wei- | Innerhalb der Gruppen | 130,390| 55 2,371
teren Verlauf meines bildungswis- | Gesamt 132,776 | 57
senschaftlichen Studiums aus.

6.4 |Die Ergebnisse in dieser Lehrver- | Zwischen den Gruppen 12,077 2 6,038| 2,339| ,106
anstaltung wirken sich auf den wei- | Innerhalb der Gruppen | 141,992| 55 2,582
teren Verlauf meines Studiums ins- | Gesamt 154,069 | 57
gesamt aus.

6.5 |Die Ergebnisse in dieser Lehrver- | Zwischen den Gruppen 8,689 2 4,345| 2,713| ,075
anstaltung wirken sich auf meine | Innerhalb der Gruppen 88,087 | 55 1,602
Berufsausiibung aus. Gesamt 96,776 | 57

Quadrat- Mittel der

ltem | Beschreibung summe | df |Quadrate| F Sig.

7. |Anreize (t)

7.1 | Die Inhalte dieser Lehrveranstal- | Zwischen den Gruppen 27,385 2| 13,693| 6,368| ,003
tung interessieren mich. Innerhalb der Gruppen | 118,270| 55 2,150

Gesamt 145,655| 57

7.2 |Die Gestaltung dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 79,359 2| 39,679(24,388| ,000

staltung interessiert mich. Innerhalb der Gruppen 89,486| 55 1,627
Gesamt 168,845 | 57

7.3 |Die Inhalte dieser Lehrveranstal- | Zwischen den Gruppen 7,893 2 3,947 | 1,848 ,167
tung nutzen mir beim Erreichen Innerhalb der Gruppen | 117,486| 55 2,136
meiner Ziele. Gesamt 125,379| 57

7.4 | Die Gestaltung dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 25458 2| 12,729| 6,504| ,003
staltung nutzt mir beim Erreichen | Innerhalb der Gruppen | 107,646| 55 1,957
meiner Ziele. Gesamt 133,103 | 57

7.5 |Die Inhalte dieser Lehrveranstal- | Zwischen den Gruppen 6,476 2 3,238 1,710| ,190
tung sind wichtig fiir mich. Innerhalb der Gruppen | 104,144| 55 1,894

Gesamt 110,621 | 57

7.6 |Die Gestaltung dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 34661 2| 17,330| 7,766| ,001

staltung ist wichtig fir mich. Innerhalb der Gruppen | 122,736 55 2,232
Gesamt 157,397 | 57

7.7 |Die Inhalte dieser Lehrveranstal- | Zwischen den Gruppen 28978 2| 14,489 8,224| ,001

tung verlangen mir einiges ab. Innerhalb der Gruppen 96,901 55 1,762
Gesamt 125,879 | 57

7.8 | Die Gestaltung dieser Lehrveran- | Zwischen den Gruppen 35,364 2| 17,682| 7,645| ,001

staltung verlangt mir einiges ab. Innerhalb der Gruppen | 127,205| 55 2,313
Gesamt 162,569 | 57
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8.5 Veranstaltungs- und Modulbeschreibungen

8.5.1 Veranstaltungsbeschreibungen (laut zentralem Vorlesungsverzeichnis, Stand: 23.10.2019)

Format TH1

Titel Unterrichtsqualitat zwischen allgemeiner und fachbezogener Perspektive

Dozierende DO1

Termin donnerstags, 09:15-10:45 Uhr

Beschreibung ohne

Format TH2

Titel Schulqualitat und Schuleffektivitat

Dozierende DO1

Termin donnerstags, 11:15-12:45 Uhr

Beschreibung ohne

Format PO1

Titel Ausgewahlte Aspekte schulischer Arbeit in Vorbereitung auf das Orientierungspraktikum
Dozierende DO2

Termin mittwochs, 09:15-10:45 Uhr

Beschreibung Das Seminar dient der Vorbereitung auf das Orientierungspraktikum. Thematisiert werden

zunachst die Ziele, Inhalte und Aufgaben des Praktikums. Schwerpunkte liegen auf dem
Beobachten als wissenschaftliche Methode und der Frage, wie Beobachtungsschwer-
punkte entwickelt und fiir das Praktikum aufgearbeitet werden kdnnen. Ausgewahlte In-
halte beschéftigen sich in diesem Kontext mit der Schulstruktur in der BRD, den Qualitats-
merkmalen von Unterricht und den von den Schiilerinnen und Schilern zu erwerbenden
Kompetenzen.

Nach der LPVO 2017 ist das Seminar folgenden Themenfeldern zuzuordnen:

o  Schulstruktur und Schultheorie
o Professionalitat im Lehrerberuf
e Theorie und Qualitat von Unterricht.
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Format

PO2

Titel Schulpadagogisches Grundwissen in Vorbereitung auf das Orientierungspraktikum
Dozierende D02
Termin donnerstags, 09:15-10:45 Uhr
Beschreibung Das Seminar dient der Vorbereitung auf das Orientierungspraktikum. Thematisiert werden
zunachst die Ziele, Inhalte und Aufgaben des Praktikums. Schwerpunkte liegen auf dem
Beobachten als wissenschaftliche Methode und der Frage, wie Beobachtungsschwer-
punkte entwickelt und fir das Praktikum aufgearbeitet werden kénnen. Ausgewahlte In-
halte beschéftigen sich in diesem Kontext mit der Schulstruktur in der BRD, den Qualitéts-
merkmalen von Unterricht und den von den Schiilerinnen und Schillern zu erwerbenden
Kompetenzen.
Nach der LPVO 2017 ist das Seminar folgenden Themenfeldern zuzuordnen:
e Schulstruktur und Schultheorie
e Professionalitat im Lehrerberuf
e Theorie und Qualitat von Unterricht.
Format SP1
Titel Planung, Gestaltung und Evaluation individuelle Forderung und Lernbegleitung -
ein theorie- und praxisbezogenes Lehr-Lern-Arrangement
Dozierende DO3
Termin freitags, 09:15-10:45 Uhr
Beschreibung Das theorie- und praxisbezogene Lehr-Lern-Arrangement mit dem Schwerpunkt individu-

elle Férderung und Lernbegleitung zielt auf eine enge zeitliche, inhaltliche und reflexive
Verzahnung von Theorie und Praxis in der ersten Phase der Lehrerbildung ab und richtet
sich vorrangig an Studierende der Lehramtsstudiengénge fiir Regionale Schulen und Gym-
nasien.

Beginnend mit einem theoretischen Seminarteil zur individuellen Forderung und Lernbe-
gleitung, folgt anschliefend die semesterbegleitende Hospitation und Beratung zur indivi-
duellen Férderung sowie die Planung und Durchfiihrung einer mehrtagigen Schulung von
Schiilernachhilfelehrern am 27.-28.01.2020 an einer weiterfihrenden Partnerschule (vo-
raussichtlich Sekundarstufe | und Il Klasse 8-10 an der CJD Christophorusschule in
Rostock), die in Kooperation mit der Schule konzeptionell weiterentwickelt und evaluiert
wird.

Voraussetzung fiir die Teilnahme an diesem theorie- und praxisbezogenen Lehr-Lern-Ar-
rangement ist die Bereitschaft zur verpflichtenden Teilnahme an den begleitenden Praxis-
phasen an der Partnerschule, die auerhalb der regularen Seminarzeiten liegen (individu-
elle Terminabsprachen sind dabei grundsatzlich méglich), und zur Durchflihrung der mehr-
tagigen Schulung von Schilernachhilfelehrern am 27.-28.01.2020.
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Format SP2

Titel Planung, Gestaltung und Evaluation auBerunterrichtlicher Lernzeiten und fachbe-
zogener Lernangebote - ein theorie- und praxisbezogenes Lehr-Lern-Arrangement

Dozierende DO3

Termin freitags, 11:15-12:45 Uhr

Beschreibung Das theorie- und praxishezogene Lehr-Lern-Arrangement mit dem Schwerpunkt Planung,

Gestaltung und Evaluation auBerunterrichtlicher Lernzeiten und fachbezogener Lernange-
bote zielt auf eine enge zeitliche, inhaltliche und reflexive Verzahnung von Theorie und
Praxis in der ersten Phase der Lehrerbildung ab und richtet sich an Studierende aller Lehr-
amtsstudiengange.

Beginnend mit einem theoretischen Seminarteil zu auBerunterrichtlichen Lernzeiten und
fachbezogener Lernangebote im Kontext der Ganztagsschule (Theoriephase), folgt an-
schlieend die semesterbegleitende Hospitation und eigene Gestaltung von aulerunter-
richtlichen Lern- und Hausaufgabenzeiten an einer ausgewahlten Partnerschule (vorrangig
schulartunabhangige Orientierungsstufe Klasse 5 und 6 an der Borwinschule Rostock), die
in Kooperation mit der Schule weiterentwickelt, begleitet und evaluiert werden soll (Praxi-
sphase). In dieser Phase ist auch die Planung und Durchfiihrung eines Projekttages im
Rahmen der ,Woche des Lernens® der fiinften Klassen am 05.02.2020 enthalten. Sowohl
begleitend als auch abschliefend wird im Rahmen der Reflexionsphase eine theoriegelei-
tete Beurteilung der gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse vorgenommen.

Voraussetzung fir die Teilnahme an diesem theorie- und praxisbezogenen Lehr-Lern-Ar-
rangement ist die verpflichtende Bereitschaft zur Teilnahme an den Theorie- und Reflexi-
onsseminaren, die selbststandige und kontinuierliche Ubernahme der auRerunterrichtli-
chen Hausaufgabenbetreuung auch auflerhalb der reguldren Vorlesungs- und Seminar-
zeiten (individuelle Terminabsprachen sind dabei grundsatzlich méglich) sowie die ganz-
tagige Durchfiihrung des Projekttages am 05.02.2020.

8.5.2 Modulbeschreibungen (laut Studiengangsspezifischer Priifungs- und Studienordnung vom 25.07.2017)

Modulbezeichnung Theorien und Konzepte der Schulpadagogik, der allgemeinen Didaktik und
der schul- und unterrichtsbezogenen Bildungsforschung fiir Lehramt an

Grundschulen, Regionalen Schulen und fiir Sonderpadagogik

Leistungspunkte 12

Modulverantwortlich

Philosophische Fakultat | Institut fiir Schulpadagogik und Bildungsforschung (ISB)

Zulassungsbeschrankung

keine

Modulniveau

Staatsexamen - weiterfiihrend

Zwingende Teilnahmevo-
raussetzung

keine

Empfohlene Teilnahmevo-
raussetzung

keine

Zuordnung zu Curricula

Lehramt an Grundschulen, Lehramt an Regionalen Schulen, Lehramt fiir Son-
derpadagogik

Dauer des Moduls

2 Semester

Beginn/ Angebotsturnus

jedes Semester

Lern- und Qualifikations-
zZiele

Die Studierenden
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o verflugen uber Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in drei der folgenden
Themengebiete:

o Professionalitit im Lehrerinnenberuf.
Schulstruktur und Schultheorie,
Schulentwicklung,
heterogenitétssensible / inklusive Schule,
Theorie und Qualitat von Unterricht,
didaktische Perspektiven auf Unterricht
o Schule und Leistung;
e kennen die KMK-Bildungsstandards und kénnen sich darin verorten;

e entwickeln Vorstellungen dariiber, wie sie die im Studium erworbene Be-
rufsfahigkeit im Verlauf der anderen Phasen zu einer Berufsfertigkeit aus-
bauen kdnnen.

O O O O O

o Professionalitat im Lehrerinnenberuf
e  Schulstruktur und Schultheorie
e Schulentwicklung

Lehrinhalte o heterogenitatssensible / inklusive Schule

e Theorie und Qualitat von Unterricht

o didaktische Perspektiven auf Unterricht

e Schule und Leistung
Lehrveranstaltungen Vorlesung 2.0 SWS

Seminar (Anwesenheitspflicht) 6.0 SWS

Gesamt 8.0 SWS

Prasenzzeit 120 Std
Arbeitsaufwand fiir Studie- | Vor- und Nachbereitung der Prasenzzeit 120 Std

rende

Priifungsvorbereitung/ Prifungsvorleistung/ Prifung 120 Std

Gesamtarbeitsaufwand 360 Std
Priifungsvorleistungen Anwesenheitspflicht in den Veranstaltungsarten: Seminar
Mindliche Priifung (40 Minuten)
) _ oder
Prufungslelstungen" , . . Klausur (90 Minuten)
Voraussetzungen fiir einen | Prifungsleis- oder
erfolgreichen ~ Modulab- | tung:
schluss Hausarbeit - 20 Seiten
Bekanntgabe der Prifungsform spatestens in der zweiten Vor-
lesungswoche
Regelpriffungstermin Regelprufungstermln geman jeweils glltiger Studiengangsspezifischer Prifungs-
und Studienordnung.
Bewertung Bewertung geman jeweils giiltiger Studiengangsspezifischer Priifungs- und Stu-

dienordnung.

Modulnummer

5180960
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Modulbezeichnung

Theorien und Konzepte der Schulpadagogik, der allgemeinen Didaktik und
der schul- und unterrichtsbezogenen Bildungsforschung fiir Lehramt an
Gymnasien

Leistungspunkte

9

Modulverantwortlich

Philosophische Fakultat | Institut flir Schulpadagogik und Bildungsforschung (ISB)

Zulassungsbeschrénkung

keine

Modulniveau Staatsexamen - weiterfiihrend
Zwingende Teilnahmevo- .
keine
raussetzung
Empfohlene Teilnahmevo- .
keine

raussetzung

Zuordnung zu Curricula

Lehramt an Gymnasien

Dauer des Moduls

2 Semester

Beginn/ Angebotsturnus

jedes Semester

Lern- und Qualifikations-
zZiele

Die Studierenden

o verfiigen Uber Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in drei der folgenden
Themengebiete:

o Professionalitat im Lehrerinnenberuf.
Schulstruktur und Schultheorie,
Schulentwicklung,
heterogenitatssensible / inklusive Schule,
Theorie und Qualitat von Unterricht,
didaktische Perspektiven auf Unterricht
o Schule und Leistung;
o kennen die KMK-Bildungsstandards und kénnen sich darin verorten;

o entwickeln Vorstellungen dariiber, wie sie die im Studium erworbene Be-
rufsfahigkeit im Verlauf der anderen Phasen zu einer Berufsfertigkeit aus-
bauen kdnnen.

O O O O O

o Professionalitat im Lehrerinnenberuf
o  Schulstruktur und Schultheorie
e Schulentwicklung

Lehrinhalte o heterogenitatssensible / inklusive Schule
e Theorie und Qualitat von Unterricht
o didaktische Perspektiven auf Unterricht
e  Schule und Leistung
Lehrveranstaltungen Vorlesung 2.0 SWS

Seminar (Anwesenheitspflicht) 4.0 SWS

Gesamt 6.0 SWS
Prasenzzeit 90 Std
Arbeitsaufwand fiir Studie- | VOr- und Nachbereitung der Prasenzzeit 90 Std

rende

Prifungsvorbereitung/ Prifungsvorleistung/ Prifung 90 Std

Gesamtarbeitsaufwand 270 Std
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Prifungsvorleistungen Anwesenheitspflicht in den Veranstaltungsarten: Seminar

Mundliche Prifung (40 Minuten)

. . oder
Prfungsleistungen . Kausur (90 Minuten)
Voraussetzungen fiir einen | Prifungsleis- d
erfolgreichen Modulab- tung: oder— .
schluss Hausarbeit - 20 Seiten
Bekanntgabe der Prifungsform spatestens in der zweiten Vor-
lesungswoche
Regelpriifungstermin Regelprufungstermln geman jeweils gultiger Studiengangsspezifischer Prufungs-
und Studienordnung.
Bewertung Blewertung geman jeweils gultiger Studiengangsspezifischer Prifungs- und Stu-
dienordnung.
Modulnummer 5181470
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8.6 Musterfragebogen und Auswertungsteil

Der Musterfragebogen und die EvaSys-Datenauswertung der Befragungen zum Messzeitpunkt t1 und t2

befinden sich auf den folgenden Seiten:

Anhang Inhalt

8.6.1 Muster Fragebogen EvaSys Muster des verwendeten Fragebogens (t1, t2)
8.6.2.1 Auswertung EvaSys MZP t1 alle Gesamtauswertung der Stichprobe (t1)
8.6.2.2 Auswertung EvaSys MZP t1 TH1+2 Auswertung der TH-Seminare (t1)

8.6.2.3 Auswertung EvaSys MZP t1 PO1+2 Auswertung der PO-Seminare (t1)

8.6.2.4 Auswertung EvaSys MZP t1 SP1+2 Auswertung der SP-Seminare (t1)

8.6.3.1 Auswertung EvaSys MZP 2 alle Gesamtauswertung der Stichprobe (t2)
8.6.3.2 Auswertung EvaSys MZP t2 TH1+2 Auswertung der TH-Seminare (t2)

8.6.3.3 Auswertung EvaSys MZP t2 PO1+2 Auswertung der PO-Seminare (t2)

8.6.3.4 Auswertung EvaSys MZP t2 SP1+2 Auswertung der SP-Seminare (t2)
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MUSTER

EvaSys | | @ Electric Paper

EVALLATIONSSTSTEME

Universitat Rostock

Institut fir Schulpadagogik und Bildungsforschung

Bitte so markieren: [ ] 8 [J [ [ Bitte verwenden Sie einen Kugelschreiber oder nicht zu starken Filzstift. Dieser Fragebogen wird maschinell erfasst.

Korrektur: OmQd 8 [] Bitte beachten Sie im Interesse einer optimalen Datenerfassung die links angegebenen Hinweise beim Ausfiillen.

Sehr geehrte Studierende,

in dieser Studie geht es um die Teilnahme- und Lernmotivation innerhalb der bildungswissenschaftlichen
Lehramtsausbildung. Ziel ist es, die berufsfeldbezogene universitare Lehre zu verbessern. Dabei
bendtigen wir Ihre Unterstitzung und bitten Sie daher, die folgenden Fragen zu beantworten.

Die Teilnahme an der Befragung ist freiwillig und die Zustimmung zur Teilnahme kann jederzeit
widerrufen werden. Die Befragung ist anonym und lhre Antworten werden streng vertraulich behandelt.
Bitte lesen Sie sich die Fragen aufmerksam durch und benutzen Sie firr die Beantwortung einen gut
lesbaren Stift (bitte keinen Bleistift).

Wir danken lhnen fur lhre Teilnahme!

1. Entwerfen Sie zunachst Ihren personlichen und anonymen Code und tragen Sie ihn
in die unten vorgesehenen Kastchen ein.

1. Erster Buchstabe des Vornamens |Ihrer Mutter oder der Person, die ihr am nachsten kommt
(z. B. Petra - P) 2. Erster Buchstabe Ihres Geburtsortes (z. B. Rostock - R) 3. Erster

Buchstabe des Vornamens lhres Vaters oder der Person, die ihm am nachsten kommt (z. B.
Andreas - A) 4. Tag lhres Geburtstages, zweistellig (z. B. 09.12.1995 - 09) 5. Erster Buchstabe
Ihrer Heimatbundeslandes (z. B. Mecklenburg-Vorpommern - M)

2. Fragen zu lhrem Studium

2.1 Bitte geben Sie lhr Geschlecht an.
0 mannlich I weiblich O divers

2.2 Bitte geben Sie lhr Alter an.

2.3 Welchen Lehramtsstudiengang studieren Sie?

O Lehramt an Grundschulen 0 Lehramt an Regionalen Schulen [ Lehramt an Gymnasium
[ Lehramt fur Sonderpadagogik

2.4 In welchem Fachsemester studieren Sie (bitte héchstes angeben, z. B. 7. Fachsemester - 07)?
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2. Fragen zu lhrem Studium [Fortsetzung]

2.5 Welche Praktika haben Sie bereits absolviert?

[0 Orientierungspraktikum |
(Lehramt an Grundschulen)

O Orientierungspraktikum (auer [ Hauptpraktikum | (Lehramt fir
Sonderpadagogik)

2.6

2.7

2.8

2.9

[0 Sozialpraktikum

Lehramt an Grundschulen)

0 Hauptpraktikum (auRer
Lehramt flr Sonderpadagogik)

Haben Sie bereits mindestens eine
schulpraktische Ubung absolviert?

Waren Sie bereits im Rahmen anderer
Lehrveranstaltungen in einer Schule
praktisch tatig?

Haben Sie bereits wahrend der Schulzeit
oder im Studium Lehrtatigkeiten ausgeubt (z.
B. als Vertretungslehrkraft, in der Nachhilfe)?

Haben Sie bereits padagogische
Erfahrungen ohne Lehrtatigkeit gesammelt
(z. B. in Sportvereinen, in kirchlichen
Organisationen, als Pfadfinder, als
Erzieher, in vorangegangener Ausbildung)?

2.10 Wollen Sie den Lehrerberuf nach lhrer

Ausbildung austiben?

O ja

O ja

[ Orientierungspraktikum |

O nein

[ nein

O nein

1 nein

1 nein

(Lehramt an Grundschulen)

1 weil nicht

[0 Hauptpraktikum Il (Lehramt fir
Sonderpadagogik)

3. Fragen zur Lehrveranstaltung

Aus welchen Grinden haben Sie sich fur diese Lehrveranstaltung entschieden?

3.1

3.2

3.3

3.4

3.5

3.6

3.7

3.8

3.9

Inhalte der Lehrveranstaltung
Gestaltung der Lehrveranstaltung
Personliches Interesse
Personlicher Nutzen

Personliche Wichtigkeit
Modulprifung

Empfehlung Dritter

Gemeinsame Belegung mit Kommilitonlnnen

Dozentln

3.10 Zuweisung nach Losverfahren

3.11 Termin der Lehrveranstaltung

trifft Gberhaupt nicht zu

O o

O

O O O 0o oo o o O
O O O 0o oo o o O

o o o o oo o g oo o
o 0o o o oo o g oo o
o 0o o o oo o g oo o
o o o o o o o o o O

O

trifft voll und ganz zu

O

O O o o o oo O
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3. Fragen zur Lehrveranstaltung [Fortsetzung]

3.12 Ohne besonderen Grund
3.13 Andere

3.14 Werden Sie die Lehrveranstaltung []ja
weiterhin besuchen?

trifft Gberhaupt nicht zu

trifft voll und ganz zu

O ooogoaoanonan

O oOooofgooanan

1 nein

1 weil nicht

4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

4.1 Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand erreiche ich
meine Ziele in dieser Lehrveranstaltung.

4.2 Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand erreiche ich
meine Ziele in diesem Modul.

4.3 Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand erreiche ich
meine Ziele im bildungswissenschaftlichen Studium.

4.4 Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand erreiche ich
meine Ziele im Studium insgesamt.

4.5 Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand erreiche ich
meine beruflichen Ziele.

trifft Gberhaupt nicht zu

(I I I I N I

(I I N A

(I I I I N I

(I I N A

(I I I I N I

trifft voll und ganz zu

O

O

O

O

5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

5.1 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung beeinflusst
das Erreichen meiner Ziele unmittelbar.

5.2 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung beeinflusst
das Erreichen meiner Ziele in diesem Modul.

5.3 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung beeinflusst
das Erreichen meiner Ziele im
bildungswissenschaftlichen Studium.

5.4 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung beeinflusst
das Erreichen meiner Ziele im Studium insgesamt.

5.5 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung beeinflusst
das Erreichen meiner beruflichen Ziele.

trifft Gberhaupt nicht zu

(I I I I N I

O o o O

trifft voll und ganz zu

O

O

O

O
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6. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

trifft Gberhaupt nicht zu

6.1 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken I I 0 I
sich unmittelbar auf mich aus.

6.2 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken OO O O
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums in
diesem Modul aus.

6.3 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken I I 0 I
sich auf den weiteren Verlauf meines
bildungswissenschaftlichen Studiums aus.

6.4 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken sich [ I
auf den weiteren Verlauf meines Studiums insgesamt aus.

6.5 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken I I 0 I
sich auf meine Berufsausibung aus.

trifft voll und ganz zu

O

O

O

O

7. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

trifft Gberhaupt nicht zu

7.1 Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung interessieren mich. OO O O
7.2 Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung interessiert mich. [ I I N O
7.3 Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen mir beim OO O O

Erreichen meiner Ziele.

7.4 Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt mir OO O O
beim Erreichen meiner Ziele.

7.5 Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind wichtig fur mich. O O O

7.6 Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist wichtig
fur mich.

7.7 Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen mir [ I R N O
einiges ab.

7.8 Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung verlangt mir OO O O
einiges ab.

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!

trifft voll und ganz zu

O
0

O
Ll
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Christian Taszarek

TLM MZP1 alle
Erfasste Fragebdgen = 131

[ Auswertungsteil der geschlossenen Fragen
Leg end e Relative Haufigkeiten der Antworten ~ Std.-Abw. Mittelwert Median
25% 0%  50% ~ 0%  25% n=Anzahl

Fragetext Linker Pol ) : Rechter Pol mw=Mittelwert
md=Median
s=Std.-Abw.
E.=Enthaltung

1 2 3 4 5
Skala Histogramm

1. Entwerfen Sie zunéachst lhren persénlichen und anonymen Code und tragen Sie ihn in die unten vorgesehenen

Kéastchen ein.

1. Erster Buchstabe des VVornamens |Ihrer Mutter oder der Person, die ihr am nachsten kommt (z. B. Petra - P) 2.
Erster Buchstabe |Ihres Geburtsortes (z. B. Rostock - R) 3. Erster Buchstabe des Vornamens lhres Vaters oder der
Person, die ihm am néchsten kommt (z. B. Andreas - A) 4. Tag lhres Geburtstages, zweistellig (z. B. 09.12.1995 - 09)

5. Erster Buchstabe |hrer Heimatbundeslandes (z. B. Mecklenburg-Vorpommern - M)

1.1)

mze1 () 9.2% n=131
mze1 () 11.5%
mze1 () 11.5%
vmze1 () 26%
mze () 23.7%
mzei () 18.3%
[2. Fragen zu Ihrem Studium ]
29 Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an.
manniich () 29.8% n=131
weiblich ( ) 70.2%
divers 0%
23 Welchen Lehramtsstudiengang studieren Sie?
Lehramt an Grundschulen [:] 22.1% n=131
Lehramt an Regionalen Schulen :J 36.6%
Lehramt an Gymnasium : 23.7%
Lehramt fur Sonderpadagogik [:] 17.6%
29 \Welche Praktika haben Sie bereits absolviert?
Sozialpraktikum [ ) 90.1% n=131
Orientierungspraktikum | (Lehramt an Grundschulen) :] 16.8%
Orientierungspraktikum Il (Lehramt an Grundschulen) [:] 9.2%
Orientierungspraktikum (auBer Lehramt an Grundschulen) :] 20.6%
Hauptpraktikum | (Lehramt fur Sonderpéadagogik) U 3.1%
Hauptpraktikum Il (Lehramt fiir Sonderpadagogik) [] 1.5%
Hauptpraktikum (auRer Lehramt fir Sonderpadagogik) D 9.9%
25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 1
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29 Haben Sie bereits mindestens eine schulpraktische Ubung absolviert?

nein ( ) 58.8%
27 Waren Sie bereits im Rahmen anderer Lehrveranstaltungen in einer Schule praktisch tatig?

nein ( ) 63.8%
28 Haben Sie bereits wahrend der Schulzeit oder im Studium Lehrtatigkeiten ausgelibt (z. B. als Vertretungslehrkraft, in der

Nachhilfe)?
ja ) 61.1% n=131

2.9)

Haben Sie bereits padagogische Erfahrungen ohne Lehrtatigkeit gesammelt (z. B. in Sportvereinen, in kirchlichen Organisationen,
als Pfadfinder, als Erzieher, in vorangegangener Ausbildung)?

ja ) 72.5% n=131
219 Wollen Sie den Lehrerberuf nach Ihrer Ausbildung ausiiben?
ja ( ] 93.1% =1
nein 0%
weif nicht () 6.9%
3. Fragen zur Lehrveranstaltung
3,8% 4,6% 6,9% 13,7% 24,4% 25,2% 21,4%
3.1) : 2 . : > : ; -
Inhalte der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu ﬂ]‘\;fg 1
=« md=5
s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
54% 10% 5,4% 30,8% 16,9% 16,9% 14,6%
32) ; B } . , ) _
GeStaltung der LehweranStaltung trifft Gberhaupt nicht I = y trifft voll und ganz zu g]_“jfg 5
2 md=4
s=1,7
1 2 3 4 5 6 7
33) . 3,8% 3,8% 6,9% 13,7% 26,7% 30,5% 14,5% _
Personliches Interesse trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu rr}]_“jfg 1
zu md=5
s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
15% 1,5% 1,5% 10,7% 6,1% 26,7% 51,9%
3.4) Anli . . . ; . : ; =
Personlicher Nutzen trifft Gberhaupt nicht I y trifft voll und ganz zu nmwjg 1
zu md=7
s=1,3
1 2 3 4 5 6 7
3,1% 3,1% 9,3% 18,6% 20,2% 26,4% 19,4%
3.5) A i ; : ; . : : : . -
Personliche WIChtngelt trifft Gberhaupt nicht I y trifft voll und ganz zu nm_\nj=2§1
zu !
md=5
s=1,5

25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 2
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3,8% 4,6% 4,6% 6,9% 9,2% 23,7%47,3%

3.6) 0 -
MOdU|prUfung trifft Gberhaupt nicht = | trifft voll und ganz zu 21_\,‘1,351) 7
zu md=6
s=1,7
1 2 3 4 5 6 7
35,1% 84% 53% 13% 9,2% 9,9% 19,1%
3.7) ; . ; . . . . -
Empfehlung Dritter trifft Gberhaupt nicht I = trifft voll und ganz zu rl%_“jfg 6
zu md=4
s=2,4
1 2 3 4 5 6 7
55,7%10,7% 3,8% 7,6% 7,6% 53% 92%
3.8) B f i > : . . . : . -
Gemeinsame Belegung mit Kommilitoninnen trifft Gberhaupt nicht = y trifft voll und ganz zu %73321 5
zu md=1"
s=2,1
1 2 3 4 5 6 7
39) 18,5% 7,7% 6.2% 20% 12,3% 20% 15,4% ~
Dozentin trifft Gberhaupt nicht I (] | trifft voll und ganz zu n—1§0
zu ) v ! mw=4,2
md=4
s=2,1
1 2 3 4 5 6 7
32,1% 6,1% 3.8% 6,9% 9,9% 10,7% 30,5%
3.10) ; , , , ] ) , ) _
Zuwelsung nach Losverfahren trifft iberhaupt nicht ' [l 1 trifft voll und ganz zu n—1_31
o b 1 / mw=4,1
md=5
$=2,5
1 2 3 4 5 6 7
7,6% 3,1% 3,1% 9.2% 13% 22,9%41.2%
3.11) : , , ) , ) , _
Termin der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I = i trifft voll und ganz zu 21_“1,:35 5
2u md=6
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
46,9% 10% 6,9% 17,7% 8,5% 6,2% 3,8%
3.12) , , ) ] \ ! _
Ohne besonderen Grund trifft Gberhaupt nicht ' [] | trifft voll und ganz zu n—1i3§6
zu ’ v ' mw=2,
md=2
s=1,9
1 2 3 4 5 6 7
3.13) 58,3% 10% 4,2% 20% 0,8% 3,3% 3,3% _
Andere trifft Gberhaupt nicht (] | trifft voll und ganz zu n—1_2§)2
zu v ' mw=2,
md=1
s=1,7
1 2 3 4 5 6 7
314 Werden Sie die Lehrveranstaltung weiterhin besuchen?
ja 94.7% n=131
nein (| 1.5%
weif nicht (] 3.8%
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
0% 0,8% 6,9% 19,8% 29,8% 33,6% 9,2%
4.1) . . — . . ) . ) , , , _
Mlt me_lnemljetz!ger] Entwmklungsstand erreiche trifft iberhaupt nicht 4 trifft voll und ganz zu nm'v;:?’g 2
ich meine Ziele in dieser Lehrveranstaltung. 2u s
s=1,1
1 2 3 4 5 6 7
0% 2,3% 9,2% 25,2% 32,1% 23,7% 7,6%
42) . . S . . ] , , . ] ) _
Mlt me'lnemljetz!ger] EntW|ckIungsstand erreiche trifft iberhaupt nicht It | trifft voll und ganz zu ﬂ;v;ﬂ 9
ich meine Ziele in diesem Modul. zu md=5
s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
0,8% 4.6% 13% 19,1% 32,8% 25,2% 4,6%
43) . . A . . . ) \ ! ) ) _
M't me_lnemljetz!gen_ Entwwkl_ungsstand e_rrelche trifft Gberhaupt nicht I ] trifft voll und ganz zu 21_“1,32 7
ich meine Ziele im bildungswissenschaftlichen zu v md=5
Studium. s=1.3
1 2 3 4 5 6 7
25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 3
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0.8% 10,7% 9.9% 16% 33,6% 22,9% 6,1%
44) ar: . L . . : 7% 9, 6% 22,9% 6, _
) M't me_lnemljetz!gen En.tW|cI_<Iungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I ] " trifft voll und ganz zu R]_v;ﬂ 5
ich meine Ziele im Studium insgesamt. 2u v md5’
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
46% 6,9% 22,1% 16,8% 22,9% 19,1% 7.6%
45) ap: . I . . 6% 6, 1% 16,8% 22,9% 19,1% 7, _
) M't me_'nem Jetz[gen En.tW|ckIungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I [ i trifft voll und ganz zu rr;—“jﬂ 3
ich meine beruflichen Ziele. zu v md=a’
s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
1,5% 4,6% 10,7% 19,8% 33,6% 22,9% 6,9%

5.1) f . . ; | , 8 ) 3 3 _
Meln Handeln in dle.SGF Lehrv.erans_taltung trifft Gberhaupt nicht [ " trifft voll und ganz zu nm_vxjﬂ 8
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele 2u ' g
unmittelbar. s=1.3

1 2 3 4 5 6 7
0% 2,3% 7,6% 11,5% 31,3% 31,3% 16%

52) ; in A ) ; . , _
Mell:] Handeln in dleger Lehrv'erans'taltu'ng . trifft Gberhaupt nicht f [l trifft voll und ganz zu pn‘“jfg 3
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in diesem 2u v mds’
Modul. s=1,2

1 2 3 4 5 6 7
0.8% 1.5% 3,1% 17,6% 34,4% 31,3% 11,5%

5.3) . . . , | : s , _
Meln Handeln in dle_ser Lehrv_erans'taltu_ng trifft Gberhaupt nicht I ] i trifft voll und ganz zu W:ag 2
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im 2u v mds5’
bildungswissenschaftlichen Studium. s=1,1

1 2 3 4 5 6 7
1,5% 3.1% 9.2% 20,6% 31,3% 22,1% 12,2%

5.4) f : : i ) ) . ) _
Me“:] Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltu'ng . trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu rr;—“jﬂ 9
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im Studium 2u -

. md=5
insgesamt. s=13
1 2 3 4 5 6 7
0.8% 84% 6,1% 27,5% 22,9% 22,9% 11,5%

5.5) f . . § B ) 3 s _
Meln Handeln in dle_ser Lehrv_eranStaltu_ng trifft Gberhaupt nicht I (] i trifft voll und ganz zu nm_mji: 8
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen 2u v mdes’
Ziele. s=14

1 2 3 4 5 6 7
6. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
0,8% 3.,8% 9,9% 23,7% 30,5% 26,7% 4,6%

6.1) M f in A : : : : : : : : -
Dle Ergepnlsse in dleger Lehrveranstaltung wirken it tiberhaupt nicht \ 2 trifft voll und ganz zu mﬂ .
sich unmittelbar auf mich aus. 2u v mde5

s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
1,5% 3.8% 61% 13% 37.4%28.2% 9,9%

6.2) . : . . . , g § ) _
Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken trifft dberhaupt nicht : , tift voll und ganz zu "=131
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums in 2u maes’
diesem Modul aus. s=1.3

1 2 3 4 5 6 7
23% 3,1% 12,2% 15,3% 32,8% 25,2% 9,2%

6.3) ; f ; ; i . > . : : : , -
Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken irifft clberhaupt nicht : tifit voll und ganz zu "=131
sich auf den weiteren Verlauf meines 2u md<5’
bildungswissenschaftlichen Studiums aus. s=1,4

1 2 3 4 5 6 7
. o . 23% 3,1% 12,2% 16% 27,5% 32,8% 6,1%

*Y Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i berhaupt nicht ) it voll und ganzau M=131
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums 2u md5
insgesamt aus. s=14

1 2 3 4 5 6 7
. N . i . 3,8% 5.3% 12,2% 22,1% 26,7% 21,4% 8,4%
*® Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i berhaupt nicht : : ) tiftvoll und ganzau M=131
sich auf meine Berufsausiibung aus. zu ' md=5
s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
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7. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

- , . . 0,8% 08% 53% 6,9% 20,6% 38,2% 27,5%
Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung interessieren trifft Gberhaupt nicht X 1 X trifft voll und ganz zu "=13]
mich. zu ' ! ' mizs”

s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
. . 2,3% 3,8% 8,4% 9,9% 24,4% 25,2% 26%
2 Dle Ges_taltung dieser Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I (] y trifft voll und ganz zu nmzjjg 3
interessiert mich. 2 ! md=6
s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
. . . 0,8% 0,8% 1,5% 13,7% 20,6% 37,4% 25,2%
"3 Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen mir 4ifft Gberhaupt nicht T T T triftvoll und ganz zu A
beim Erreichen meiner Ziele. 2u ’ v ' i
md=6
s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
. . . 0,8% 3,1% 9,2% 21,5% 23,1% 20,8% 21,5%
" Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt mir wifit Gberhaupt nicht — T T @ T | tiftvollundganzzu "=130
beim Erreichen meiner Ziele. 2u ' ' e
md=5
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
. ) ) . 15% 0% 6% 6,9% 24,4% 29,8% 31,3%
% Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind wichtig wift Gberhaupt nicht — T T A% uifitvoll und ganz zu n=131_
fiir mich. 2u ' ! md=6’
s=1,3
T 2 3 4 5 6 7
. ) ) 1,5% 3.8% 12,2% 10,7% 27,5% 24,4% 19,8%
¥ Die GeStaltung dieser LehrVefanStaHung ist trifft Gberhaupt nicht ) - ) t - : - | ) trifft voll und ganz zu n=1§g1
wichtig fiir mich. 2u ' ' Mg
s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
. , 4,6% 13,8% 16,9% 31,5% 15,4% 10,8% 6,9%
" Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen wifft iberhaupt nicht : ; tifft voll und ganz zu  N=139
mir einiges ab. 2u ) ' i
s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
. . 13,1% 8,5% 23,1% 22,3% 20,8% 6,2% 6,2%

7® Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung verlangt wifit iberhaupt nicht - . - wifftvoll und ganz zu M=130_
mir einiges ab. 2u ' ' ' g

s=1,6
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Profillinie

Teilbereich: Befragungen
'|' Name der/des Lehrenden:  Christian Taszarek
1 Titel der Lehrveranstaltung: TLM MZP1 alle
(Name der Umfrage)

Verwendete Werte in der Profillinie: Mittelwert

3. Fragen zur Lehrveranstaltung

3.1) — i )
Inhalte der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} /,_ ggg;gﬂ und =131 w51 md=5.0  s=1.6

32) — )

Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} _,./\ ggg;gﬂ und =130 w45 md=40  s=17

33) - — .

Personliches Interesse trifft ubgir(tlﬁuzpl} \{r\ ggg;gﬂ und =131 w51 md=5.0 =15
AN

34) - — .

Personlicher Nutzen trifft ubgir(tlﬁuzpl} } ggg;gﬂ und =131 mweb A md=7.0  s=1.3
/

35) - e — .

Personliche Wichtigkeit trifft ubgir(tlﬁuzpl} K ggg;gﬂ und =129 w51 md=5.0 =15

36) . — .

Modulprifung trifft ubgir(tlﬁuzpl} )/\. ggg;gﬂ und =131 mwe57  md=6.0 =17

3.7)  Empfehlung Dritter trifft Gberhaupt e - trifft voll und

nicht zu Ve ganz zu n=131 mw=3,6 md=4,0 s=2,4
Gemeinsame Belegung mit Kommilitonlnnen trifft ubgir(tlﬁuzpl} (\‘\ ggg;gﬂ und =131 w25 md=10 =21
N
39) Dozentin trifft iberhaupt trifft voll und
nicht zu ‘ ’ ganz zu n=130 mw=4,2 md=4,0 s=2,1

3.10) i — )

Zuweisung nach Losverfahren trifft ubgir(tlﬁuzpl} .l\ ggg;gﬂ und =131 mwed 1 md=50  s=25

3.11) i it 0 \T i
Termin der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} ‘f/\ ggg;gﬂ und =131 mwe55 md=6.0 s=1.8

-
//’
312) Ohne besonderen Grund trifft Uberhaupt =J' trifft voll und
nicht zu / ‘ ganz zu n=130 mw=2,6 md=2,0 s=1,9

3.13) it 0 i

Andere trifft ubgir(tlﬁuzpl} ./ ggg;gﬂ und =120 w22 md=10  s=17
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

4.1)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt - trifft voll und B B 5 B
erreiche ich meine Ziele in dieser nicht zu / ganz zu n=131 mw=52  md=50  s=11
Lehrveranstaltung.

4.2) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt J trifft voll und B N 5 B
erreiche ich meine Ziele in diesem Modul. nicht zu ” ganz zu n=131 mw=4,9 md=50 s=1.2

4.3)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt l trifft voll und B N 5 B
erreiche ich meine Ziele im nicht zu ’ ganz zu n=131 mw=4,7  md=50 =13
bildungswissenschaftlichen Studium.

44) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt l trifft voll und B N 5 B
erreiche ich meine Ziele im Studium nicht zu / ganz zu n=131 mw=4,6 md=50 s=14
insgesamt.

4.5) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt J trifft voll und B N _ B
erreiche ich meine beruflichen Ziele. nicht zu ganz zu n=131 mw=4,3 md=4,0 s=16

5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

51)  Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt - ‘ trifft voll und B B 5 B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele nicht zu \i ganz zu n=131 mw=4,8 md=50 s=13
unmittelbar.

52) Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt ‘\. trifft voll und B B 5 B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in nicht zu ‘ ganz zu n=131 mw=53 md=50 s=12
diesem Modul.
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5.3)

5.4)

5.5)

6.1)

6.2)

6.3)

6.4)

6.5)

7.1)

7.2)

7.3)

7.4)

7.5)

7.6)

7.7)

7.8)

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
bildungswissenschaftlichen Studium.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
Studium insgesamt.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen
Ziele.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich unmittelbar auf mich aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums in diesem Modul aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
bildungswissenschaftlichen Studiums aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums insgesamt aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf meine Berufsausiibung aus.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung
interessieren mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
interessiert mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind
wichtig fiir mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist
wichtig fir mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen
mir einiges ab.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
verlangt mir einiges ab.

25.04.2022

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

[
\“// ~

~~

N

| . 3'?

evasys-Auswertung

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

n=131

n=131

n=131

n=131

n=131

n=131

n=131

n=131

n=131

n=131

n=131

n=130

n=131

n=131

n=130

n=130

mw=>5,2

mw=4,9

mw=4,8

mw=4,8

mw=5,1

mw=4,9

mw=4,9

mw=4,6

mw=5,7

mw=5,3

mw=5,7

mw=5,1

mw=5,7

mw=5,1

mw=4,0

mw=3,7

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=6,0

md=6,0

md=6,0

md=5,0

md=6,0

md=5,0

md=4,0

md=4,0

s=1,1

s=1,4

s=1,3

s=1,4

s=1,5

s=1.2

s=1,5
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2. Fragen zu |lhrem Studium

2 Bitte geben Sie Ihr Alter an.
® 19 (5 Nennungen)
B 20 (24 Nennungen)
B 21 (37 Nennungen)
B 22 (28 Nennungen)
® 23 (12 Nennungen)
B 24 (4 Nennungen)
H 25 (4 Nennungen)
m 26

B 27 (4 Nennungen)
H 28 (2 Nennungen)
® 29 (3 Nennungen)
® 30 (3 Nennungen)
m 32

u 37

B 40 (2 Nennungen)

2% |In welchem Fachsemester studieren Sie (bitte hdchstes angeben, z. B. 7. Fachsemester - 07)?

H 03 (22 Nennungen)
B 05 (64 Nennungen)

07 (37 Nennungen)

H 08 (2 Nennungen)

09 (5 Nennungen)

10

25.04.2022
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Christian Taszarek

TLM MZP1 TH1+2
Erfasste Fragebdgen = 49

[ Auswertungsteil der geschlossenen Fragen

Leg en d e Relative Haufigkeiten der Antworten ~ Std.-Abw. Mittelwert Median
25% 0% 50% 0% 25%
Fragetext Linker Pol | i
1 2 3 4 5
Skala Histogramm

Rechter Pol

n=Anzahl
mw=Mittelwert
md=Median
s=Std.-Abw.
E.=Enthaltung

1. Entwerfen Sie zunéachst lhren persénlichen und anonymen Code und tragen Sie ihn in die unten vorgesehenen

Kéastchen ein.

1. Erster Buchstabe des VVornamens |Ihrer Mutter oder der Person, die ihr am nachsten kommt (z. B. Petra - P) 2.
Erster Buchstabe |Ihres Geburtsortes (z. B. Rostock - R) 3. Erster Buchstabe des Vornamens lhres Vaters oder der
Person, die ihm am néchsten kommt (z. B. Andreas - A) 4. Tag lhres Geburtstages, zweistellig (z. B. 09.12.1995 - 09)

5. Erster Buchstabe |hrer Heimatbundeslandes (z. B. Mecklenburg-Vorpommern - M)

1.1)

n=49
[2. Fragen zu Ihrem Studium ]
2" Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an.
manniich () 28.6% n=49
weiblich ( ] 71.4%
divers 0%
23 Welchen Lehramtsstudiengang studieren Sie?
Lehramt an Grundschulen [:] 32.7% n=49
Lehramt an Regionalen Schulen : 38.8%
Lehramt an Gymnasium D 12.2%
Lehramt fur Sonderpadagogik [:] 16.3%
29 Welche Praktika haben Sie bereits absolviert?
Sozialpraktikum [ ] 95.9% n=49
Orientierungspraktikum | (Lehramt an Grundschulen) :] 18.4%
Orientierungspraktikum Il (Lehramt an Grundschulen) [:] 8.2%
Orientierungspraktikum (auBer Lehramt an Grundschulen) :] 34.7%
Hauptpraktikum | (Lehramt fur Sonderpéadagogik) D 4.1%
Hauptpraktikum Il (Lehramt fur Sonderpadagogik) 0%
Hauptpraktikum (auBer Lehramt fiir Sonderpadagogik) C] 12.2%
2% Haben Sie bereits mindestens eine schulpraktische Ubung absolviert?
ja ) 49% n=49
nein ( ) 51%
25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 1
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2.7)

2.8)

2.9)

Waren Sie bereits im Rahmen anderer Lehrveranstaltungen in einer Schule praktisch tatig?
ja (

nein (

219 Wollen Sie den Lehrerberuf nach Ihrer Ausbildung ausiiben?

3. Fragen zur Lehrveranstaltung

3.1)

3.3)

37)

Inhalte der Lehrveranstaltung

ja (

nein

weifl nicht D

trifft Gberhaupt nicht
zu

trifft Gberhaupt nicht
zu

trifft Gberhaupt nicht
zu

trifft Gberhaupt nicht
Zu

trifft Gberhaupt nicht
zu

trifft Gberhaupt nicht
zu

trifft Gberhaupt nicht
zu

4,1% 14,3% 22,4% 40,8% 14,3%

51%

49%

Haben Sie bereits wahrend der Schulzeit oder im Studium Lehrtatigkeiten ausgelibt (z. B. als Vertretungslehrkraft, in der

67.3%

32.7%

75.5%

24.5%

93.9%
0%

6.1%

trifft voll und ganz zu

n=49

n=49

Haben Sie bereits padagogische Erfahrungen ohne Lehrtatigkeit gesammelt (z. B. in Sportvereinen, in kirchlichen Organisationen,
als Pfadfinder, als Erzieher, in vorangegangener Ausbildung)?

n=49

n=49

n=49
mw=4,3
md=5
s=1,3

n=49
mw=4,2
md=4
s=1,7

n=49
mw=4,8
md=5
s=1,3

n=48
mw=4,9
md=5
s=1,5

25.04.2022

evasys-Auswertung
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39 g . Bel it K iliton! 51% 22,4% 6,1% 4,1% 82% 2% 6,1% 40
emeinsame belegung mit kommilitoninnen trifft Gberhaupt nicht = i trifft voll und ganz zu 21_W=2 3
2 md=1"
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
39) 6,1% 6,1% 8,2% 12,2% 16,3% 26,5% 24,5% _
Dozentln trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu 21_‘:}:5
zu md=6
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
24,5% 4,1% 4,1% 4,1% 8,2% 14,3% 40,8%
3.10) ; ; : : 2 . > . -
Zuwelsung nach Losverfahren trifft Gberhaupt nicht I = i trifft voll und ganz zu %_‘:1134 7
zu md=6
s=2,5
1 2 3 4 5 6 7
2% 41% 0% 4,1% 6,1% 28,6% 55,1%
3.11) f 2 2 . : > -
Termin der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I (] trifft voll und ganz zu n—4§
zu ! v mw=6,1
md=7
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
40,8% 10,2% 8,2% 16,3% 8,2% 10,2% 6,1%
3.12) : : : : : : : -
Ohne besonderen Grund trifft Gberhaupt nicht It trifft voll und ganz zu nm_\:/1=3
= md=2
s=2,1
1 2 3 4 5 6 7
313) 57,8% 6,7% 4.4% 244% 0% 22% 44% _
Andere trifft Gberhaupt nicht I [ trifft voll und ganz zu ”_4_5
i v mw=2,3
md=1
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
%19 Werden Sie die Lehrveranstaltung weiterhin besuchen?
ja 93.9% n=49
nein [] 2%
weif nicht (] 4.1%
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
0% 0% 10,2% 30,6% 20,4% 32,7% 6,1%
4.1 . . S . . ) , s , \ _
Mlt me_lnemljetz!gen. EntWICkIungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu %_‘:1134 9
ich meine Ziele in dieser Lehrveranstaltung. 2u md=5
s=1,1
1 2 3 4 5 6 7
0% 4,1% 8,2% 32,7% 20,4% 28,6% 6,1%
42) . . S . . . \ , ) \ ) _
Mlt me_lnemljetz!ger] EntW|ckIungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I (] trifft voll und ganz zu nm_\:/lil 3
ich meine Ziele in diesem Modul. 2u v mde5’
s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
0% 2% 14,3% 16,3% 32,7% 28,6% 6,1%
43) . . - . . . ) ) \ ) _
Mlt me_lnemljetz!gen_ Entwmkl_ungsstand grrelche trifft iberhaupt nicht It | trifft voll und ganz zu nm'\:}i‘ 9
ich meine Ziele im bildungswissenschaftlichen 2u g
Studium. 5=12
1 2 3 4 5 6 7
0% 6,1% 14,3% 10,2% 30,6% 28,6% 10,2%
4.4) . . - . . ) , ) ) \ ) _
Mlt me'lnemljetz!gen En.tW|cI_(Iungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht It | trifft voll und ganz zu %_;,‘34 9
ich meine Ziele im Studium insgesamt. zu md=5
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
0% 0% 26,5% 18,4% 18,4% 22,4% 14,3%
45) . . S . . ! s ) s . _
M't me_lnem Jetz[gen En.tW|ckIungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I ] i trifft voll und ganz zu %‘;,134 8
ich meine beruflichen Ziele. zu v md=5
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 3
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5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
41% 2% 10,2% 20,4% 44,9% 16,3% 2%

5.1) . . . , , E ) i _
g/leln Hian(:edln InEdIe_Sehr Lehrv_eranzs_talltung trifft Gberhaupt nicht I = trifft voll und ganz zu nm_‘:}i‘ 6

eeinflusst das Erreichen meiner Ziele 2u a5’
unmittelbar. s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
. . . 0% 4,1% 8,2% 14,3% 30,6% 30,6% 12,2%

°2 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht ' | trifft voll und ganz zu n=4§
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in diesem 2u ' ' mu=o.1
Modul. s=1,

1 2 3 4 5 6 7
2% 4,1% 0% 20,4% 34,7% 32,7% 6,1%
5.3) . . . s ;s 3 3 § _
e
; h i i 2 md=5
bildungswissenschaftlichen Studium. §=1,2
1 2 3 4 5 6 7
41% 2% 8,2% 24,5% 26,5% 22,4% 12,2%

5.4) . . . , , s B 5 B _
Mem Handeln in dleser Lehrv'erans'taltu'ng . trifft iberhaupt nicht I [) 1 trifft voll und ganz zu %‘\:{‘34 8
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im Studium 2u v md5
insgesamt. s=15

1 2 3 4 5 6 7
2%  82% 82% 30,6% 18,4% 24,5% 82%

5.5) : . . i § , , 3 § _
Meln Handeln in dle_ser Lehrv_eranStaltu_ng trifft iberhaupt nicht I [] i trifft voll und ganz zu %‘;,134 5
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen 2u v md5’
Ziele. s=15

T 2 3 4 5 6 7
6. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
2% 4,1% 18,4% 30,6% 20,4% 22,4% 2%

6.1) ; B ; ; : ) : ) ; ; _
Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken trift Giberhaupt nicht \ N , trifft voll und ganz zu nm—\:/g .
sich unmittelbar auf mich aus. 2u mded

s=1,3
1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 0% 2% 6,1% 20,4% 30,6% 26,5% 14,3%

*? Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i uberhaupt nicht — T T Wi T tifftvollund ganzzu =49
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums in zu ' ' o2
diesem Modul aus. s=1,

1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 2% 0% 14,3% 20,4% 32,7% 24,5% 6,1%

*9 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i uperhaupt nicht — T T T uifitvoll und ganz zu n=49
sich auf den weiteren Verlauf meines 2u ' ' ' a5
bildungswissenschaftlichen Studiums aus. s=13

1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 4,1% 2% 10,2% 14,3% 22,4% 44,9% 2%

*¥ Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i aperhaupt nicht — T T & T, 1 uifitvoll und ganz zu n=49
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums 2u ' ' plyieg
insgesamt aus. s=1,4

T 2 3 4 5 6 7
. o . 6,1% 4,1% 12,2% 20,4% 28,6% 20,4% 8,2%
®9 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i aperhaupt nicht T T ¥ [ uifitvoll und ganz zu n=49
sich auf meine Berufsaustibung aus. 2u ' ' a5’
s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
7. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
. . . . 2% 0% 2% 82% 22,4% 44,9% 20,4%
" Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung interessieren wift Gberhaupt nicht —T T T a1 tifftvoll und ganz zu =49
mich. zu ' ) ! mw=5,
md=6
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
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. ) 41% 0% 2% 10,2% 24,5% 32,7% 26,5%
72 Die GGStaltung dieser LehrveranStaltung trifft Gberhaupt nicht - - - ' : 0I : | - trifft voll und ganz zu n=4§56
interessiert mich. 2u ' v 1 ey
s=1,4
T 2 3 4 5 6 7
. . . 2% 0% 0% 26,5%16,3% 34,7% 20,4%
¥ Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen mir wift Gberhaupt nicht — T T | uifitvoll und ganz zu n=49
beim Erreichen meiner Ziele. 2u ' ' ' Mg,
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
. . ) 21% 0% 63% 25% 25% 18,8%22,9%
¥ Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt mir wifft iberhaupt nicht , 1 : wifftvoll und ganz zu M=48_
beim Erreichen meiner Ziele. 2u ' ' ' g
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 41% 0% 4,1% 8,2% 22,4% 34,7% 26,5%
79 Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind wichtig wifft iberhaupt nicht , 7 wifftvoll und ganz zu M=49_
fir mich. 2u ' ' A6
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
. . . 2% 4,1% 8,2% 8,2% 22,4% 28,6% 26,5%
¥ Die GeStaltung dieser Lehrveranstaltung ist trifft iberhaupt nicht - - ; ' - : : | - trifft voll und ganz zu n=4:95 4
wichtig fiir mich. 2 ' ' ' md=6
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
H f 6,1% 14,3% 14,3% 36,7% 10,2% 8,2% 10,2%
" Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen wifit Gberhaupt nicht — T T F T T | uifitvoll und ganz zu n=49,
mir einiges ab. 2u ' ' =
s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
. ) 14,3% 6,1% 26,5% 224% 24,5% 2% _4,1%
"9 Die GGStaltung dieser LehrveranStaltung verlangt trifft Gberhaupt nicht ) f - ol - i —T } trifft voll und ganz zu n=4£33 5
mir einiges ab. 2u i ' ' iy
s=1,5
T 2 3 4 5 8 7
25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 5
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Profillinie

Teilbereich: Befragungen
'|' Name der/des Lehrenden:  Christian Taszarek

1 Titel der Lehrveranstaltung: TLM MZP1
(Name der Umfrage)

Verwendete Werte in der Profillinie: Mittelwert

3. Fragen zur Lehrveranstaltung

3.1) — . )
Inhalte der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} I ggg;gﬂ und =49 w43  md=50 s=1.3

32) — )

Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} l\ ggg;gﬂ und =49 w42 md=40  s=17

33) - — .

Personliches Interesse trifft ubgir(tlﬁuzpl} \_.\ \ tgrgfg Zch>LI| und =49 w48 mds50 s=1.3

34) - — .

Personlicher Nutzen trifft ubgir(tlﬁuzpl} /> ggg;gﬂ und =49 we58  md=60 s=1.2

35) - e — .

Personliche Wichtigkeit trifft ubgir(tlﬁuzpl} { N tgrgfg Zch>LI| und n=a8 w48 md=50 =15

36) Modulprifung trifft Gberhaupt ‘ \L trifft voll und

nicht zu )/ ‘ ganz zu n=49 mw=6,1 md=7,0 s=1,5
~

37) " — )

Empfehlung Dritter trifft ubgir(tlﬁuzpl} )/_/ ggg;gﬂ und =49 mwe36  md=40  s=2.3

3.8) Gemeinsame Belegung mit Kommilitonlnnen trifft iberhaupt < ‘ trifft voll und

gung nicht Zpu \J{\ ganz zu n=49 mw=2,3 md=1,0 s=18
~

39) Dozentn trifft Gberhaupt ~ \L trifft voll und _ B N B

nicht zu l ganz zu n=49 mw=5,0 md=6,0 s=1,8

3.10) i — )

Zuweisung nach Losverfahren trifft ubgir(tlﬁuzpl} Jj‘K tgrgfg Zch>LI| und =49 w47 md=60 =25
N
3.11) Termin der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt ‘ \L trifft voll und
nicht zu ) - T ganz zu n=49 mw=6,1 md=7,0 s=14
—

312) Ohne besonderen Grund trifft iberhaupt J// trifft voll und B - i ~

nicht zu /’w ganz zu n=49 mw=3,0 md=2,0 s=2,1

3.13) it 0 i
Andere trifft ubgir(tlﬁuzpl} ./ ggg;gﬂ und =45 w23 md=10  s=1.8

4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

41 Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt J trifft voll und N N 5 B
erreiche ich meine Ziele in dieser nicht zu ﬂ ganz zu n=49 mw=4,9  md=50  s=11
Lehrveranstaltung.

4.2) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt l trifft voll und N N 5 B
erreiche ich meine Ziele in diesem Modul. nicht zu \ ganz zu n=49 mw=4,8 md=50 s=1.2

4.3)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt L trifft voll und N N 5 B
erreiche ich meine Ziele im nicht zu I ganz zu n=49 mw=4,9 md=50 s=1.2
bildungswissenschaftlichen Studium.

44)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt .” trifft voll und N N 5 B
erreiche ich meine Ziele im Studium nicht zu ﬂ ganz zu n=49 mw=4,9  md=50 s=14
insgesamt.

4.5) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt i trifft voll und N N 5 B
erreiche ich meine beruflichen Ziele. nicht zu ganz zu n=49 mw=4,8 md=50 s=14

5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

51)  Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt » ‘ trifft voll und _ B 5 B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele nicht zu \‘ ganz zu n=49 mw=46 md=50 s=12
unmittelbar.

52) Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt \ trifft voll und _ B 5 B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in nicht zu ‘ ganz zu n=49 mw=51  md=50 =13
diesem Modul.
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5.3)

5.4)

5.5)

6.1)

6.2)

6.3)

6.4)

6.5)

7.1)

7.2)

7.3)

7.4)

7.5)

7.6)

7.7)

7.8)

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
bildungswissenschaftlichen Studium.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
Studium insgesamt.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen
Ziele.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich unmittelbar auf mich aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums in diesem Modul aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
bildungswissenschaftlichen Studiums aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums insgesamt aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf meine Berufsausiibung aus.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung
interessieren mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
interessiert mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind
wichtig fiir mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist
wichtig fir mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen
mir einiges ab.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
verlangt mir einiges ab.

25.04.2022
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ganz zu
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ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

n=49

n=49

n=49

n=49

n=49

n=49

n=49

n=49

n=49

n=48

n=49

n=49

n=49

n=49

mw=5,0

mw=4,8

mw=4,6

mw=4,4

mw=5,2

mw=4,8

mw=4,9

mw=4,6

mw=5,7

mw=5,6

mw=5,4

mw=5,2

mw=5,6

mw=5,4

mw=4,0

mw=3,6

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=4,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=6,0

md=6,0

md=6,0

md=5,0

md=6,0

md=6,0

md=4,0

md=4,0

s=1,2

s=1,5

s=1,2

s=1,3

s=1,6

s=1,3

s=1,5
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2. Fragen zu Ihrem Studium

*2 Bitte geben Sie Ihr Alter an.

29 In welchem Fachsemester studieren Sie (bitte hdchstes angeben, z. B. 7. Fachsemester - 07)?

20 (8 Nennungen)
21 (17 Nennungen)
22 (12 Nennungen)
23 (5 Nennungen)
24

25

26

27

30 (2 Nennungen)
40

05 (28 Nennungen)
07 (19 Nennungen)

09 (2 Nennungen)

25.04.2022
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Christian Taszarek

TLM MZP1 PO1+2
Erfasste Fragebdgen = 55

[ Auswertungsteil der geschlossenen Fragen

Leg en d e Relative Haufigkeiten der Antworten ~ Std.-Abw. Mittelwert Median
25% 0% 50% 0% 25%
Fragetext Linker Pol | i
1 2 3 4 5
Skala Histogramm

Rechter Pol

n=Anzahl
mw=Mittelwert
md=Median
s=Std.-Abw.
E.=Enthaltung

1. Entwerfen Sie zunéachst lhren persénlichen und anonymen Code und tragen Sie ihn in die unten vorgesehenen

Kéastchen ein.

1. Erster Buchstabe des VVornamens |Ihrer Mutter oder der Person, die ihr am nachsten kommt (z. B. Petra - P) 2.
Erster Buchstabe |Ihres Geburtsortes (z. B. Rostock - R) 3. Erster Buchstabe des Vornamens lhres Vaters oder der
Person, die ihm am néchsten kommt (z. B. Andreas - A) 4. Tag lhres Geburtstages, zweistellig (z. B. 09.12.1995 - 09)

5. Erster Buchstabe |hrer Heimatbundeslandes (z. B. Mecklenburg-Vorpommern - M)

1.1)

n=55
[2. Fragen zu Ihrem Studium ]
2" Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an.
mannlich (] 38.2% n=s5
weiblich ( 61.8%
divers 0%
23 Welchen Lehramtsstudiengang studieren Sie?
Lehramt an Grundschulen 0% n=s5
Lehramt an Regionalen Schulen :] 41.8%
Lehramt an Gymnasium : 40%
Lehramt fur Sonderpadagogik [:] 18.2%
29 \Welche Praktika haben Sie bereits absolviert?
Sozialpraktikum [ ) 83.6% n=s5
Orientierungspraktikum | (Lehramt an Grundschulen) 0%
Orientierungspraktikum Il (Lehramt an Grundschulen) 0%
Orientierungspraktikum (auRer Lehramt an Grundschulen) [] 1.8%
Hauptpraktikum | (Lehramt fur Sonderpéadagogik) 0%
Hauptpraktikum Il (Lehramt fur Sonderpadagogik) 0%
Hauptpraktikum (auRer Lehramt fir Sonderpadagogik) 0%
2% Haben Sie bereits mindestens eine schulpraktische Ubung absolviert?
Ja— 210
nein ( ) 78.2%
25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 1
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21 \Waren Sie bereits im Rahmen anderer Lehrveranstaltungen in einer Schule praktisch tétig?
nein ( ) 74.5%
28 Haben Sie bereits wahrend der Schulzeit oder im Studium Lehrtatigkeiten ausgelbt (z. B. als Vertretungslehrkraft, in der
Nachbhilfe)?
ja ) 63.6% n=s
2.9)

Haben Sie bereits padagogische Erfahrungen ohne Lehrtatigkeit gesammelt (z. B. in Sportvereinen, in kirchlichen Organisationen,
als Pfadfinder, als Erzieher, in vorangegangener Ausbildung)?

ja ) 67.3% n=s
219 Wollen Sie den Lehrerberuf nach Ihrer Ausbildung ausiiben?
ja ) 90.9% n=s5
nein 0%
weif nicht () 9.1%
3. Fragen zur Lehrveranstaltung
3,6% 7,3% 3,6% 7,3% 14,5% 27,3% 36,4%
3.1) : : 2 . > y » -
Inhalte der LehNeranStaltung trifft Gberhaupt nicht ' [ | trifft voll und ganz zu n—5§
zu ) v 1 mw=5,5
md=6
s=1,7
1 2 3 4 5 6 7
7,4% 11,1% 3,7% 40,7% 24,1% 11,1% 1,9%
3.2) ; , : , ; , , _
Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft iberhaupt nicht It | trifft voll und ganz zu 21_“?2'4
2 md=4
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
33 p snlich | 3,6% 9,1% 7,3% 16,4% 23,6% 32,7% 7,3% _
ersonliches Interesse trifft Gberhaupt nicht i [ . trifft voll und ganz zu n—5_54 7
zu ' L) ! mw=4,
md=5
s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
34) p snlicher N 18% 3,6% 0% 55% 1,8% 255%61,8% _
ersonlicher Nutzen trifft Gberhaupt nicht i [ ;  trifft voll und ganz zu n—5_56 3
2u L 1] 1 mw=
md=7
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
3,7% 56% 7,4% 24,1% 14,8% 27,8% 16,7%
3.5) =l f : f : > ) > ) : d -
Personliche WIChtngelt trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu nm_\gj4 9
zu md=5
s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
36) .. 7,3% 7,3% 3.6% 3.6% 14,5% 21,8% 41,8% ~
Modulprufung trifft Gberhaupt nicht I (] y trifft voll und ganz zu n—5_5
2u L 1] 1 mw=>5,4
md=6
s=1,9
1 2 3 4 5 6 7
40% 9,1% 7,3% 14,5% 10,9% 5,5% 12,7%
3.7) : i f 8 ) ] 3 _
Empfehlung Dritter trifft Gberhaupt nicht f | trifft voll und ganz zu nm—5§3 1
zu k { w=
md=3
s=2,2
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3.8) 56,4% 3,6% 3,6% 10,9% 5,5% 5,5% 14,5%

Gemeinsame Belegung mit Kommilitonlnnen trifft Gberhaupt nicht = i trifft voll und ganz zu 21:“?:52 8
2 md=1"
s=2,3
1 2 3 4 5 6 7
39) 27,8% 13% 5,6% 24,1% 7,4% 14,8% 7.4% ~
Dozentln trifft Gberhaupt nicht I = i trifft voll und ganz zu 21_“?23 4
zu md=4
=2
1 2 3 4 5 6 7
29,1% 7,3% 3,6% 5,5% 14,5% 12,7% 27,3%
3.10) ; . : ) ) . . , _
Zuwelsung nach Losverfahren trifft Gberhaupt nicht I = i trifft voll und ganz zu %_WS=54 2
zu md=5
s=2,5
1 2 3 4 5 6 7
7,3% 1,8% 3,6% 10,9% 18,2% 21,8% 36,4%
3.11) f , ; ) , . ; ) _
Termin der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I (] y trifft voll und ganz zu n—5_5
2u F 1] 1 mw=5,4
md=6
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
38,2% 12,7% 7,3% 21,8% 10,9% 5,5% 3,6%
3.12) . . . , . , ] _
Ohne besonderen Grund trifft Gberhaupt nicht [ | trifft voll und ganz zu n—5§
zu v ' mw=2,9
md=2
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
46% 14% 4% 26% 2% 4% 4%
3.13) -
Andere trifft Gberhaupt nicht ' [ | trifft voll und ganz zu ”_59
2u I 1] 1 mw=2,5
md=2
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
%19 Werden Sie die Lehrveranstaltung weiterhin besuchen?
ja ) 98.2% oo
nein [] 1.8%
weil} nicht 0%
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
0% 1,8% 7,3% 14,5% 30,9% 34,5% 10,9%
4.1 . . s . . . . . ) ) \ _
Mlt me_lnemljetz!gen. EntWICkIungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht f [l i trifft voll und ganz zu rr1n_w5=55 2
ich meine Ziele in dieser Lehrveranstaltung. 2u v md=5
2
1 2 3 4 5 6 7
0% 1,8% 12,7% 23,6% 41,8% 18,2% 1,8%
42) . . e . . . . , , , . _
Mlt me_lnemljetz!ger] EntW|ckIungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I (] i trifft voll und ganz zu nm_\f/-)=54 7
ich meine Ziele in diesem Modul. 2u v mde5’
s=1
1 2 3 4 5 6 7
1,8% 5,5% 18,2% 21,8% 27,3% 23,6% 1,8%
43) . . e . . . . . . , : , _
Mlt me_lnemljetz!gen_ Entwmkl_ungsstand grrelche trifft iberhaupt nicht I [l i trifft voll und ganz zu nm_\nfl-)f4 5
ich meine Ziele im bildungswissenschaftlichen 2u ' g
Studium. s=13
1 2 3 4 5 6 7
1,8% 12,7% 9,1% 21,8% 30,9% 20% 3,6%
4.4) . . . . . . ) , , ) } _
Mlt me'lnemljetz!gen En.tW|cI_(Iungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht [l i trifft voll und ganz zu 21_“?54 4
ich meine Ziele im Studium insgesamt. zu v md=5
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
7,3% 10,9% 23,6% 16,4% 16,4% 21,8% 3,6%
45) . . s . . , ) ) ; . ; ) N
M't me_lnem Jetz[gen En.tW|ckIungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu 21_\554
ich meine beruflichen Ziele. zu md=4
s=1,7
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5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
0% 9.1% 14,5% 23,6% 27,3% 18,2% 7,3%

5.1) . . . 8 , , , 8 R _
Meln Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltung trifft Gberhaupt nicht I (] i trifft voll und ganz zu nm—M?=54 5
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele zu v md=5
unmittelbar. s=14

1 2 3 4 5 6 7
0% 1,8% 9,1% 9,1% 29,1% 36,4% 14,5%

52) . . . s 8 8 8 § X _
Meln Handeln in dle§er Lehrv.erans.taltu_ng . trifft Gberhaupt nicht I (] i trifft voll und ganz zu nm_\nfl-)=55 3
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in diesem 2u v mdes
Modul. s=1,

1 2 3 4 5 6 7
0% 0% 5,5% 18,2% 38,2% 25,5% 12,7%

53) . . . 3 § 3 s § _
Meln Handeln in dleser Lehrv_erans_taltu_ng trifft Gberhaupt nicht I [ i trifft voll und ganz zu nm_v?ES 2
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im 2u ' s
bildungswissenschaftlichen Studium. s=1,1

1 2 3 4 5 6 7
0% 5,5% 14,5% 18,2% 34,5% 14,5% 12,7%

5.4) . . . B ) B i i , _
Mem Handeln in dleser Lehrv'erans'taltu'ng . trifft iberhaupt nicht I [] 1 trifft voll und ganz zu 21_“?54 8
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im Studium 2u v md5
insgesamt. s=14

1 2 3 4 5 6 7
0% 12,7% 7,3% 21,8% 29,1% 18,2% 10,9%

5.5) : . . s s s 8 § | _
Meln Handeln in dle_ser Lehrv_eranStaltu_ng trifft Gberhaupt nicht I [l i trifft voll und ganz zu 21_\554 7
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen 2u v md5’
Ziele. s=15

1 2 3 4 5 6 7
6. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
. . . . . 0% 55% 3,6% 21,8%43,6% 21,8% 3,6%

6.1) Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken trifft iberhaupt nicht : I : tifit voll und ganz zu =95, o
sich unmittelbar auf mich aus. 2u md=5

s=1,1
1 2 3 4 5 6 7
6.2 . . N . 1,8% 1,8% 7,3% 7,3% 43,6%30,9% 7,3% ~
) Dle Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung W|rKen trifft tiberhaupt nicht : . trifft voll und ganz zu ”mjf“
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums in 2u s
diesem Modul aus. s=1,
1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 1,8% 3,6% 12,7% 10,9% 34,5% 23,6% 12,7%

°¥ Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken it perhaupt nicht T T L ® T, | tiftvoll und ganz zu n=s5
sich auf den weiteren Verlauf meines 2u mde5
bildungswissenschaftlichen Studiums aus. s=14

1 2 3 4 5 6 7
. T . 1,8% 1,8% 14,5% 20% 32,7% 21,8% 7,3%

*4 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i iperhaupt nicht T T L ] tiftvoll und ganz zu n=ss _
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums 2u v md5’
insgesamt aus. s=1,3

1 2 3 4 5 6 7
3,6% 9,1% 14,5% 25,5% 27,3% 16,4% 3,6%
6.5 ; ; in di ; ; : , : ; : ) _
' Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken irifft clberhaupt nicht \ 1 : tifit voll und ganz zu =95,
sich auf meine Berufsausiibung aus. 2u v md=a’
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
7. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
. . . . 0% 1,8% 10,9% 9,1% 25,5% 36,4% 16,4%
" Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung interessieren wift Gberhaupt nicht — T T TL ¥ | tifftvollundganzzu =55
mich zu I ' ' mw=5,3
. md=6
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
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1,8% 9,1% 18,2% 14,5% 30,9% 18,2% 7,3%

7.2) : : -
D'e Ges.taltun.g dieser Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht ] trifft voll und ganz zu 21_\554 5
interessiert mich. zu v md=5

s=1,5
1T 2 3 4 5 6 7
0% 1.8% 3.6% 55% 27,3%41,8% 20%
73 ; ; ; . , ) ; , _
) Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen mir tifft tiberhaupt nicht : 1 : tifit voll und ganzzu 95,
beim Erreichen meiner Ziele. 2u v md=6
s=1,1
1 2 3 4 5 6 7
0% 7,3% 16,4% 27,3% 23,6% 14,5% 10,9%
7.4 : : : > : : . » , -
) Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt mir trifft tiberhaupt nicht \ 1 tift voll und ganzzu 99,
beim Erreichen meiner Ziele. zu v md=4"
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 0% 0% 7,3% 7,3% 32,7% 23,6% 29,1%
75) Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind wichtig trifft iberhaupt nicht : N : tifit voll und ganz zu - =95
fir mich. zu md=6
2
1 2 3 4 5 6 7
1,8% 55% 20% 16,4% 34,5% 14,5% 7,3%
76 . . . y 'y R y 3y ¥ _
) Dle GeStaltung dieser Lehrveranstaltung ist trifft iberhaupt nicht I [] i trifft voll und ganz zu nm_\nfl-)f4 5
wichtig fiir mich. 2u ! md=5"
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
. . 5,6% 18,5% 25,9% 29,6% 11,1% 7,4% 1,9%

" Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen wifit Gberhaupt nicht T e T T T T tiftvollund ganzzu

mir einiges ab. zu v

7.8) 14,8% 14,8% 29,6% 20,4% 14,8% 3,7% 1,9%

Die GGStaltung dieser LehrveranStaltung verlangt trifft Gberhaupt nicht I [ i trifft voll und ganz zu n=5:13 2
mir einiges ab. 2u ' ! ' md=3’
s=1,5
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Profillinie

Teilbereich: Befragungen
'|' Name der/des Lehrenden:  Christian Taszarek

1 Titel der Lehrveranstaltung: TLM MZP1
(Name der Umfrage)

Verwendete Werte in der Profillinie: Mittelwert

3. Fragen zur Lehrveranstaltung

3.1) - . )
Inhalte der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} % ggg;gﬂ und =55 mwe55  md=6.0 =17
J.//
32) Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft iberhaupt trifft voll und
nicht zu [‘\ ganz zu n=54 mw=4,0 md=4,0 s=1,4

33) - - .

Personliches Interesse trifft ubgir(tlﬁuzpl} \_.‘1‘\ ggg;gﬂ und =55 w47 md=50  s=16

o poes o S

4)  Personlicher Nutzen trifft ubgir(tlﬁuzpl} *_ ggg;gﬂ und =55 w63 md=7.0  s=14
7/

35) - e - .

Personliche Wichtigkeit trifft ubgir(tlﬁuzpl} { ggg;gﬂ und =54 w48 md=50  s=1.6

36) . - .

Modulpriifung trifft ubgir(tlﬁuzpl} /‘f’x ggg;gﬂ und =55 w54 md=6.0 s=1.9
7~

37) " - )

Empfehlung Dritter trifft ubgir(tlﬁuzpl} //‘r ggg;gﬂ und =55 w3 md=30  s=2.2

38) ) . - — .

Gemeinsame Belegung mit Kommilitoninnen trifft Ubg{gf?tuzpl} 4 ggfgzvgﬂ und =55 w28 md=10  s=2.3

39) - )

Dozentln trifft ubgir(tlﬁuzpl} \_.\\ tgrgfg Zch>LI| und =54 w34 md=40  s=2.0

3.10) Zuweisung nach Losverfahren trifft iberhaupt \ trifft voll und

nicht zu ‘\\ ganz zu n=55 mw=4,2 md=5,0 s=2,5

3.11) i - )

Termin der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} /> ggg;gﬂ und 55 w54 md=6.0  s=1.8
L~

312) Ohne besonderen Grund trifft iberhaupt J// trifft voll und B - i B

nicht zu / ‘ ganz zu n=55 mw=2,9 md=2,0 s=1,9

3.13) it 0 i
Andere trifft ubgir(tlﬁuzpl} ./ ggg;gﬂ und =50 mwe2.5 md=20  s=1.8

4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

41 Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt ‘ - trifft voll und B B 5 B
erreiche ich meine Ziele in dieser nicht zu y ganz zu n=55 mw=5,2  md=50 s=1.2
Lehrveranstaltung.

4.2) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt _./ trifft voll und B N 5 B
erreiche ich meine Ziele in diesem Modul. nicht zu / ganz zu n=55 mw=4,7  md=50  s=1,0

4.3)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt l trifft voll und B N 5 B
erreiche ich meine Ziele im nicht zu I ganz zu n=55 mw=4,5 md=50 s=13
bildungswissenschaftlichen Studium.

44) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt l trifft voll und B N 5 B
erreiche ich meine Ziele im Studium nicht zu / ganz zu n=55 mw=4,4  md=50 s=14
insgesamt.

45)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt V trifft voll und B N _ B
erreiche ich meine beruflichen Ziele. nicht zu T ganz zu n=55 mw=4,0 md=4,0 s=1,7

5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

51)  Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt = trifft voll und B B 5 B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele nicht zu N ganz zu n=55 mw=45 md=50 s=14
unmittelbar. \

52) Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt N\ trifft voll und B B N B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in nicht zu ganz zu n=55 mw=53 md=6,0 s=12
diesem Modul.
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5.3)

5.4)

5.5)

6.1)

6.2)

6.3)

6.4)

6.5)

7.1)

7.2)

7.3)

7.4)

7.5)

7.6)

7.7)

7.8)

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
bildungswissenschaftlichen Studium.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
Studium insgesamt.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen
Ziele.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich unmittelbar auf mich aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums in diesem Modul aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
bildungswissenschaftlichen Studiums aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums insgesamt aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf meine Berufsausiibung aus.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung
interessieren mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
interessiert mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind
wichtig fiir mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist
wichtig fir mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen
mir einiges ab.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
verlangt mir einiges ab.

25.04.2022

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

/
|
|

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

e

~\\|L~.___

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

—
N

evasys-Auswertung

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

n=55

n=55

n=55

n=55

n=55

n=55

n=55

n=55

n=55

n=55

n=55

n=55

n=55

n=55

n=54

n=54

mw=>5,2

mw=4,8

mw=4,7

mw=4,8

mw=5,1

mw=4,9

mw=4,7

mw=4,3

mw=5,3

mw=4,5

mw=5,6

mw=4,5

mw=5,6

mw=4,5

mw=3,5

mw=3,2

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=4,0

md=6,0

md=5,0

md=6,0

md=4,0

md=6,0

md=5,0

md=3,5

md=3,0

s=1,1

s=1,5

s=1,2

s=1,4

s=1,4

s=1,1

s=1,4
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2. Fragen zu lhrem Studium

22 Bitte geben Sie Ihr Alter an.
® 19 (5 Nennungen)
H 20 (12 Nennungen)
H 21 (14 Nennungen)
H 22 (11 Nennungen)
® 23 (3 Nennungen)
® 25 (3 Nennungen)
B 27 (3 Nennungen)
m 28

m 29

m 30

m 32

29 |In welchem Fachsemester studieren Sie (bitte hdchstes angeben, z. B. 7. Fachsemester - 07)?
H 03 (22 Nennungen)
® 05 (26 Nennungen)
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B 07 (7 Nennungen)
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Christian Taszarek

TLM MZP1 SP1+2
Erfasste Fragebdgen = 27

[ Auswertungsteil der geschlossenen Fragen

Leg en d e Relative Haufigkeiten der Antworten ~ Std.-Abw. Mittelwert Median
25% 0% 50% 0% 25%
Fragetext Linker Pol | i
1 2 3 4 5
Skala Histogramm

Rechter Pol

n=Anzahl
mw=Mittelwert
md=Median
s=Std.-Abw.
E.=Enthaltung

1. Entwerfen Sie zunéachst lhren persénlichen und anonymen Code und tragen Sie ihn in die unten vorgesehenen

Kéastchen ein.

1. Erster Buchstabe des VVornamens |Ihrer Mutter oder der Person, die ihr am nachsten kommt (z. B. Petra - P) 2.
Erster Buchstabe |Ihres Geburtsortes (z. B. Rostock - R) 3. Erster Buchstabe des Vornamens lhres Vaters oder der
Person, die ihm am néchsten kommt (z. B. Andreas - A) 4. Tag lhres Geburtstages, zweistellig (z. B. 09.12.1995 - 09)

5. Erster Buchstabe |hrer Heimatbundeslandes (z. B. Mecklenburg-Vorpommern - M)

1.1)

n=27
[2. Fragen zu Ihrem Studium ]
2" Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an.
manniich () 14.8% n=27
weiblich ( ) 85.2%
divers 0%
23 Welchen Lehramtsstudiengang studieren Sie?
Lehramt an Grundschulen [:] 48.1% n=27
Lehramt an Regionalen Schulen :] 22.2%
Lehramt an Gymnasium D 1.1%
Lehramt fur Sonderpadagogik [:] 18.5%
29 Welche Praktika haben Sie bereits absolviert?
Sozialpraktikum [ ] 96.3% n=27
Orientierungspraktikum | (Lehramt an Grundschulen) : 48.1%
Orientierungspraktikum Il (Lehramt an Grundschulen) [:] 29.6%
Orientierungspraktikum (auBer Lehramt an Grundschulen) : 33.3%
Hauptpraktikum | (Lehramt fur Sonderpéadagogik) D 7.4%
Hauptpraktikum Il (Lehramt fur Sonderpadagogik) D 7.4%
Hauptpraktikum (auBer Lehramt fiir Sonderpadagogik) :J 25.9%
2% Haben Sie bereits mindestens eine schulpraktische Ubung absolviert?
ja 66.7% n=27
nein(_ ] 33.3%
25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 1
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n=27

n=27

21 \Waren Sie bereits im Rahmen anderer Lehrveranstaltungen in einer Schule praktisch tétig?
N —
nein ( ) 66.7%
28 Haben Sie bereits wahrend der Schulzeit oder im Studium Lehrtatigkeiten ausgelbt (z. B. als Vertretungslehrkraft, in der
Nachhilfe)?
Y —
nein ( ) 55.6%
2.9)

als Pfadfinder, als Erzieher, in vorangegangener Ausbildung)?

Haben Sie bereits padagogische Erfahrungen ohne Lehrtatigkeit gesammelt (z. B. in Sportvereinen, in kirchlichen Organisationen,

ja ) 77.8% =27
nein(__ ) 22.2%
219 Wollen Sie den Lehrerberuf nach Ihrer Ausbildung ausiiben?
ja 96.3% n=27
nein 0%
weif nicht (] 3.7%
3. Fragen zur Lehrveranstaltung
3,7% 0% 0% 11,1% 14,8% 40,7% 29,6%
3.1) , ; ; ) ) .
Inhalte der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht ' [ . trifft voll und ganz zu n—2_7
zu ' ] ! mw=5,7
md=6
s=1,3
1 2 3 4 5 6 7
0% 0% 3,7% 7,4% 3,7% 44,4%40,7%
3.2) : : : : : -
Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht 4 trifft voll und ganz zu 21_“3:76 1
u md=6
s=1,1
1 2 3 4 5 6 7
39 p Snlich | 37% 0% 0% 0% 11,1% 40,7% 44,4% B
ersonliches Interesse trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu 21_\316 1
2 md=6
s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
34) p snlicher N 37% 0% 0% 11,1% 3,7% 25,9% 55,6% B
ersonlicher Nutzen trifft Gberhaupt nicht i [ trifft voll und ganz zu n—2_76 1
Zzu ¥ 1] mw=
md=7
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
37% 0% 3,7% 3,7% 22,2% 37% 29,6%
3.5) e : ; ; . . : : : _
Personliche WIChtngelt trifft Gberhaupt nicht I (] N trifft voll und ganz zu n—2_7
zu ! v ! mw=5,7
md=6
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
36) i 0% 3,7% 7,4% 11,1% 7,4% 29,6% 40,7% ~
Modulpru ung trifft Gberhaupt nicht I (] y trifft voll und ganz zu n—2_7
zu ' ] ! mw=5,7
md=6
s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
33,3% 0% 3,7% 3,7% 3,7% 18,5% 37%
3.7) ; , ) ! ) ) .
Empfehlung Dritter trifft Gberhaupt nicht N 1 . trifft voll und ganz zu =2/
o . ) | mw=4,5
md=6
s=2,7
1 2 3 4 5 6 7
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63% 3,7% 0% 7,4% 11,1% 11,1% 3,7%
3.8) ; ; - , ; . . . B
Gemeinsame Belegung mit Kommilitonlnnen trifft Gberhaupt nicht = i trifft voll und ganz zu 21_\312 5
2 md=1"
s=2,1
1 2 3 4 5 6 7
3.9) 22,2% 0% 3,7% 25,9% 14,8% 18,5% 14,8% _
Dozentin trifft Gberhaupt nicht I = i trifft voll und ganz zu 21_5:74 3
zu md=4
s=2,1
1 2 3 4 5 6 7
51,9% 7,4% 3,7% 14,8% 3,7% 0% 18,5%
3.10) ; . ; . , . . B
Zuwelsung nach Losverfahren trifft Gberhaupt nicht I = y trifft voll und ganz zu ﬂ;ﬁzz 9
zu md=1"
s=2,4
1 2 3 4 5 6 7
18,5% 3,7% 7,4% 14,8% 14,8% 14,8% 25,9%
3.11) ; . ) . , , . . 5
Termin der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht ' (] " trifft voll und ganz zu n—2_7
zu ) v ! mw=4,5
md=5
$=2,2
1 2 3 4 5 6 7
76,9% 3,8% 3,8% 11,5% 3,8% 0% 0%
3.12) . , 3 . . 5
Ohne besonderen Grund trifft Gberhaupt nicht f (] | trifft voll und ganz zu n—2§
u ! ) | mw=1,6
md=1
s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
83,3% 83% 42% 0% 0% 42% 0%
3.13) . . . , ~
Andere trifft iberhaupt nicht N ) trifft voll und ganz zu =24
| ] 1 mw=1,4
md=1
s=1,1
1 2 3 4 5 6 7
819 Werden Sie die Lehrveranstaltung weiterhin besuchen?
ja ( ) 88.9% n=27
nein 0%
wei nicht (] 11.1%
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
0% 0% 0% 11,1% 44,4% 33,3% 11,1%
21 . I . . . ; , . B
Mlt me_lnemljetz!gen. EntWICkIungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I [l i trifft voll und ganz zu rr1n_mg=75 4
ich meine Ziele in dieser Lehrveranstaltung. 2u v mdes’
$=0,8
1 2 3 4 5 6 7
0% 0% 3,7% 14,8% 33,3% 25,9% 22,2%
42) g . . . . . . . , . N
Mlt me_lnemljetz!ger] EntW|ckIungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I [l i trifft voll und ganz zu nm_\3=75 5
ich meine Ziele in diesem Modul. 2u v mdes’
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
0% 7.4% 0% 18,5%44,4% 22,2% 7,4%
43) . S . . : . , . , i
Mlt me_lnemljetz!gen_ Entwmkl_ungsstand grrelche trifft iberhaupt nicht It | trifft voll und ganz zu nm'ﬁ=5
ich meine Ziele im bildungswissenschaftlichen 2 mdes
Studium. s=12
1 2 3 4 5 6 7
0% 14,8% 3,7% 14,8% 44,4% 18,5% 3,7%
44 £ . S . . . . . ; . . i
Mlt melnemjetZIQen EntWICklungSStand erreIChe trifft Uberhaupt nicht I [ trifft voll und ganz zu %_“3274 6
ich meine Ziele im Studium insgesamt. 2u v mde5’
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
7,4% 11,1% 11,1% 14,8% 44,4% 7,4% 3,7%
45 . S . . : . . . ; : . _
M't me_lnem Jetz[gen En.tW|ckIungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I (] i trifft voll und ganz zu 21_\314 1
ich meine beruflichen Ziele. 2u v md5’
s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
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5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
0% 0% 3,7% 11,1% 25,9% 44.4% 14,8%

5.1) . . . 3 s ) 3 X _
Meln Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltung trifft Gberhaupt nicht [l i trifft voll und ganz zu nm_\3=75 6
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele zu v md=6
unmittelbar. =1

1 2 3 4 5 6 7
0% 0% 3,7% 11,1% 37% 22,2% 25,9%

5.2) . . . ) s s ) _
Meln Handeln in dle§er Lehrv.erans.taltu_ng . trifft Gberhaupt nicht I [l i trifft voll und ganz zu nm_\3=75 5
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in diesem 2u v it
Modul. s=1,1

1 2 3 4 5 6 7
0% 0% 3,7% 11,1% 25,9% 40,7% 18,5%

5.3) . . . 3 s , 8 i .
Meln Handeln in dleser Lehrv_erans_taltu_ng trifft iberhaupt nicht [] i trifft voll und ganz zu nm_v5=75 5
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im 2u ' g
bildungswissenschaftlichen Studium. s=1

1 2 3 4 5 6 7
0% 0% 0% 18,5%33,3% 37% 11,1%

5.4) . . . B i B _
Mem Handeln in dleser Lehrv'erans'taltu'ng . trifft iberhaupt nicht I [] 1 trifft voll und ganz zu 21_“3:75 4
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im Studium 2u v md5
insgesamt. §=0,9

1 2 3 4 5 6 7
0% 0% 0% 33,3%18,5% 29,6% 18,5%

5.5) : . . § 8 , X _
Meln Handeln in dle_ser Lehrv_eranStaltu_ng trifft iberhaupt nicht I [] i trifft voll und ganz zu 21_\315 3
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen 2u v md=s’
Ziele. s=1,1

T 2 3 4 5 6 7
6. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
. . . . . 0% 0% 7,4% 14,8% 22,2% 44,4% 11,1%

*" Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i berhaupt nicht T wiftvoll und ganz zu M2,
sich unmittelbar auf mich aus. u v md=6

s=1,1
1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 3,7% 11,1% 3,7% 11,1% 37% 25,9% 7.4%

*2 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i berhaupt nicht T 4L, T tiftvoll und ganz zu T e
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums in 2u ' s
diesem Modul aus. s=1,6

1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 3.7% 7.4% 7,4% 14,8% 29,6% 29,6% 7.4%

°¥ Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken it perhaupt nicht T T, T tiftvoll und ganz zu n=27
sich auf den weiteren Verlauf meines 2u v mde5
bildungswissenschaftlichen Studiums aus. s=15

1 2 3 4 5 6 7
. o . 0% 7,4% 11,1% 11,1% 25,9% 33,3% 11,1%

*4 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i iperhaupt nicht T T 4T T tifitvoll und ganz zu n=27
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums 2u md5
insgesamt aus. s=1,4

T 2 3 4 5 6 7
. o . 0% 0% 7,4% 18,5% 22,2% 33,3% 18,5%
*9 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i iperhaupt nicht T T ¥ | tiftvollund ganz zu n=27
sich auf meine Berufsausiibung aus. 2u v ma<6
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
7. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
. . . . 0% 0% 0% 0% 74% 29,6% 63%
" Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung interessieren 4ifft Gberhaupt nicht T T ¥y tiftvoll und ganzzu "2
mich zu TV mw=6,6
. md=7
s=0,
1 2 3 4 5 6 7
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7.2) 0% 0% 0% 0% 11,1%25,9% 63%

Die Ges.taltun.g dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt nicht — v trifft voll und ganz zu m=v§=76 5
interessiert mich. zu v md=7
s=0,7
T 2 3 4 5 8 7
. . . 0% 0% 0% 7% 14,8% 33,3% 44,4%
¥ Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen mir wift Gberhaupt nicht — T T 7 1 uitvolundganzzu =27
beim Erreichen meiner Ziele. 2u g
md=6
s=0,9
1 2 3 4 5 6 7
. . ) 0% 0% 0% 37% 185% 37% 40,7%
¥ Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt mir wifft iberhaupt nicht Y wifft voll und ganz zu =27
beim Erreichen meiner Ziele. 2u g
md=6
s=0,
1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 0% 0% 7,4% 3,7% 11,1% 33,3% 44,4%
79 Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind wichtig wifft iberhaupt nicht : T wifftvoll und ganzzu =2
- . k 1 mw=6
fur mich. 2u md=6
s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
. . . 0% 0% 3,7% 3,7% 22,2% 37% 33,3%
79 Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist wifft iberhaupt nicht — e "B 5t voll und ganzzu 127,
wichtig fiir mich. 2u ' md=6.
-
1 2 3 4 5 6 7
. . 0% 3,7% 3,7% 25,9% 33,3% 22,2% 11,1%
" Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen wifit Gberhaupt nicht — T T ¥ 1, | uifitvoll und ganz zu n=27
mir einiges ab. 2u ' ' -
s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
. ) 7.4% 0% 3,7% 25,9% 25,9% 18,5% 18,5%
8 Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung verlangt wift Gberhaupt nicht — T T & T | uifitvoll und ganz zu n=27
mir einiges ab. 2u ' ' md=5’
s=1,6
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Profillinie

Teilbereich: Befragungen
Name der/des Lehrenden:  Christian Taszarek

Titel der Lehrveranstaltung: TLM MZP1

(Name der Umfrage)

Verwendete Werte in der Profillinie: Mittelwert

3. Fragen zur Lehrveranstaltung

3.1) — . )

Inhalte der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} \ ggg;gﬂ und =27 mwe57  md=6.0 s=1.3

32) Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft iberhaupt \. trifft voll und

nicht zu “ ganz zu n=27 mw=6,1 md=6,0 s=1,1

33) - — .

Personliches Interesse trifft ubgir(tlﬁuzpl} .}. tgrgfg Zch>LI| und =27 w6 md=6.0 s=1.2

34) - — .

Personlicher Nutzen trifft ubgir(tlﬁuzpl} .I. ggg;gﬂ und =27 mweb A md=7.0  s=14

35) - e — .

Personliche Wichtigkeit trifft ubgir(tlﬁuzpl} .|/ tgrgfg Zch>LI| und =27 mwe57  md=6.0 =14

36) . — .

Modulprifung trifft ubgir(tlﬁuzpl} /_.l. ggg;gﬂ und =27 mwe57  md=6.0 =15

3.7)  Empfehlung Dritter trifft Gberhaupt ./( trifft voll und

p 9 nicht Zpu I~ ‘ ganz zu n=27 mw=45 md=6,0 s=2,7
K/

38) ) . - — .

Gemeinsame Belegung mit Kommilitoninnen trifft Ubg{gf?tuzpl} <\K ggfgzvgﬂ und =27 w25 md=10 =21

39) D | ifft Gberh \‘L i Il

: ozentin trifft ubgird‘;atuzpl} * tgrgfgzvgu und =27 w43  md=40  s=21
J//
3.10) Zuweisung nach Losverfahren trifft iberhaupt trifft voll und
nicht zu 'T\ ganz zu n=27 mw=2,9 md=1,0 s=2,4
3.11) Termin der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt \T\ trifft voll und
nicht zu _ * ganz zu n=27 mw=4,5 md=5,0 s=2,2
P

312) Ohne besonderen Grund trifft iberhaupt ./J’/ trifft voll und ~ B i B

nicht zu / ‘ ganz zu n=26 mw=1,6 md=1,0 s=1,2

3.13) it 0 i
Andere trifft ubgir(tlﬁuzpl} ggg;gﬂ und =24 mweld  md=10  s=11

4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

4.1)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt . trifft voll und - B 5 N
erreiche ich meine Ziele in dieser nicht zu | ganz zu n=27 mw=5,4  md=50 s=0,8
Lehrveranstaltung.

42)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt l trifft voll und - B 5 B
erreiche ich meine Ziele in diesem Modul. nicht zu / ganz zu n=27 mw=5,5 md=50  s=11

43) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt y trifft voll und - B 5 B
erreiche ich meine Ziele im nicht zu /T ganz zu n=27 mw=5,0 md=50  s=1.2
bildungswissenschaftlichen Studium.

44) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt ._/ trifft voll und - N 5 B
erreiche ich meine Ziele im Studium nicht zu / ganz zu n=27 mw=4,6 md=50 s=14
insgesamt.

4.5) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt ._/ trifft voll und - N 5 B
erreiche ich meine beruflichen Ziele. nicht zu ganz zu n=27 mw=4,1  md=50 s=15

5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

51)  Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt . trifft voll und B B N B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele nicht zu I ganz zu n=27 mw=56 md=6,0 s=1,0
unmittelbar.

52) Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt 1 trifft voll und B B 5 B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in nicht zu ganz zu n=27 mw=56 md=50 s=1.1
diesem Modul.
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5.3)

5.4)

5.5)

6.1)

6.2)

6.3)

6.4)

6.5)

7.1)

7.2)

7.3)

7.4)

7.5)

7.6)

7.7)

7.8)

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
bildungswissenschaftlichen Studium.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
Studium insgesamt.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen
Ziele.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich unmittelbar auf mich aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums in diesem Modul aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
bildungswissenschaftlichen Studiums aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums insgesamt aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf meine Berufsausiibung aus.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung
interessieren mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
interessiert mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind
wichtig fiir mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist
wichtig fir mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen
mir einiges ab.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
verlangt mir einiges ab.

25.04.2022
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md=6,0
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s=0,9

s=0,9
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Auswertungsteil der offenen Fragen

1. Entwerfen Sie zunéchst Ihren persénlichen und anonymen Code und tragen Sie ihn in die unten vorgesehenen
Kastchen ein.

1. Erster Buchstabe des Vornamens lhrer Mutter oder der Person, die ihr am nachsten kommt (z. B. Petra - P) 2.
Erster Buchstabe Ihres Geburtsortes (z. B. Rostock - R) 3. Erster Buchstabe des Vornamens |hres Vaters oder der
Person, die ihm am nachsten kommt (z. B. Andreas - A) 4. Tag |Ihres Geburtstages, zweistellig (z. B. 09.12.1995 - 09)
5. Erster Buchstabe Ihrer Heimatbundeslandes (z. B. Mecklenburg-Vorpommern - M)

[2. Fragen zu Ihrem Studium }

2 Bitte geben Sie Ihr Alter an.
H 20 (4 Nennungen)
H 21 (6 Nennungen)
H 22 (5 Nennungen)
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B 23 (4 Nennungen)

24 (3 Nennungen)
m 28
H 29 (2 Nennungen)
m 37
m 40

29 In welchem Fachsemester studieren Sie (bitte hdchstes angeben, z. B. 7. Fachsemester - 07)?
H 05 (10 Nennungen)

® 07 (11 Nennungen)

H 08 (2 Nennungen)

® 09 (3 Nennungen)

m 10
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Christian Taszarek

TLM MZP2 alle
Erfasste Fragebdgen = 59

Auswertungsteil der geschlossenen Fragen

Leg e n d e Relative Haufigkeiten der Antworten ~ Std.-Abw. Mittelwert Median
25% 0% 50% 0% 25% n=Anzahl

FrageteXt Linker Pol I 1 Rechter Pol mw=Mittelwert
md=Median
s=Std.-Abw.
E.=Enthaltung

1 2 3 4 5
Skala Histogramm

2. Fragen zu lhrem Studium

2.1)

Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an.

mannlich () 27.1% n=59

weiblich ( ) 72.9%
divers 0%
2% \Welchen Lehramtsstudiengang studieren Sie?
Lehramt an Grundschulen [: 20.3% n=s9

Lehramt an Regionalen Schulen [:] 27.1%
Lehramt an Gymnasium :] 35.6%

Lehramt fur Sonderpadagogik [: 16.9%

29 Welche Praktika haben Sie bereits absolviert?
Sozialpraktikum [ ) 89.8% =59
Orientierungspraktikum | (Lehramt an Grundschulen) D 15.3%
Orientierungspraktikum Il (Lehramt an Grundschulen) D 11.9%
Orientierungspraktikum (auRer Lehramt an Grundschulen) [:] 18.6%
Hauptpraktikum | (Lehramt fur Sonderpéadagogik) D 6.8%
Hauptpraktikum Il (Lehramt fiir Sonderpadagogik) [] 1.7%
Hauptpraktikum (auBer Lehramt fur Sonderpadagogik) [:] 8.5%
2% Haben Sie bereits mindestens eine schulpraktische Ubung absolviert?
ja ( ) 64.4% =89
nein : 35.6%
27)

Waren Sie bereits im Rahmen anderer Lehrveranstaltungen in einer Schule praktisch tatig?

28 Haben Sie bereits wahrend der Schulzeit oder im Studium Lehrtatigkeiten ausgeibt (z. B. als Vertretungslehrkraft, in der

Nachhilfe)?

ja ) 57.6% =89
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29)

Haben Sie bereits padagogische Erfahrungen ohne Lehrtétigkeit gesammelt (z. B. in Sportvereinen, in kirchlichen Organisationen,
als Pfadfinder, als Erzieher, in vorangegangener Ausbildung)?

ja 69.5% n=s9
219 Wollen Sie den Lehrerberuf nach Ihrer Ausbildung ausiiben?
ja ) 86.4% =59
nein 0%
weifl} nicht C] 13.6%
3. Fragen zur Lehrveranstaltung
3,4% 85% 51% 11,9% 20,3% 28,8% 22%
3.1) : > d > > > -
Inhalte der LehrveranStaltung trifft Gberhaupt nicht i [ . trifft voll und ganz zu n—5§5 1
zu ' v 1 mw=5,
md=6
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
6,9% 10,3% 52% 24,1%17,2% 17,2% 19%
3.2) : : ) > ) > -
Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I (] | trifft voll und ganz zu n—5§
zu ' L) ! mw=4,6
md=5
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
33) o 52% 52% 8,6% 12,1% 29,3% 24,1% 15,5% _
Personliches Interesse trifft Gberhaupt nicht I y trifft voll und ganz zu nm_\nf/-)il 9
zu ’
md=5
s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
3.4) L 3,6% 3.6% 1,8% 14,3% 16,1% 19,6% 41,1% _
Personlicher Nutzen trifft Gberhaupt nicht | trifft voll und ganz zu nm_\nfl-)fs 5
zu md=6
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
52% 52% 6,9% 22,4% 25,9% 17,2% 17,2%
3.5) Sl it ; : 2 : : : : : -
Personliche WIChtngeIt trifft Gberhaupt nicht I = i trifft voll und ganz zu 21_\334 8
zu md=5
s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
3.6) . 35% 7% 3,5% 15,8% 10,5% 17,5% 42,1% _
MOdU|prUfung trifft Gberhaupt nicht I y trifft voll und ganz zu 21_\515 4
zu md=6
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
39,7% 5.2% 6,9% 12,1% 3,4% 15,5% 17,2%
3.7) : , B ) , 5 8 » _
Empfehlung Dritter trifft Gberhaupt nicht " (] ) trifft voll und ganz zu n—5§3 5
zu j v 1 mw=3,
md=3
s=2,4
1 2 3 4 5 6 7
3.8) . . i 54,4%10,5% 3,5% 7% 88% 88% 7%
~ Gemeinsame Belegung mit Kommilitoninnen trifft Gberhaupt nicht = y trifft voll und ganz zu rr:1=w5=72 6
zu md=1"
s=2,1
1 2 3 4 5 6 7
39) 25,9% 3,4% 3,4% 29,3% 10,3% 17,2% 10,3% _
Dozentin trifft Gberhaupt nicht I \ trifft voll und ganz zu nm_\f/-)% 9
zu ’
md=4
s=2,1
1 2 3 4 5 6 7
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39,7% 5.2% 6,9% 12,1% 5,2% 17,2% 13,8%

3.10) H =
Zuwelsung nach Losverfahren trifft Gberhaupt nicht f = y trifft voll und ganz zu 21_\533 4
2u md=3"
s=2,4
1T 2 3 4 5 6 17
17,5% 3,5% 0% 17,5%17,5% 21,1% 22,8%
3.11) : : i ; . ) , -
Termin der LehrveranStaltung trifft Gberhaupt nicht i [ . trifft voll und ganz zu n—5_74 7
7u I ) i mw=
md=5
s=2,1
1 2 3 4 5 6 7
352% 13% 7.4% 27,8% 3,7% 56% 74%
3.12) , g 3 ) , _
Ohne besonderen Grund trifft Gberhaupt nicht f y trifft voll und ganz zu rr:w_ws=3
Zu —
md=3
s=1,9
1 2 3 4 5 6 7
52% 6% 2% 36% 0% 0% 4%

3.13) -

Andere trifft Gberhaupt nicht I (] | trifft voll und ganz zu n—5£)
2u k 1] 1 mw=2,4

md=1

s=1,7

1 2 3 4 5 6 7
%19 Werden Sie die Lehrveranstaltung weiterhin besuchen?
ja ) 63.6% n=ad
nen(_ ) 27.3%
weif nicht () 9.1%
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
51% 17% 51% 85% 22% 39% 18,6%

4w . _ . . : . , ) S _
M't me_lnemljetz!ger] Entwwklungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I ] i trifft voll und ganz zu 21_\525 3
ich meine Ziele in dieser Lehrveranstaltung. zu v md=6

s=1,5
1T 2 3 4 5 6 7
1,7% 0% 8,5% 18,6% 32,2% 16,9% 22%

42) ap . _ . . . , . ) ~
M't me_lnemljetz!ger] EntW|Ck|unQSStand erreiche trifft Gberhaupt nicht I [ i trifft voll und ganz zu 21_“?35 A
ich meine Ziele in diesem Modul. 2u v md=5

s=1,
1 2 3 4 5 6 7
34% 1,7% 6,8% 20,3% 28,8% 27,1% 11,9%

43) . i . . : . ! ! ! \ ) _

: Mlt me_lnemljetz!gen_ EntWICkI_ungsstand erelche trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu rr1n_w535
ich meine Ziele im bildungswissenschaftlichen 2u md=5
Studium. s=14

1 2 3 4 5 6 7

4.4 . . . . . . 1,7% 1,7% 18,6% 18,6% 28,8% 16,9% 13,6% _

) Mlt me_lnem.jetz!gen En.tW|cl.<Iungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I (] i trifft voll und ganz zu nm_\nfl-)il 3
ich meine Ziele im Studium insgesamt. 2 v mdes’

s=1,4
1 2 3 4 5 6 7

45 . . . . . . 3,4% 5,1% 13,6% 27,1% 22% 15,3% 13,6% _

) Mlt me_lnem Jetz!gen En.tW|ckIungsstand erreiche trifft iberhaupt nicht I [l i trifft voll und ganz zu nm_594 6
ich meine beruflichen Ziele. 2u ' g

s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
6,9% 12,1% 19% 24,1% 17,2% 15,5% 5,2%

5.1) f . . } s s ) 5 8 _
Me||_'1 Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltung trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu 21_“?34
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele zu md=4
unmittelbar. s=1,6

1 2 3 4 5 6 7
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52 Mein Handeln in di Leh talt N _ 1,7% 6,8% 10,2% 13,6% 32,2% 27,1% 8,5% _ oo
eln andein in 'e_ser e rv_erans_a u_ng . trifft iberhaupt nicht I [) i trifft voll und ganz zu rr%w=48
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in diesem 2u v md=5
Modul. s=14
T 2 3 4 5 6 7
. I 1,7% 51% 15,3% 22% 28,8% 22% 5,1%

*9 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht - - .o : [ : ) - - trifft voll und ganz zu n=5§46
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im 2u ' ' ' yrieg
bildungswissenschaftlichen Studium. s=1,4

1 2 3 4 5 6 7
. — 34% 13,6% 10,2%23,7% 22% 20,3% 6,8%
4 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht ' [l h trifft voll und ganz zu n=59
. h . . . . ; 1] | mw=4,4
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im Studium 2u md=4
insgesamt. s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
. . . 5,1% 10,2% 10,2% 30,5% 27,1% 10,2% 6,8%

°9 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I [l | trifft voll und ganz zu n=5§ 2
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen 2u ' ' ' g
Ziele. s=1,5

1 2 3 4 5 6 7
6. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
. o . 52% 6,9% 8,6% 22,4% 25,9% 20,7% 10,3%

*Y Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i aperhaupt nicht — T T T a¥ L | uifitvoll und ganz zu n=s8
sich unmittelbar auf mich aus. 2u ' ' g

s=1,6
T 2 3 4 5 6 7
. o . 6.9% 6,9% 86% 17,2% 17,2% 36,2% 6,9%

®? Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i aperhaupt nicht T T T ¥ T uifitvoll und ganz zu n=s8 _
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums in 2u v ' =5
diesem Modul aus. s=17

1 2 3 4 5 6 7
. o . 52% 52% 10,3%17,2% 259% 31% 5:2%

*9 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i aberhaupt nicht : s ; tifft voll und ganz zu M58, _
sich auf den weiteren Verlauf meines 2u ' ' ' i
bildungswissenschaftlichen Studiums aus. s=15

1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 6,9% 3,4% 12,1% 25,9% 15,5% 25,9% 10,3%

Y Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i iberhaupt nicht : ? ; wifft voll und ganz zu =58
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums 2u ; v ' mu=d.6
insgesamt aus. s=1,6

1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 0% 5,2% 22,4% 32,8% 22,4% 8,6% 8,6%
*® Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i aberhaupt nicht — Ty T T T wifftvollund ganzzu =58
sich auf meine Berufsausiibung aus. 2u v ' e
s=1,3
1 2 3 4 5 6 7
7. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
. . . . 34% 1,7% 10,3% 8,6% 19% 27,6% 29,3%
" Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung interessieren wift Gberhaupt nicht T T ¥ tiftvollund ganz zu n=s8
mich. 2u ' md=6
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
34% 8,6% 69% 10,3% 27,6% 17,2% 25,9%

7.2) . . , i ) B . B ) _
Dle Ges_taltung dieser Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I y trifft voll und ganz zu nm_w5§5 1
interessiert mich. zu M=t

s=1,
1 2 3 4 5 6 7
. . . 1,7% 8,6% 0% 17,2% 29,3% 25,9% 17,2%
¥ Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen mir wifft iberhaupt nicht : ; wifft voll und ganz zu =58
beim Erreichen meiner Ziele. 2u ' ' mu=o.1
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
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1,7% 8,6% 10,3% 25,9% 20,7% 20,7% 12,1%

™ Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt mir 4ifft iberhaupt nicht : 7 ; wift voll und ganz zu "=58,
beim Erreichen meiner Ziele. 2u ' ' ' g
s=1,5
T 2 38 4 5 6 7
. ) ) - 0% _3,4% 10,3% 12,1% 29,3% 22,4% 22,4%
7% Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind wichtig tift Gberhaupt nicht — T T Ty T . uifitvoll und ganz zu n=s8
fir mich. zu ' ' ' md=5
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
. . ) 52% 6,9% 6,9% 29,3% 20,7% 13,8% 17,2%
o Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist trifft Gberhaupt nicht [l | trifft voll und ganz zu n=5§4 6
wichtig fiir mich. 2u ' ' mes’
s=1,7
1 2 3 4 5 6 7
. . 13,8% 13,8% 20,7% 32,8% 10,3% 6,9% 1,7%
0 Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen trifft Gberhaupt nicht I [l | trifft voll und ganz zu n=5§3 4
mir einiges ab. 2u ' ' ' mad
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
. . 20,7% 22,4% 19% 17,2% 10,3% 6,9% 3,4%
"® Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung verlangt 4ifft Gberhaupt nicht W T T tiftvoll und ganz zu e
mir einiges ab. 2u ' ' g
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 5



TLM MZP2 alle

Profillinie

I
l

Zusammenstellung:

TLM MZP2 alle

Verwendete Werte in der Profillinie: Mittelwert

3. Fragen zur Lehrveranstaltung

3.1) Inhalte der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt - trifft voll und

nicht zu ganz zu n=59 mw=5,1 md=6,0 s=1,7
32) Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt ./ trifft voll und

nicht zu \ ganz zu n=58 mw=4,6 md=5,0 s=1,8
3.3)  Personliches Interesse trifft Gberhaupt \. trifft voll und

nicht zu "\ ganz zu n=58 mw=4,9 md=50 s=1,6
34)  Personlicher Nutzen trifft Gberhaupt \ trifft voll und

nicht zu /I‘ ganz zu n=56 mw=5,6 md=6,0 s=1,6
3.5)  Personliche Wichtigkeit trifft Gberhaupt j trifft voll und

nicht zu "{\ ganz zu n=58 mw=4,8 md=5,0 s=1,6
36)  Modulpriifung trifft Gberhaupt \. trifft voll und

nicht zu e ganz zu n=57 mw=54 md=6,0 s=1,8

//

3.7)  Empfehlung Dritter trifft Gberhaupt e trifft voll und

nicht zu 7 ganz zu n=58 mw=3,5 md=3,0 s=2,4
38)  Gemeinsame Belegung mit Kommilitonlnnen trifft Gberhaupt ./( trifft voll und

nicht zu \ ganz zu n=57 mw=2,6 md=1,0 s=2,1

N

39) Dozentln trifft iberhaupt AN trifft voll und

nicht zu / ganz zu n=58 mw=3,9 md=4,0 s=2,1
3.10) Zuweisung nach Losverfahren trifft Gberhaupt ./ ‘ trifft voll und

nicht zu \L ganz zu n=58 mw=3,4 md=3,0 s=2,4
3.11) Termin der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt AN trifft voll und

nicht zu /" ganz zu n=57 mw=4,7 md=5,0 s=2,1

|

312) Ohne besonderen Grund trifft Gberhaupt trifft voll und B - 5 B

nicht zu /T ganz zu n=54 mw=3,0 md=3,0 s=1,9

3.13) Andere trifft Gberhaupt ./ trifft voll und

nicht zu ganz zu n=50 mw=2,4 md=1,0 s=1,7
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

41 Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt - trifft voll und B B N B
erreiche ich meine Ziele in dieser nicht zu | ganz zu n=59 mw=53 md=6,0 s=15
Lehrveranstaltung.

42)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt i trifft voll und B B 5 B
erreiche ich meine Ziele in diesem Modul. nicht zu | ganz zu n=59 mw=52 md=50 s=14

43)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt 1 trifft voll und B B 5 B
erreiche ich meine Ziele im nicht zu ﬁ ganz zu n=59 mw=50 md=50 s=14
bildungswissenschaftlichen Studium.

44)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt J trifft voll und B B 5 B
erreiche ich meine Ziele im Studium nicht zu | ganz zu n=59 mw=4,8 md=50 s=14
insgesamt.

45)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt J trifft voll und B B 5 B
erreiche ich meine beruflichen Ziele. nicht zu ganz zu n=59 mw=46 md=50 s=15

5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

51 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt l trifft voll und _ B _ B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele nicht zu P ganz zu n=58 mw=4,0 md=4,0 s=16
unmittelbar. \

52) Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt ‘ \ trifft voll und _ B _ B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in nicht zu ‘ ganz zu n=59 mw=48 md=50 s=14
diesem Modul.
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5.3)

5.4)

5.5)

6.1)

6.2)

6.3)

6.4)

6.5)

7.1)

7.2)

7.3)

7.4)

7.5)

7.6)

7.7)

7.8)

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
bildungswissenschaftlichen Studium.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
Studium insgesamt.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen
Ziele.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich unmittelbar auf mich aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums in diesem Modul aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
bildungswissenschaftlichen Studiums aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums insgesamt aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf meine Berufsausiibung aus.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung
interessieren mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
interessiert mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind
wichtig fiir mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist
wichtig fir mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen
mir einiges ab.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
verlangt mir einiges ab.

25.04.2022

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

—
~n

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

~——— _p——=1

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

—

~

-

\.i

—
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trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

n=59

n=58

n=58

n=58

n=58

n=58

n=58

n=58

n=58

n=58

n=58

n=58

n=58

n=58

mw=4,6

mw=44

mw=4,2

mw=4,6

mw=4,7

mw=4,7

mw=4,6

mw=4,3

mw=5,4

mw=5,1

mw=5,1

mw=4,7

mw=5,2

mw=4,6

mw=3,4

mw=3,1

md=5,0

md=4,0

md=4,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=4,0

md=6,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=4,0

md=3,0

s=1,4

s=1,5

s=1,7

s=1,5

s=1,3

s=1,5

s=17
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2. Fragen zu Ihrem Studium

22 Bitte geben Sie Ihr Alter an.

19 (2 Nennungen)
20 (11 Nennungen)
21 (11 Nennungen)
22 (12 Nennungen)
23 (6 Nennungen)
24 (5 Nennungen)
25 (3 Nennungen)
26

28 (2 Nennungen)

25.04.2022

evasys-Auswertung
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H 29 (3 Nennungen)
m 30
m 37
m 38

29 |In welchem Fachsemester studieren Sie (bitte hdchstes angeben, z. B. 7. Fachsemester - 07)?
® 3 (3 Nennungen)

® 03 (10 Nennungen)
H 05 (25 Nennungen)
m5

m 06

® 07 (10 Nennungen)
m 08

® (09 (5 Nennungen)
® 10 (2 Nennungen)
m 11
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Christian Taszarek

TLM MZP2 TH1+2
Erfasste Fragebdgen = 11

Auswertungsteil der geschlossenen Fragen

Leg e n d e Relative Haufigkeiten der Antworten ~ Std.-Abw. Mittelwert Median
25% 0% 50% 0% 25% n=Anzahl

FrageteXt Linker Pol I 1 Rechter Pol mw=Mittelwert
md=Median
s=Std.-Abw.
E.=Enthaltung

1 2 3 4 5
Skala Histogramm

2. Fragen zu lhrem Studium

2" Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an.

weiblich ( ) 54.5%

divers 0%

2% \Welchen Lehramtsstudiengang studieren Sie?

Lehramt an Grundschulen [: 36.4% n=11

Lehramt an Regionalen Schulen [:] 9.1%
Lehramt an Gymnasium : 45.5%
Lehramt fur Sonderpadagogik D 9.1%

2% \Welche Praktika haben Sie bereits absolviert?

n=11

Sozialpraktikum [ ] 100%
Orientierungspraktikum | (Lehramt an Grundschulen) D 9.1%
Orientierungspraktikum Il (Lehramt an Grundschulen) D 9.1%
Orientierungspraktikum (auRer Lehramt an Grundschulen) :] 36.4%
Hauptpraktikum | (Lehramt fur Sonderpéadagogik) D 9.1%
Hauptpraktikum Il (Lehramt fiir Sonderpadagogik) 0%
Hauptpraktikum (auBer Lehramt fur Sonderpadagogik) [:] 18.2%

2% Haben Sie bereits mindestens eine schulpraktische Ubung absolviert?

ja ( ) 81.8% =

nein(_ ) 18.2%

27 Waren Sie bereits im Rahmen anderer Lehrveranstaltungen in einer Schule praktisch tatig?

ja [ ] n=11

28 Haben Sie bereits wahrend der Schulzeit oder im Studium Lehrtatigkeiten ausgeibt (z. B. als Vertretungslehrkraft, in der

Nachhilfe)?

nein ( ) 54.5%

25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 1
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29)

Haben Sie bereits padagogische Erfahrungen ohne Lehrtétigkeit gesammelt (z. B. in Sportvereinen, in kirchlichen Organisationen,
als Pfadfinder, als Erzieher, in vorangegangener Ausbildung)?

nein [ ] 54.5%
219 Wollen Sie den Lehrerberuf nach Ihrer Ausbildung ausiiben?
ja ) 54.5% =
nein 0%
3. Fragen zur Lehrveranstaltung
0% 18,2% 0% 36,4% 18,2% 27,3% 0%
3.1) ) 8 ) f _
Inhalte der LehweranStaltung trifft Gberhaupt nicht I = i trifft voll und ganz zu 21_‘,‘1;4 4
zu md=4
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
91% 0% 9,1% 45,5% 9,1% 18,2% 9,1%
3.2) ) , 8 , § i _
Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I = trifft voll und ganz zu 21_\324 4
zu md=4
s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
33) o 0% 9,1% 18,2% 27,3% 27,3% 18,2% 0% _
Personliches Interesse trifft Gberhaupt nicht (] N trifft voll und ganz zu n—11
zu ] ! mw=4,3
md=4
s=1,3
1 2 3 4 5 6 7
0% 0% 0% 455%27,3% 9,1% 18,2%
3.4) = i ) > ) _
Personlicher Nutzen trifft Gberhaupt nicht It | trifft voll und ganz zu nm:njls
2 md=5
s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
91% 0% 0% 36,4%36,4%182% 0%
3.5) Sl it ; : : : : -
Personliche WIChtngeIt trifft Gberhaupt nicht f = i trifft voll und ganz zu 21_“1;4 5
zu md=5
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
3.6) . 91% 9.1% 0% 18,2% 9,1% 18,2% 36,4% _
MOdU|prUfung trifft Gberhaupt nicht = | trifft voll und ganz zu 21_\,‘1;5 1
zu md=6
s=2,1
1 2 3 4 5 6 7
36,4% 9,1% 0% 27.3% 9,1% 91% 9,1%
3.7) : , v , ) , 3 _
Empfehlung Dritter trifft Gberhaupt nicht f = i trifft voll und ganz zu 21_‘,‘1;3 3
zu md=4
s=2,2
1 2 3 4 5 6 7
3.8) . . i 36,4% 9,1% 9,1% 9,1% 9,1% 18,2% 9,1%
~ Gemeinsame Belegung mit Kommilitoninnen trifft Gberhaupt nicht = y trifft voll und ganz zu E:‘Ajla 4
zu md=3"
s=2,3
1 2 3 4 5 6 7
39) 91% 0% 0% 36,4% 9,1% 36,4% 9,1% _
Dozentin trifft Gberhaupt nicht I [ y trifft voll und ganz zu n—114 8
zu v mw=4,
md=5
s=1,7
1 2 3 4 5 6 7
25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 2
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310) . 455% 0% 18,2%18,2% 0% 0% 18,2% ~
Zuwelsung nach Losverfahren trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu 21_\,‘1;3
zu md=3
s=2,3
1T 2 3 4 5 6 7
91% 0% 0% 18,2% 18,2% 27,3% 27,3%
3.11) A ) s y p , _
Termin der LehrveranStaltung trifft Gberhaupt nicht i [ A trifft voll und ganz zu n—11
zu ) v ! mw=53
md=6
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
30% 10% 10% 40% 10% 0% 0%
3.12) -
Ohne besonderen Grund trifft Gberhaupt nicht I = A i trifft voll und ganz zu ’r:q‘mjfz 9
zu md=3,5
s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
57,1%14,3% 143% 143% 0% 0% 0%
3.13) 8 , 3 B
Andere trifft Gberhaupt nicht I = " trifft voll und ganz zu m_\;=1 9
u md=1"
s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
%19 Werden Sie die Lehrveranstaltung weiterhin besuchen?
ja ) 80% n=10
nein D 20%
weil} nicht 0%
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

0% 0% 18,2% 9,1% 18,2% 45,5% 9,1%

4w . _ . . 2% 9, : 5% 9, _
M't me_lnemljetz!ger] Entwwklungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I ] i trifft voll und ganz zu 21_\,‘1;5 2
ich meine Ziele in dieser Lehrveranstaltung. zu v md=6

s=1,3
1T 2 3 4 5 6 17
0% 0% 91% 9,1% 54,5% 18,2% 9,1%

42) ap . _ . . , ) : 2% 9, _
M't me_lnemljetz!ger] EntWICklunQSStand erreiche trifft Gberhaupt nicht 4 trifft voll und ganz zu 21_‘,‘1;5 1
ich meine Ziele in diesem Modul. 2u md=5

s=1
1 2 3 4 5 6 7
91% 9,1% 18,2% 9,1% 18,2% 27,3% 9,1%

43) g . i . . : ) 2% 9, : 3% 9, _
Mlt me_lnemljetz!gen_ EntWICkI_ungsstand erelche trifft Gberhaupt nicht [l i trifft voll und ganz zu 21_\324 4
ich meine Ziele im bildungswissenschaftlichen 2u v md=5
Studium. s=1,9

1 2 3 4 5 6 7
0% 9,1% 27,3% 18,2% 9,1% 18,2% 18,2%

44) g . _ . . ) : 2% 9, , : ~
Mlt me_lnem.jetz!gen En.tW|cl.<Iungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I (] i trifft voll und ganz zu nm_\njlél 5
ich meine Ziele im Studium insgesamt. 2 v mdea’

s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
0% 9,1% 18,2% 27,3% 9,1% 27,3% 9,1%

45 . _ . . , : 3% 9, 3% 9, _
Mlt me_lnem Jetz!gen En.tW|ckIungsstand erreiche trifft iberhaupt nicht [l i trifft voll und ganz zu nm_\njl4 5
ich meine beruflichen Ziele. zu v md=4’

s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
91% 0% 27,3%27,3% 9,1% 18,2% 9,1%

5.1) f . . } ) » 3 s 8 _
Mellj Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltung trifft Gberhaupt nicht (] i trifft voll und ganz zu mv;l4 A
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele zu v md=4 "
unmittelbar. s=1,7

1 2 3 4 5 6 7
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9,1% 9,1% 45,5%27,3% 0%

| trifft voll und ganz zu n=11

9,1% 9,1% 9,1% 36,4% 36,4%

2 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung 4ifft iberhaupt nicht
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in diesem zu
Modul.

*¥ Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung tifft tiberhaupt nicht
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im zu
bildungswissenschaftlichen Studium.

*4 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung wifft iberhaupt nicht
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im Studium zu
insgesamt.

9 Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung wifft iberhaupt nicht
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen 2u
Ziele.

6. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
®" Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i tperhaupt nicht
sich unmittelbar auf mich aus. zu

*2 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i berhaupt nicht
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums in 2u
diesem Modul aus.

*? Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i iberhaupt nicht
sich auf den weiteren Verlauf meines zu
bildungswissenschaftlichen Studiums aus.

*9 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i berhaupt nicht
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums zu
insgesamt aus.

*® Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i berhaupt nicht
sich auf meine Berufsauslibung aus. 2u

7. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

& Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung interessieren tifft tiberhaupt nicht
mich. zu

"? Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung wifft iberhaupt nicht
interessiert mich. zu

¥ Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen mir wifft iberhaupt nicht
beim Erreichen meiner Ziele. zu

25.04.2022 evasys-Auswertung

i mw=4,6
md=5
s=1,5

6 7
4% 27,3% 0% "
. n=
i trifft voll und ganz zu mw=4,6
md=5
s=1,3
6 7
5% 18,2% 0% "
) n=
i trifft voll und ganz zu mw=4,4
md=5
s=1,6
6 7
5% 9,1% 9,1% 1
) n=
trifft voll und ganz zu mw=4.7
md=5
s=1,3
6 7
27,3% 18,2% 27,3% 18,2% "
) n=
i trifft voll und ganz zu mw=5,2
md=5
s=1,3
6 7
2% 36,4% 0% "
. n=

i trifft voll und ganzzu 0 -4 4
md=5
s=1,7

6 7
3%27,3% 9,1% "
) n=
y trifft voll und ganz zu mw=4,8
md=5
s=1,6
6 7
3% 18,2% 9,1% 1
) n=

i trifft voll und ganz zu mw=4.5
md=5
s=1,6

6 7
3% 9.1% 91% 1
) n=
1 trifft voll und ganz zu mw=4,6
md=4
s=1,1
6 7
. n=11
= i trifft voll und ganz zu mw=5,8
md=6
s=1,3
6 7
3% 36,4% 27,3% "
) n=
= y trifft voll und ganz zu mw=5,8
md=6
s=1
6 7
4% 18,2% 9,1% 1
) n=

i trifft voll und ganz zu mw=4,8
md=5
s=1,3

6 7
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0% 91% 0%

18,2% 45,5% 18,2% 9,1%

™ Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt mir 4ifft Gberhaupt nicht . : wifit voll und ganz zu =11
beim Erreichen meiner Ziele. 2u ' ' e
md=5
s=1,3
T 2 38 4 5 6 7
. ) ) - 0% 0% 9,1% 18,2% 36,4% 9,1% 27,3%
7% Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind wichtig tift Gberhaupt nicht — T 3T | uifitvoll und ganz zu n=11_
fur mich. 2u ' ' ' i
s=1,3
1 2 3 4 5 6 7
. . ) 0% 91% 0% 364%27,3% 9,1% 18,2%
7o) Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist trifft Gberhaupt nicht ' [ . trifft voll und ganz zu n=114 8
wichtig fiir mich. 2u ' ' ' g
s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
. . 0% 9,1% 27,3%45,5% 9,1% 9,1% 0%
0 Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen trifft Gberhaupt nicht I [ | trifft voll und ganz zu n=113 8
mir einiges ab. 2u T mad
s=1,1
1 2 3 4 5 6 7
. . 18,2% 27,3% 18,2% 18,2% 9,1% 9,1% 0%
"® Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung verlangt 4ifft Gberhaupt nicht ¥ T T T 1 tiftvoll und ganz zu e
mir einiges ab. 2u ' ' =3
s=1,6
1 2 3 4 5 6 7
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Profillinie

Teilbereich: Befragungen
'|' Name der/des Lehrenden:  Christian Taszarek

1 Titel der Lehrveranstaltung: TLM MZP2
(Name der Umfrage)

Verwendete Werte in der Profillinie: Mittelwert

3. Fragen zur Lehrveranstaltung

3.1) — . )
Inhalte der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} I ggg;gﬂ und et mwedd  md=40  s=14

32) — )

Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} ;. ggg;gﬂ und et mwedd  md=40  s=16

33) - — .

Personliches Interesse trifft ubgir(tlﬁuzpl} J\\ ggg;gﬂ und et w43 md=40  s=1.3

34)  Personlicher Nutzen trifft Gberhaupt V. trifft voll und B B N B

nicht zu /w ganz zu n=11 mw=5,0 md=5,0 s=1,2

35) - e — .

Personliche Wichtigkeit trifft ubgir(tlﬁuzpl} _‘./\ tgrgfg Zch>LI| und et w45 md=50 s=14

36) Modulprifung trifft Gberhaupt \{. trifft voll und

f n=11 mw=5,1 md=6,0 s=2,1
nicht zu {/’r ganz zu

3.7)  Empfehlung Dritter trifft Gberhaupt « trifft voll und

nicht zu ‘ ‘ ganz zu n=11 mw=3,3 md=4,0 s=2,2

38) ) . - — .

Gemeinsame Belegung mit Kommilitoninnen trifft Ubg{gf?tuzpl} .‘.\ ggfgzvgﬂ und =11 w34 md=30 =23
N

39) — )

Dozentln trifft ubgir(tlﬁuzpl} /> ggg;gﬂ und - weds  md=50  s=17

310) Zuweisung nach Losverfahren trifft Gberhaupt J//‘ trifft voll und B ~ i ~

nicht zu r\\L ganz zu n=11 mw=3,0 md=3,0 s=2,3

31) Termin der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt trifft voll und B B N B

nicht zu //‘ ganz zu n=11 mw=5,3 md=6,0 s=1,8
~

3.12) Ohne besonderen Grund trifft Gberhaupt J/ trifft voll und

nicht zu /" ganz zu n=10 mw=2,9 md=3,5 s=1,5
/
313) Andere trifft iberhaupt J/ trifft voll und ~ B i B
nicht zu ‘ ganz zu n=7 mw=1,9 md=1,0 s=1,2
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

4.1)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt . trifft voll und B B u B
erreiche ich meine Ziele in dieser nicht zu , ganz zu n=11 mw=5,2  md=6,0 s=13
Lehrveranstaltung.

42)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt U trifft voll und B B 5 B
erreiche ich meine Ziele in diesem Modul. nicht zu /r ganz zu n=11 mw=5,1  md=50  s=1,0

4.3)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt ._/ trifft voll und B N 5 B
erreiche ich meine Ziele im nicht zu \ ganz zu n=11 mw=4,4  md=50 s=1,9
bildungswissenschaftlichen Studium.

44) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt L trifft voll und B N _ B
erreiche ich meine Ziele im Studium nicht zu I ganz zu n=11 mw=4,5 md=4,0 s=18
insgesamt.

4.5) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt l trifft voll und B N _ B
erreiche ich meine beruflichen Ziele. nicht zu ganz zu n=11 mw=4,5 md=4,0 s=16

5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

51)  Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt - trifft voll und B B _ B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele nicht zu \ ganz zu n=11 mw=42 md=40 s=17
unmittelbar.

52) Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt \ trifft voll und B B 5 B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in nicht zu ganz zu n=11 mw=46 md=50 s=15
diesem Modul.
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5.3)

5.4)

5.5)

6.1)

6.2)

6.3)

6.4)

6.5)

7.1)

7.2)

7.3)

7.4)

7.5)

7.6)

7.7)

7.8)

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
bildungswissenschaftlichen Studium.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
Studium insgesamt.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen
Ziele.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich unmittelbar auf mich aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums in diesem Modul aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
bildungswissenschaftlichen Studiums aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums insgesamt aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf meine Berufsausiibung aus.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung
interessieren mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
interessiert mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind
wichtig fiir mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist
wichtig fir mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen
mir einiges ab.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
verlangt mir einiges ab.

25.04.2022

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

/II\ —i

—

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

~u

N

'__—_'\\I/

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

"

\I— —

—

~
N

.

K
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trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

n=11

mw=4,6

mw=44

mw=4,7

mw=5,2

mw=4,4

mw=4,8

mw=4,5

mw=4,6

mw=5,8

mw=5,8

mw=4,8

mw=4,9

mw=5,3

mw=4,8

mw=3,8

mw=3,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=4,0

md=6,0

md=6,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=4,0

md=3,0

s=1,7

s=1,6

s=1,1

s=1,3

s=1,5
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Auswertungsteil der offenen Fragen

1. Entwerfen Sie zunéchst Ihren persénlichen und anonymen Code und tragen Sie ihn in die unten vorgesehenen
Kastchen ein.

1. Erster Buchstabe des Vornamens lhrer Mutter oder der Person, die ihr am nachsten kommt (z. B. Petra - P) 2.
Erster Buchstabe Ihres Geburtsortes (z. B. Rostock - R) 3. Erster Buchstabe des Vornamens |hres Vaters oder der
Person, die ihm am nachsten kommt (z. B. Andreas - A) 4. Tag |Ihres Geburtstages, zweistellig (z. B. 09.12.1995 - 09)
5. Erster Buchstabe Ihrer Heimatbundeslandes (z. B. Mecklenburg-Vorpommern - M)

[2. Fragen zu Ihrem Studium }

22 Bitte geben Sie Ihr Alter an.

® 20 (3 Nennungen)

22 (4 Nennungen)
m 23
m 25
m 26
m 30

29 |n welchem Fachsemester studieren Sie (bitte héchstes angeben, z. B. 7. Fachsemester - 07)?
H 05 (6 Nennungen)

B (07 (3 Nennungen)

m 09

m 10
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Christian Taszarek

TLM MZP2 PO1+2
Erfasste Fragebdgen = 28

Auswertungsteil der geschlossenen Fragen

Leg e n d e Relative Haufigkeiten der Antworten ~ Std.-Abw. Mittelwert Median
25% 0% 50% 0% 25% n=Anzahl

FrageteXt Linker Pol I 1 Rechter Pol mw=Mittelwert
md=Median
s=Std.-Abw.
E.=Enthaltung

1 2 3 4 5
Skala Histogramm

2. Fragen zu lhrem Studium

2" Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an.

mannlich : 25% n=28

weiblich ( ] 75%
divers 0%
2% \Welchen Lehramtsstudiengang studieren Sie?
Lehramt an Grundschulen O 3.6% n=28
Lehramt an Regionalen Schulen [:] 32.1%
Lehramt an Gymnasium [ ] 50%
Lehramt fur Sonderpadagogik [: 14.3%
29 Welche Praktika haben Sie bereits absolviert?
Sozialpraktikum [ ) 82.1% n=28
Orientierungspraktikum | (Lehramt an Grundschulen) O 3.6%
Orientierungspraktikum Il (Lehramt an Grundschulen) 0%
Orientierungspraktikum (auRer Lehramt an Grundschulen) 0%
Hauptpraktikum | (Lehramt fur Sonderpéadagogik) 0%
Hauptpraktikum Il (Lehramt fiir Sonderpadagogik) 0%
Hauptpraktikum (auBer Lehramt fur Sonderpadagogik) 0%

2% Haben Sie bereits mindestens eine schulpraktische Ubung absolviert?

27 Waren Sie bereits im Rahmen anderer Lehrveranstaltungen in einer Schule praktisch tatig?

28 Haben Sie bereits wahrend der Schulzeit oder im Studium Lehrtatigkeiten ausgeibt (z. B. als Vertretungslehrkraft, in der
Nachhilfe)?

ja ) 60.7% n=28
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29)

Haben Sie bereits padagogische Erfahrungen ohne Lehrtétigkeit gesammelt (z. B. in Sportvereinen, in kirchlichen Organisationen,
als Pfadfinder, als Erzieher, in vorangegangener Ausbildung)?

ja ) 64.3% n=28
219 Wollen Sie den Lehrerberuf nach Ihrer Ausbildung ausiiben?
ja 96.4% n=28
nein 0%
weil} nicht O 3.6%
3. Fragen zur Lehrveranstaltung
3,6% 10,7% 10,7% 10,7% 17,9% 25% 21,4%
3.1) . : . : > : -
Inhalte der LehweranStaltung trifft Gberhaupt nicht f y trifft voll und ganz zu 21_534 9
zu md=5
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
7,4% 22,2% 7,4% 29,6%259% 7,4% 0%
3.2) . : . ; . : -
Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I = y trifft voll und ganz zu rr:w_\3=73 7
zu md=4
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
3.3) T 11,1% 3,7% 11,1% 14,8% 29,6% 22,2% 7,4% _
Personliches Interesse trifft Gberhaupt nicht I (] | trifft voll und ganz zu n—2_7
2u L 1] 1 mw=4,4
md=5
s=1,7
1 2 3 4 5 6 7
3.4) w1 74% 3,7% 0% 11,1% 7,4% 18,5% 51,9% _
Personlicher Nutzen trifft Gberhaupt nicht I [ trifft voll und ganz zu n—2_7
zu ) ] mw=5,7
md=7
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
74% 7,4% 7,4% 22,2% 22,2% 11,1% 22,2%
3.5) Anli inhti i ; ; ; > > . > -
Personliche WIChtngeIt trifft Gberhaupt nicht I = i trifft voll und ganz zu 21_“3:74 7
2 md=5
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
3.6) . 3,7% 11,1% 7,4% 14,8% 14,8% 14,8% 33,3% _
MOdU|prUfung trifft Gberhaupt nicht I \ trifft voll und ganz zu 21_\315
« md=5
s=1,9
1 2 3 4 5 6 7
44,4% 7,4% 11,1% 11,1% 0% 18,5% 7,4%
3.7) ; . : : . -
Empfehlung Dritter trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu 21_5:3
zu md=2
§=2,2
1 2 3 4 5 6 7
3.8) . . ™ 38,5% 15,4% 3,8% 7,7% 15,4% 11,5% 7,7%
* Gemeinsame Belegung mit Kommilitoninnen trifft iberhaupt nicht \ N : tifit voll und ganz zu 25,
zu md=2’
s=2,
1 2 3 4 5 6 7
39) 22,2% 3,7% 7,4% 33,3% 3,7% 18,5% 11,1% ~
Dozentin trifft Gberhaupt nicht I trifft voll und ganz zu nm_ﬁ=73 9
zu !
md=4
s=2
1 2 3 4 5 6 7
25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 2
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29,6% 0% 7,4% 14,8% 7,4% 25,9% 14,8%

3.10) H =
Zuwelsung nach Losverfahren trifft Gberhaupt nicht I y trifft voll und ganz zu 21_\314 1
2u md=4
s=2,3
1T 2 3 4 5 6 7
37% 0% 0% 18,5% 18,5% 33,3% 25,9%
3.11) : : i - ) 3 -
Termin der LehrveranStaltung trifft Gberhaupt nicht I = y trifft voll und ganz zu 21_515 5
zu md=6
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
19,2% 19,2% 7,7% 26,9% 3,8% 11,5% 11,5%
3.12) ) ) ) 8 ) s s _
Ohne besonderen Grund trifft Gberhaupt nicht I = y trifft voll und ganz zu %_553 6
zu md=4
s=2
1 2 3 4 5 6 7
38,5% 3,8% 0% 538% 0% 0% 3,8%

3.13) 2 -

Andere trifft Gberhaupt nicht I (] | trifft voll und ganz zu n—2§
zu ) | ! mw=2,9
md=4
s=1,7
1 2 3 4 5 6 7
%19 Werden Sie die Lehrveranstaltung weiterhin besuchen?
] E— a0%
weif nicht (] 15%
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
10,7% 3,6% 3,6% 7,1% 10,7% 53,6% 10,7%

4w . _ . . 7% 3, ) , : } } _
M't me_lnemljetz!ger] Entwwklungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I y trifft voll und ganz zu 21_\355 1
ich meine Ziele in dieser Lehrveranstaltung. zu md=6

s=1,8
1T 2 3 4 5 6 17
3,6% 0% 14,3% 25% 28,6% 14,3% 14,3%
42) Ap: . _ . . : : . . . ~
) M't me_lnemljetz!ger] EntW|Ck|unQSStand erreiche trifft Gberhaupt nicht I [ i trifft voll und ganz zu 21_534 8
ich meine Ziele in diesem Modul. 2u v md=5
s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
36% 0% 7,1% 357% 25% 17,9%10,7%

43) g . i . . : . , , \ _
Mlt me_lnemljetz!gen_ EntWICkI_ungsstand erelche trifft Gberhaupt nicht I [l i trifft voll und ganz zu %_534 3
ich meine Ziele im bildungswissenschaftlichen 2u v md=5
Studium. s=14

1 2 3 4 5 6 7
36% 0% 21,4% 25% 28,6% 14,3% 7,1%

44) g . _ . . : : ) 3% 7, _
Mlt me_lnem.jetz!gen En.tW|cl.<Iungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I | i trifft voll und ganz zu nm_ﬁf‘l 5
ich meine Ziele im Studium insgesamt. zu ' md=45

s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
7,1% 3,6% 14,3% 35,7% 17,9% 14,3% 7,1%

45 . _ . . : } : , ) 3% 7, _
Mlt me_lnem Jetz!gen En.tW|ckIungsstand erreiche trifft iberhaupt nicht I [l i trifft voll und ganz zu nm—\3§4 3
ich meine beruflichen Ziele. zu v md=4’

s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
10,7% 25% 21,4% 25% 10,7% 7,1% 0%

5.1) f . . ! ; , s _
Mellj Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltung trifft Gberhaupt nicht I [ i trifft voll und ganz zu m_vffii A
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele 2u v md=3
unmittelbar. s=1,

1 2 3 4 5 6 7
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52) 0% 14,3% 14,3% 21,4% 21,4% 28,6% 0%

Mein Handeln in die_ser Lehrv_erans_taltu_ng . trifft Gberhaupt nicht I '! i trifft voll und ganz zu 2334 4
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in diesem 2u md=4 5
Modul. s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
36% 7,1% 25% 32,1%21,4%10,7% 0%

5.3) f . . ] s s E 8 _
Me“:] Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltu'ng trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu %‘533 9
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im 2u md=d
bildungswissenschaftlichen Studium. s=12

1 2 3 4 5 6 7
36% 25% 14,3% 28,6% 10,7% 14,3% 3,6%

5.4) f . : , , i v i ) _
Meln Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltu_ng . trifft Gberhaupt nicht I [l i trifft voll und ganz zu nm_‘gfa 8
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im Studium 2u v md=d”
insgesamt. s=1,6

1 2 3 4 5 6 7
. . . 10,7% 17,9% 17,9% 35,7% 14,3% 0% 3,6%

*9 Meln Handeln in dle§er Lehr\/.eranStaltung trifft Gberhaupt nicht [l i trifft voll und ganz zu nm=\3§3 4
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen 2u v mded’
Ziele. =14

1 2 3 4 5 6 7
6. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
10,7% 10,7% 10,7% 17.9% 28,6% 17.9% 3,6%

6.1 H H H H . f s i s s s A _

) D'e Ergebmsse n dleser LehweranStaltung wirken trifft Gberhaupt nicht I 1 v i trifft voll und ganz zu %_594 1
sich unmittelbar auf mich aus. 2u md=4 5
s=1,7
1 2 3 4 5 6 7
. T i 71% 71% 7,1% 21,4% 17,9% 35,7% 3,6%

*? Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i iperhaupt nicht T T AN T, T tiftvollund ganz zu n=28
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums in 2u v md<5’
diesem Modul aus. s=16

1 2 3 4 5 6 7
36% 10,7% 14,3% 14,3% 25% 28,6% 3,6%

6.3) ; f ; ; : : : : : : : -
Dle Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken trifft Giberhaupt nicht \ 1 trift voll und ganz zu nm_ﬁit 5
sich auf den weiteren Verlauf meines zu v md=s
bildungswissenschaftlichen Studiums aus. s=16

1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 10,7% 7,1% 17,9% 17,9% 17,9% 21,4% 7,1%

*9 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i berhaupt nicht : . wifftvoll und ganz zu "=28,
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums 2u v mded’
insgesamt aus. s=1,8

1 2 3 4 5 6 7
. . . . . 0% 7,1% 32,1% 32,1% 21,4% 3,6% 3,6%
*9 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i aperhaupt nicht T § T ] ] tifitvoll und ganz zu n=28
sich auf meine Berufsaustibung aus. 2u mded’
=1,2
1 2 3 4 5 6 7
7. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
. . . . 7,1% 3,6% 17,9% 14,3% 14,3% 28,6% 14,3%
" Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung interessieren wift Gberhaupt nicht S R ——— I T, 7 wifitvollund ganz zu n=28 _
mich. 2u md=5"
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
71% 17.9%14,3% 17.9%35,7% 0% 7,1%

7.2) f : , B ) B 3 ) _
Dle Ges_taltung dieser Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I y trifft voll und ganz zu nm_‘gfa 9
interessiert mich. 2u md=d "

16
1 2 3 4 5 6 7
. . . 3,6% 143% 0% 14,3% 25% 28,6% 14,3%

¥ Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen mir wifft iberhaupt nicht : ) wifftvoll und ganz zu "2, o
beim Erreichen meiner Ziele. 2u Mo’

s=1,7
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3,6% 14,3% 21,4% 25% 14,3% 17,9% 3,6%

™ Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt mir 4ifft Gberhaupt nicht , , it voll und ganz zu 128,
beim Erreichen meiner Ziele. 2u ' ' =
s=1,5
T 2 38 4 5 6 7
. ) ) - 0% 7.1% 17,9% 7.1% 25% 28,6% 14,3%
7% Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind wichtig tift Gberhaupt nicht T ] [ ] tiftvolundganzzu 28, o
fiir mich. 2 ' ' md=5’
s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
. . ) 10,7% 10,7% 14,3% 28,6% 17,9% 14,3% 3,6%
o Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist trifft Gberhaupt nicht I 1 trifft voll und ganz zu n=2§3 9
wichtig fiir mich. 2u ' ' ma=d’
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
. . 25% 25% 14,3%28,6% 7,1% 0% 0%
" Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen wifft iberhaupt nicht — wifftvoll und ganz zu "=28
mir einiges ab. 2u ' md=2.5
s=1,3
1 2 3 4 5 6 7
. . 28,6% 28,6% 21,4% 17,9% 3,6% 0% 0%
o Die GeStaltung dieser Lehrveranstaltung Verlangt trifft iberhaupt nicht -o : 0- - } - - trifft voll und ganz zu n=2§2 4
mir einiges ab. 2u ' ' ' by
s=1,
1 2 3 4 5 6 7
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Profillinie

I
l

Zusammenstellung:

TLM MZP2 MF1+2

Verwendete Werte in der Profillinie: Mittelwert

3. Fragen zur Lehrveranstaltung

3.1) Inhalte der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt . trifft voll und

nicht zu /' ganz zu n=28 mw=4,9 md=5,0 s=1,8

/

32) Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt .A trifft voll und

nicht zu '\\L ganz zu n=27 mw=3,7 md=4,0 s=1,5
3.3)  Personliches Interesse trifft Gberhaupt N\ ‘ trifft voll und

nicht zu \k ganz zu n=27 mw=4,4 md=50 s=1,7
34)  Personlicher Nutzen trifft Gberhaupt AN trifft voll und

nicht zu //' ganz zu n=27 mw=5,7 md=7,0 s=1,9
3.5)  Personliche Wichtigkeit trifft Gberhaupt /| trifft voll und

nicht zu \ ganz zu n=27 mw=4,7 md=5,0 s=1,8
36)  Modulpriifung trifft Gberhaupt ‘{. trifft voll und

nicht zu P ‘ ganz zu n=27 mw=5,0 md=5,0 s=1,9

. . [ .

3.7)  Empfehlung Dritter trifft Gberhaupt trifft voll und

nicht zu ‘ ganz zu n=27 mw=3,0 md=2,0 s=2,2
38)  Gemeinsame Belegung mit Kommilitonlnnen trifft Gberhaupt 1. trifft voll und

nicht zu '\\ ganz zu n=26 mw=3,1 md=2,0 s=2,2
39 Dozentin trifft Gberhaupt \J trifft voll und

nicht zu ‘ ganz zu n=27 mw=3,9 md=4,0 s=2,0

310) Zuweisung nach Losverfahren trifft Gberhaupt L trifft voll und ~ B . -

nicht zu ‘ N ganz zu n=27 mw=4,1 md=4,0 s=2,3

3.11) Termin der Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt W\. trifft voll und

nicht zu )/‘ ganz zu n=27 mw=55 md=6,0 s=1,4
- -~ .
3.12) Ohne besonderen Grund trifft Gberhaupt e trifft voll und
nicht zu /" ganz zu n=26 mw=3,6 md=4,0 s=2,0
3.13) Andere trifft Gberhaupt ] trifft voll und
nicht zu ‘ ganz zu n=26 mw=2,9 md=4,0 s=1,7
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

4.1)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt L trifft voll und
erreiche ich meine Ziele in dieser nicht zu [ ganz zu n=28 mw=51 md=6,0 s=18
Lehrveranstaltung.

42)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt _./ trifft voll und B B 5 B
erreiche ich meine Ziele in diesem Modul. nicht zu I ganz zu n=28 mw=4,8 md=50 s=15

43)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt l trifft voll und B B 5 B
erreiche ich meine Ziele im nicht zu / ganz zu n=28 mw=4,8 md=50 s=14
bildungswissenschaftlichen Studium.

44)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt J trifft voll und B B _ B
erreiche ich meine Ziele im Studium nicht zu | ganz zu n=28 mw=45 md=45 s=14
insgesamt.

45)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt l trifft voll und B B _ B
erreiche ich meine beruflichen Ziele. nicht zu ganz zu n=28 mw=43 md=40 s=15

5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

5.1)  Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt n trifft voll und
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele nicht zu N ganz zu n=28 mw=3,2 md=30 s=14
unmittelbar. \

52) Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt Na trifft voll und ~ B _ B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in nicht zu ganz zu n=28 mw=44  md=45 s=14
diesem Modul.
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5.3)

5.4)

5.5)

6.1)

6.2)

6.3)

6.4)

6.5)

7.1)

7.2)

7.3)

7.4)

7.5)

7.6)

7.7)

7.8)

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
bildungswissenschaftlichen Studium.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im
Studium insgesamt.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen
Ziele.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich unmittelbar auf mich aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums in diesem Modul aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
bildungswissenschaftlichen Studiums aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines
Studiums insgesamt aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung
wirken sich auf meine Berufsausiibung aus.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung
interessieren mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
interessiert mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt
mir beim Erreichen meiner Ziele.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind
wichtig fiir mich.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist
wichtig fir mich.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen
mir einiges ab.

Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung
verlangt mir einiges ab.

25.04.2022

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft Gberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft iberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

trifft Uberhaupt
nicht zu

~u—

| .

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

—
N

evasys-Auswertung

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

n=28

n=28

n=28

n=28

n=28

n=28

n=28

n=28

n=28

n=28

n=28

n=28

n=28

n=28

n=28

mw=3,9

mw=3,8

mw=3,4

mw=4,1

mw=4,6

mw=4,5

mw=4,2

mw=3,9

mw=4,7

mw=3,9

mw=4,9

mw=4,0

mw=4,9

mw=3,9

mw=2,7

mw=2,4

md=4,0

md=4,0

md=4,0

md=4,5

md=5,0

md=5,0

md=4,0

md=4,0

md=5,0

md=4,0

md=5,0

md=4,0

md=5,0

md=4,0

md=2,5

md=2,0

s=1,2

s=1,4

s=1,6

s=1,6

s=1,2

s=17

s=1,6
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Christian Taszarek

TLM MZP2 SP1+2
Erfasste Fragebogen = 20

Auswertungsteil der geschlossenen Fragen

Leg e n d e Relative Haufigkeiten der Antworten ~ Std.-Abw. Mittelwert Median
25% 0% 50% 0% 25% n=Anzahl

FrageteXt Linker Pol I 1 Rechter Pol mw=Mittelwert
md=Median
s=Std.-Abw.
E.=Enthaltung

1 2 3 4 5
Skala Histogramm

2. Fragen zu lhrem Studium

2.1)

Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an.

mannlich E 20% n=20

weiblich ( ] 80%

divers 0%

2% \Welchen Lehramtsstudiengang studieren Sie?

Lehramt an Grundschulen [: 35% n=20
Lehramt an Regionalen Schulen [:] 30%

Lehramt an Gymnasium D 10%

Lehramt fur Sonderpadagogik [: 25%

29 \Welche Praktika haben Sie bereits absolviert?
Sozialpraktikum [ ) 95% n=20
Orientierungspraktikum | (Lehramt an Grundschulen) :] 35%
Orientierungspraktikum Il (Lehramt an Grundschulen) [: 30%
Orientierungspraktikum (auRer Lehramt an Grundschulen) :] 40%
Hauptpraktikum | (Lehramt fur Sonderpéadagogik) :] 15%
Hauptpraktikum Il (Lehramt fiir Sonderpadagogik) D 5%
Hauptpraktikum (auBer Lehramt fur Sonderpadagogik) [:] 15%
2% Haben Sie bereits mindestens eine schulpraktische Ubung absolviert?
ja ( ) 80% n=20
nein S 20%
27 Waren Sie bereits im Rahmen anderer Lehrveranstaltungen in einer Schule praktisch tatig?
ja ) 56% n=20
nein : 45%
28 Haben Sie bereits wahrend der Schulzeit oder im Studium Lehrtatigkeiten ausgeibt (z. B. als Vertretungslehrkraft, in der
Nachhilfe)?
n=20

ja ( ) 60%

25.04.2022 evasys-Auswertung Seite 1
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29)

Haben Sie bereits padagogische Erfahrungen ohne Lehrtétigkeit gesammelt (z. B. in Sportvereinen, in kirchlichen Organisationen,
als Pfadfinder, als Erzieher, in vorangegangener Ausbildung)?

219 Wollen Sie den Lehrerberuf nach Ihrer Ausbildung ausiiben?

ja (

nein

weil} nicht C]

90%

10%

90%
0%

10%

n=20

n=20

. Fragen zur Lehrveranstaltung

3.1)

Inhalte der Lehrveranstaltung

trifft Gberhaupt nicht
Zu

trifft Gberhaupt nicht
zu

trifft Gberhaupt nicht
zu

trifft Gberhaupt nicht
zu

trifft Gberhaupt nicht
zu

trifft Gberhaupt nicht
Zu

trifft Gberhaupt nicht
zu

trifft Gberhaupt nicht
zu

35%

9%

9%

trifft voll und ganz zu

35%

8% 38,

n=18
mw=5,8
md=6
s=1,4

n=20
mw=5,2

s=1,5

1% 57,

n=19
mw=6,2
md=7
s=1,1

n=20
mw=4,3
md=5,5
s=2,7

25.04.2022
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50% 15% 0% 5% 5% 15% 10%

3.10) H =
Zuwelsung nach Losverfahren trifft iberhaupt nicht [ . trifft voll und ganz zu n—2£)2 9

zu v ! mw=2,
md=1,5
s=2,4
1T 2 3 4 5 6 7
40% 10% 0% 15% 15% 0% 20%
3.11) H -
Termin der LehrveranStaltung trifft Gberhaupt nicht I [ i trifft voll und ganz zu ‘393 4
zu v 3
md=3
$=2,
1 2 3 4 5 6 7
61,1% 56% 56% 22,2% 0% 0% 56%
3.12) ) ) 3 , _
Ohne besonderen Grund trifft Gberhaupt nicht (] i trifft voll und ganz zu ﬂ;;?z 2
2 ! md=1"
s=1,8
1 2 3 4 5 6 7
75% 63% 0% 188% 0% 0% 0%
3.13) 2 -
Andere trifft Gberhaupt nicht (] | trifft voll und ganz zu n—1§
2u 1] 1 mw=1,6
md=1
s=1,2
1 2 3 4 5 6 7
%19 Werden Sie die Lehrveranstaltung weiterhin besuchen?
ja ) 84.6% n=13
nein(__ ) 15.4%
weil} nicht 0%
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
0% 0% 0% 10% 40% 15% 35%

4w . _ . . ~
M't me_lnemljetz!ger] Entwwklungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht —Y i trifft voll und ganz zu 21_\335 8
ich meine Ziele in dieser Lehrveranstaltung. zu v md=5.5

s=1,1
1T 2 3 4 5 6 7
0% 0% 0% 15% 25% 20% 40%

42) ap . _ . . ~
M't me_lnemljetz!ger] EntWICklunQSStand erreiche trifft Gberhaupt nicht - trifft voll und ganz zu 21_535 9
ich meine Ziele in diesem Modul. 2u md=6

s=1,1
1 2 3 4 5 6 7
0% 0% 0% 5% 40% 40% 15%

43) g . i . . _
Mlt me_lnemljetz!gen_ EntWICkI_ungsstand erelche trifft Gberhaupt nicht I [l i trifft voll und ganz zu ﬂ;ﬁfs 7
ich meine Ziele im bildungswissenschaftlichen 2u v md=6
Studium. s=0,8

1 2 3 4 5 6 7
0% 0% 10% 10% 40% 20% 20%

44) g . _ . . B
Mlt me_lnem.jetz!gen En.tW|cl.<Iungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht I (] i trifft voll und ganz zu ”m‘ﬁfs 3
ich meine Ziele im Studium insgesamt. zu v md=5

s=1,
1 2 3 4 5 6 7
0% 5% 10% 15% 35% 10% 25%

45 . _ . . ~
Mlt me_lnem Jetz!gen En.tW|ckIungsstand erreiche trifft Gberhaupt nicht It | trifft voll und ganz zu nm'ﬁgs 1
ich meine beruflichen Ziele. 2 mdes’

s=1,5
1 2 3 4 5 6 7
5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
0% 0% 10,5% 21,1% 31,6% 26,3% 10,5%

5.1) f . . , s ) ) s _
Me||_'1 Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltung trifft Gberhaupt nicht I i trifft voll und ganz zu rnlw_mjfs‘l
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele 2u md=5
unmittelbar. s=1,2

1 2 3 4 5 6 7
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0% 0% 40% 25% 25%

5.2) . . : _
Melﬂ Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltu_ng . trifft Gberhaupt nicht ,__‘__| trifft voll und ganz zu %_5356
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in diesem 2u md=55
Modul. s=1,1

1 2 5 6 7
0% 0% 35% 35% 15%

53) i in di -
Me“:] Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltu'ng trifft Gberhaupt nicht ¥y i trifft voll und ganz zu rr1n_\3=5 5
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im zu ' md=55
bildungswissenschaftlichen Studium. s=1,1

1 2 5 6 7
0% 0% 25% 30% 15%

5.4) ; ; : _
Meln Handeln in dle_ser Lehrv_erans_taltu_ng . trifft Gberhaupt nicht [ i trifft voll und ganz zu ”m‘ﬁfs 2
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im Studium zu v md=5’
insgesamt. s=1,

1 2 5 6 7
0% 0% 35% 25% 10%

55) i in di -
Meln Handeln in dle§er Lehr\/.eranStaltung trifft Gberhaupt nicht 4 trifft voll und ganz zu ”m‘ﬁfs 1
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen 2u it
Ziele. s=1,1

1 2 5 6 7
6. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
. T . 0% 53% 5,3% 26,3% 26,3% 21,1% 15,8%

*Y Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i aperhaupt nicht — T T ¥ T, T uifitvoll und ganz zu n=19_
sich unmittelbar auf mich aus. 2u ' s

s=1,4
1T 2 5 6 7
. T . 53% 53% 10, 5% 15,8% 36,8% 15,8%

®? Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i aperhaupt nicht — ¥ T tifitvoll und ganz zu n=19_
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums in 2u ' izt
diesem Modul aus. s=17

1 2 5 6 7
. o . 53% 0% 8% 26,3% 36,8% 5,3%

*9 Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i aberhaupt nicht ; wifftvoll und ganz zu M1, o
sich auf den weiteren Verlauf meines 2u ' i
bildungswissenschaftlichen Studiums aus. s=14

1 2 5 6 7
. . . . . 0% 0% 8% 5,3% 36,8% 15,8%

Y Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i iberhaupt nicht : ; wifftvoll und ganz zu M=19_
sich auf den weiteren Verlauf meines Studiums 2u ' ' mw=s,
insgesamt aus. s=1,3

1 2 5 6 7
. . . . . 0% 5,3% 15, 3% 21,1% 15,8% 15,8%
*® Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung wirken i aberhaupt nicht T 0T, | uitvollundganzzu =19
sich auf meine Berufsausiibung aus. 2u v ' mass”’
s=1,5
1 2 5 6 7
7. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
. . . . 0% 0% 31,6% 21,1% 47,4%
" Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung interessieren wift Gberhaupt nicht — 91 tifftvollund ganz zu n=19
mich. 2u md=6’
s=0,9
1 2 5 6 7
0% 0% 0% 0% 158%31,6%526%

7.2) . . ) , | _
Dle Ges_taltung dieser Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt nicht I = i trifft voll und ganz zu ”m‘\;fe 4
interessiert mich. 2u md<7

$=0,8
1 2 5 6 7
. . . 0% 0% 8% 31,6% 26,3% 26,3%
¥ Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen mir wifft iberhaupt nicht - - wifftvoll und ganz zu M=19_
beim Erreichen meiner Ziele. 2u ' md=6
s=1,1
1 2 5 6 7
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0% 0% 0% 31,6% 15,8% 26,3% 26,3%

™ Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt mir 4ifft Gberhaupt nicht . 1 , wifit voll und ganz zu =19
beim Erreichen meiner Ziele. 2u ' ' ' Mo
md=6
s=1,2
T 2 3 4 5 6 7
. ) ) - 0% 0% 0% 15,8% 31,6%21,1% 31,6%
7% Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind wichtig tift Gberhaupt nicht — T T o] uifitvoll und ganz zu n=19__
fur mich. 2u ' ' ' s
s=1,1
1 2 3 4 5 6 7
. . ) 0% 0% 0% 26,3%21,1% 15,8% 36,8%
7o) Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist trifft Gberhaupt nicht I [l | trifft voll und ganz zu n=1?5 6
wichtig fiir mich. 2u ' ' ' i
s=1,3
1 2 3 4 5 6 7
. . 53% 0% 26,3% 31,6% 15,8% 15,8% 5,3%
0 Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen trifft Gberhaupt nicht I (] | trifft voll und ganz zu n=1§4 2
mir einiges ab. 2u ' ' ' g
s=1,4
1 2 3 4 5 6 7
. . 10,5% 10,5% 15,8% 15,8% 21,1% 15,8% 10,5%
"® Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung verlangt 4ifft Gberhaupt nicht W T T tiftvoll und ganz zu 02
mir einiges ab. 2u ' g
s=1,9
1 2 3 4 5 6 7
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Profillinie

Teilbereich: Befragungen
'|' Name der/des Lehrenden:  Christian Taszarek

1 Titel der Lehrveranstaltung: TLM MZP2
(Name der Umfrage)

Verwendete Werte in der Profillinie: Mittelwert

3. Fragen zur Lehrveranstaltung

3.1) - . )
Inhalte der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} \ ggg;gﬂ und =20 w50 md=6.0 s=1.4

32) - )

Gestaltung der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} ). ggg;gﬂ und =20 w61 md=65  s=1.5

33) - - .

Personliches Interesse trifft ubgir(tlﬁuzpl} .,l tgrgfg Zch>LI| und =20 w50 md=6.0 s=1.2

34) - - .

Personlicher Nutzen trifft ubgir(tlﬁuzpl} /i ggg;gﬂ und =18 w58 md=6.0 s=1.4

35) - e - .

Personliche Wichtigkeit trifft ubgir(tlﬁuzpl} ( ggg;gﬂ und =20 mwe52 md=5.0 =15
N

36) . - .

Modulprifung trifft ubgir(tlﬁuzpl} f- ggg;gﬂ und =19 mwe6.2 md=70 =11

3.7)  Empfehlung Dritter trifft iberhaupt ‘ ./{ trifft voll und

nicht zu _ /r ‘ ganz zu n=20 mw=4,3 md=5,5 s=2,7
~

3.8)

Gemeinsame Belegung mit Kommilitoninnen trifft ubgir(tlﬁuzpl} <L ggg;gﬂ und =20 w15 md=10  s=15

39 D tl trifft Uberhaupt > trifft voll und

- ozentin rifft Gberhaup - rifft voll un ~ - _ ~
nicht zu ‘/ ganz zu n=20 mw=3,3 md=4,0 s=2,2

3.10) i - )

Zuweisung nach Losverfahren trifft ubgir(tlﬁuzpl} __.{\ tgrgfg Zch>LI| und =20 w20 md=15  s=2.4

3.11) i - )

Termin der Lehrveranstaltung trifft ubgir(tlﬁuzpl} } ggg;gﬂ und =20 w34 md=30  s=2.4
/

3.12) it 0 i
Ohne besonderen Grund trifft ubgir(tlﬁuzpl} '._/ ggg;gﬂ und =18 w22 md=10  s=1.8

313) — .

Andere trifft ubgir(tlﬁuzpl} ./ ggg;gﬂ und =16 w16 md=10  s=1.2
4. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

4.1)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt - trifft voll und - B 5 B
erreiche ich meine Ziele in dieser nicht zu \ ganz zu n=20 mw=5,8 md=55  s=11
Lehrveranstaltung.

4.2) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt L trifft voll und - B u B
erreiche ich meine Ziele in diesem Modul. nicht zu I ganz zu n=20 mw=5,9  md=6,0  s=11

4.3)  Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt J trifft voll und - B u N
erreiche ich meine Ziele im nicht zu / ganz zu n=20 mw=5,7 md=6,0 s=0,8
bildungswissenschaftlichen Studium.

44) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt _.[ trifft voll und - B 5 B
erreiche ich meine Ziele im Studium nicht zu I ganz zu n=20 mw=5,3  md=50 s=1.2
insgesamt.

4.5) Mit meinem jetzigen Entwicklungsstand trifft Gberhaupt J trifft voll und - B 5 B
erreiche ich meine beruflichen Ziele. nicht zu ganz zu n=20 mw=5,1  md=50 s=1,5

5. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

51)  Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt L trifft voll und B B 5 B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele nicht zu F\ ganz zu n=19 mw=51  md=50 s=12
unmittelbar.

52) Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt ‘ \ trifft voll und B B 5 B
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele in nicht zu ‘ ganz zu n=20 mw=56 md=55 =11
diesem Modul.
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5.3)

5.4)

5.5)

6.1)

6.2)

6.3)

6.4)

6.5)

7.1)

7.2)

7.3)

7.4)

7.5)

7.6)

7.7)

7.8)

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft Uberhaupt -
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im nicht zu /
bildungswissenschaftlichen Studium.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft Uberhaupt J
beeinflusst das Erreichen meiner Ziele im nicht zu ,
Studium insgesamt.

Mein Handeln in dieser Lehrveranstaltung trifft Uberhaupt i
beeinflusst das Erreichen meiner beruflichen nicht zu

Ziele.

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt i
wirken sich unmittelbar auf mich aus. nicht zu '
Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt 1
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines nicht zu ‘
Studiums in diesem Modul aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt 1
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines nicht zu

bildungswissenschaftlichen Studiums aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt L
wirken sich auf den weiteren Verlauf meines nicht zu

Studiums insgesamt aus.

Die Ergebnisse in dieser Lehrveranstaltung trifft iberhaupt ./
wirken sich auf meine Berufsausiibung aus. nicht zu

. Bitte kreuzen Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung trifft Gberhaupt -
interessieren mich. nicht zu \
Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung trifft Uberhaupt \.
interessiert mich. nicht zu e
Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung nutzen trifft Uberhaupt ._/
mir beim Erreichen meiner Ziele. nicht zu I
Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung nutzt  trifft Gberhaupt l
mir beim Erreichen meiner Ziele. nicht zu \
Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung sind trifft Uberhaupt L
wichtig fiir mich. nicht zu ,
Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung ist trifft Uberhaupt l
wichtig fur mich. nicht zu /

7
Die Inhalte dieser Lehrveranstaltung verlangen trifft Gberhaupt =/
mir einiges ab. nicht zu ,
Die Gestaltung dieser Lehrveranstaltung trifft Uberhaupt l
verlangt mir einiges ab. nicht zu
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trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

trifft voll und
ganz zu

n=20

n=20

n=19

n=19

n=19

n=19

n=19

n=19

n=19

mw=5,5

mw=>5,2

mw=>5,1

mw=5,0

mw=5,0

mw=4,9

mw=5,2

mw=4,7

mw=6,2

mw=6,4

mw=5,6

mw=5,5

mw=5,7

mw=5,6

mw=4,2

mw=4,2

md=5,5

md=5,0

md=5,0

md=5,0

md=6,0

md=5,0

md=6,0

md=5,0

md=6,0

md=7,0

md=6,0

md=6,0

md=6,0

md=6,0

md=4,0

md=4,0

s=1,1

s=1,1

s=1,7

s=1,4

s=1,5

s=0,9

s=0,8

s=1,1

s=1,3
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Auswertungsteil der offenen Fragen

1. Entwerfen Sie zunéchst Ihren persénlichen und anonymen Code und tragen Sie ihn in die unten vorgesehenen
Kastchen ein.

1. Erster Buchstabe des Vornamens lhrer Mutter oder der Person, die ihr am nachsten kommt (z. B. Petra - P) 2.
Erster Buchstabe Ihres Geburtsortes (z. B. Rostock - R) 3. Erster Buchstabe des Vornamens |hres Vaters oder der
Person, die ihm am nachsten kommt (z. B. Andreas - A) 4. Tag |Ihres Geburtstages, zweistellig (z. B. 09.12.1995 - 09)
5. Erster Buchstabe Ihrer Heimatbundeslandes (z. B. Mecklenburg-Vorpommern - M)

[2. Fragen zu Ihrem Studium }

2 Bitte geben Sie Ihr Alter an.
H 20 (2 Nennungen)

H 21 (2 Nennungen)

B 22 (4 Nennungen)

® 23 (3 Nennungen)

B 24 (4 Nennungen)

B 29 (3 Nennungen)

m 37

m 38
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29 |n welchem Fachsemester studieren Sie (bitte héchstes angeben, z. B. 7. Fachsemester - 07)?
H 05 (6 Nennungen)

H 06

B (07 (5 Nennungen)

08 (2 Nennungen)
H 09 (4 Nennungen)

10
u 11
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