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Der Run auf das Lehramt - welche Klientel entscheidet sich fiir ein

Lehramtsstudium?

Mogliche Entscheidungshilfen fiir eine kiinftige Auswahl von Lehramtsstudierenden

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund des in Deutschland bestehenden Lehrermangels besitzt das Lehramts-
studium derzeit eine hohe Attraktivitét fiir Studieneinsteiger. Nicht alle Studierenden erscheinen
jedoch von den personlichen Voraussetzungen fiir das Lehramt geeignet. Am Universitdtsstand-
ort Landau gibt es seit 2000 eine flichendeckende Evaluation der Praxisphasen der universitdren
Lehramtsausbildung. Dazu zdhlt auch eine Befragung zum Zeitpunkt des Eintritts in das Studi-
um, die soziodemographische Merkmale, Motive zur Aufnahme eines Lehramtsstudiums, selbst-
zugeschriebene Stirken sowie Sozial-, Methoden und Personale Kompetenzen umfasst. In dieser
Studie werden die Auspragungen dieser zu Studienbeginn erhobenen Merkmale fiir das Kollek-
tiv der Studierenden (N=2807) auf deskriptiver Ebene berichtet. Auch werden Altersgruppen,
Geschlechter und die verschiedenen Lehramter vergleichend betrachtet. Der Nutzen dieser aus-
fiihrlichen Inventarisierung des Studierendekollektivs liegt auch in dem Bezug der erhobenen
Merkmale in ldngsschnittlichen Designs auf spitere Studienleistungen und im Abgleich der Da-
ten mit Anforderungsprofilen wie auch die Qualitétssicherung von Standards im Lehramtsstudi-
um.

Abstract

In Germany, a lack of qualified school teachers currently attracts a great number of univer-
sity freshmen to pursue teaching certification. Not all of those do, however, meet the personal
prerequisites inherent in the teacher profession. Since the year 2000, all students pursuing teach-
ing certification at Landau University are continuously evaluated respective to their behaviour in
school settings during compulsory practical phases. This evaluation includes a detailed survey at
the beginning of the studies with respect to sociodemographic characteristics, motives to pursue
teaching certification, self attributed strongholds, as well as social, methodical and personal
competencies. In this study, detailed descriptives with respect to the measures obtained at the
beginning of the studies are reported for the entire student population (N=2807). Furthermore,
comparisons are made between age groups, gender, and the different pursued teaching qualifica-
tions. The benefit of this extensive inventory of student characteristics extends to the use of the
assessed variables in predicting later teacher performance in longitudinal study designs as well
as in comparing the data with profiles of requirements specific to the teacher profession and the
quality control by evaluating standards during the studies.
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1. Einleitung
1.1.  Hintergrund: Lehrermangel und Arbeitslosigkeit

In Deutschland besteht derzeit teilweise und in absehbarer Zukunft massiv ein Mangel an
Lehrkriften. Nach einer Modellrechnung der Kultusministerkonferenz (KMK), fehlen bis zum
Jahr 2015 rund 74.000 Lehrkréifte (die Welt, 2007). Der Deutsche Philologenverband schitzt,
dass ist die Zahl der unbesetzten Lehrerstellen von 10.000 im vergangenen Jahr auf 14.000 bis
16.000 in diesem Jahr gestiegen sei (tagesschau, 2006). Gleichzeitig ist am allgemeinen
Arbeitsmarkt derzeit lediglich eine langsame Entspannung auszumachen. Es ist vor diesem
Hintergrund versténdlich, dass der Lehrerberuf nicht nur junge Menschen anzieht, die von hohen
Idealen angetrieben, leistungsfihig und —willig sind. Das quantitative Geschlechterverhiltnis
Lehramtsstudierender unserer Universitit, ca. 75% weiblich und 25% maénnlich, im Vergleich
Lehrpersonen bundesweit an allgemeinbildende Schulen 2/3 weiblich und 1/3 ménnlich, (GEW,
2006), kann als Indikator fiir sekundidre Berufsmotivationen angesehen werden. Mit Ausnahme
der Fécher Sport und Kunst finden derzeit an der Universitit Koblenz-Landau keine
Aufnahmetests statt, in den durch Numerus Clausus beschriankten Zulassungen wird die
Abiturnote als Kriterium herangezogen. Das Bundesland Rheinland-Pfalz, aus dem ca. 2/3 der
Lehramtsstudierenden der Universitdt Koblenz-Landau stammen, fiihrt selbst kein Zentralabitur

durch.
1.2.  Das Lehramtsstudium — eine Negativauswahl?

In den Lehrveranstaltungen und Praktika kann beobachtet werden, dass bei den nach
Abiturnoten  aufgenommenen  Studierenden von  deutlichen  Voraussetzungs- und
Leistungsunterschieden ausgegangen werden muss. Die systematische Lehrevaluation beginnt
erst 2008, jedoch legen die Ergebnisse der Kompetenz-Studien VERBAL (Bodensohn, Frey &
Balzer, 2004 a) und REBHOLZ (Bodensohn & Schneider, 2007) sowie subjektive
Beobachtungen Lehrender in Landau einen deutlichen Forderbedarf Studierender nahe.

Nach Saterdag (2004) zielt die Reform der Lehrerbildung auf eine Systemverbesserung
im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden. Damit geht auch die Abklérung
der Berufseignung sowie die Bewertung der Studien- und Praxisleistungen im Hinblick auf die
Eignung als Lehrerin oder Lehrer einher. Die besondere Eignung und die Neigungen fiir den
Lehrerberuf sollten eben nicht erst zu Beginn des Vorbereitungsdienstes festgestellt werden -
eine Forderung, die in den letzten Jahren wiederholt und vor kurzem auch von der
Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbinde und von der
Wirtschaftsministerkonferenz gestellt wurde. Die Riickmeldungen aus den Studienseminaren in
Rheinland-Pfalz  legen gleichfalls ein Uberpriifen der Voraussetzungen und des
Entwicklungsbedarfs der Lehramtsstudierenden nahe (vgl. Pres, 2001). Die Reform der
Lehrerbildung unter den Leitbegriffen Polyvalenz, Verkiirzung der Studien und Praxisbezug
erhebt ,,Evaluation® selbst zum Programm, und dies im breiten Konsens aller Hochschulen.

Die HRK hat dazu am 01.02.2006 als Empfehlung verabschiedet: ,,Von den Hochschulen
wird kiinftig nicht nur in der Lehrerbildung die Beteiligung an Planung, Forschung und
Evaluation erwartet; ihre Disziplinen, nicht allein die Bildungswissenschaften und die
Fachdidaktiken, sind gleichermallen als forschende wie als praxis- und politikberatende Akteure
gefragt. Diese Erwartungen konnen bei der Finanzierung der Hochschulen und bei der Vergabe
auch von ressortgebundenen Forschungsmitteln nicht dauerhaft ignoriert werden.
Strukturbildung innerhalb der Hochschulen erscheint als angemessene Antwort auf neue
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Aufgaben und Erwartungen. Weitere Rahmenbedingungen einer nachhaltigen reformierten
Lehrerbildung sind eine moderne, outputorientierte Qualititssicherung und Akkreditierung sowie
eine gesicherte Ausbildungsforschung.*

1.3.  Die Einrichtung von BA / MA — Studiengéngen setzt Kompetenzbeobachtung und -
beratung voraus

Ab WS 2007 / 2008 soll die geplante Reform der Lehrerbildung in Rheinland-Pfalz eine
Umstellung der traditionellen Studiengénge in BA / MA — Studiengéinge erbringen. Das Modell
sieht vor, keinen berufsbezogenen BA anzubieten, sondern mit Master-Abschliissen fiir eine
Auswahl von Schularten (Master Grundschule, Hauptschule, Realschule, Gymnasium und
Berufsbildende Schulen) die besoldungspolitische Landschaft abzubilden. Die Masterphase
selbst ist bei den Lehrdmtern mit dem Ziel Grundschule, Hauptschule und Realschule im Bereich
der ECTS-Leistungspunkte mit dem verkiirzten Referendariat gekoppelt, sodass die Master-
Abschliisse Grundschule, Hauptschule und Realschule nur mit dem erfolgreich abgeschlossenen
Referendariat erlangt werden konnen. Die Studien bis zum vierten bzw. sechsten Semester
(Beginn der Profilphase, Ende des BA) sollen ,,polyvalent* gestaltet werden.

Die Reformvorgaben setzen spitestens an zwei Ubergangsstellen Entscheidungen zur
Karriereplanung voraus: Zuerst am Ende des drittes Semesters im Ubergang zur Profilstufe des
BA und dann mit dem Erwerb des BA vor dem Ubergang in die Masterphase. Der Anspruch,
Entscheidungen fiir oder gegen das oder ein bestimmtes Lehramt und fiir einen der
Schulartenabschliisse der Beliebigkeit zu entreilen, fiihrt zur Forderung, eine kriteriengestiitzte
Kompetenzberatung einzufiihren. Systematische Kompetenzberatung baut im Gegensatz etwa zu
situativen Diagnoseinstrumenten auf die Gesamtheit der zu beobachtenden Studienzeit auf. Bei
diesem Ansatz wird einer ausbildungsbegleitenden, langsschnittlichen Diagnose der
Kompetenzentwicklung der Studierenden ein hdoherer Wert zuerkannt als ausschlieBlichen
Momentaufnahen, die zeitlich am Beginn des Studiums angesiedelt sind. Sofern die Umstellung
der Studienstrukturen mit einhergehender Auswahlmoglichkeit Studierender betroffen ist,
konnen aus der ldngsschnittlichen Evaluation Lehramtsstudierender auch Hinweise auf Kriterien
zu deren Auswahl gewonnen werden.

Wissenschaftlich wird in den Landauer Kompetenzstudien eine Reflexion {iber die

Anforderungssituation beruflichen Handelns,

fachlichen Standards in Ausbildungsphasen,

Dispositionen der Studierenden,

der Implikationen verwendeter Modelle, Modellgenerierung und Modellpriifung,
moglichen Hilfestellungen zu reflexiver Entwicklung der Beteiligten,
potentiellen Kriterien fiir eine spitere Studierendenauswahl

angegangen. Es geht fiir die Universitdt Koblenz-Landau um Unterstiitzung der Beteiligten im
Systemwandel der Lehrerbildung und um die Reflexion des Systemwandels selbst, fiir den ein
Beitrag geleistet wird. An dieser Stelle erfolgt zuerst eine kurze Beschreibung des aktuellen Pro-
jektes, dessen Vorgeschichte in die 80er Jahre zuriickreicht.

1.4. REBHOLZ' als Instrument der kontinuierlichen Evaluation des Lehramtsstudiums im All-
gemeinen und der schulpraktischen Anteile im Besonderen

! Akronym REBHOLZ: Report Entwicklung Beruflicher Handlungskompezenz im Organisationsbereich der
Lehrerbildung des Zentrums fiir Lehrerbildung



Die ldngsschnittliche Einschitzung der Kompetenzen in Schulpraktischen Studien der
ersten Phase der Lehrerbildung blickt in Landau bereits auf eine verhiltnismiBig lange
Vorgeschichte zuriick. Seit Beginn der 80er Jahre wurden Kompetenzen in Schulpraxis anhand
von Fremdurteilen erfasst (Metz, 1983; Jager & Milbach, 1994) und Modelle der Verbesserung
der Lehrerbildung untersucht (Jager & Behrens, 1994). Von 2002 bis 2004 wurden im Rahmen
des Projekts VERBAL® fiir den Lehrerberuf spezifische pidagogisch-fachbezogene
Kompetenzen sowie berufsiibergreifend bedeutsame Sozial- und Methodenkompetenzen mit
standardisierten Methoden jeweils zu Beginn und Ende der beiden im Verlauf des
Lehramtsstudiums  obligatorischen =~ Blockpraktika  erfasst. ~ Dabei ~ wurden  die
Selbsteinschdtzungen der Studierenden den Beurteilungen der die Praktika betreuenden
Mentoren gegeniiber gestellt. Fiir einen ausfithrlichen Uberblick zu VERBAL sei auf
Bodensohn, Balzer & Frey (2007, in Vorb.) verwiesen. Beziiglich der groBen Mehrzahl der in
VERBAL betrachteten Kompetenzdimensionen zeigte sich, dass (a) die Kompetenzen zum Ende
der Praktika als hoher ausgeprégt eingeschitzt werden als zu deren Beginn, dass (b) — und das ist
der wesentliche Befund — die Ausprigung der Kompetenzen im zweiten Blockpraktikum hoher
eingeschitzt werden als im ersten und dass (c) das Selbsturteil der Studierenden zumeist
negativer, d. h. strenger ist als das Fremdurteil der sie betreuenden Mentoren. Die Effekte
innerhalb der Praktika konnen mit Einschrankungen als ,,sehr deutlich* beschrieben werden.

Aufbauend auf den Ergebnissen aus VERBAL wurde 2004 in den Schulpraktischen
Studien das Nachfolgeprojekt REBHOLZ ins Leben gerufen. In VERBAL war es das explizite
Ziel, auf der Grundlage empirisch gewonnener Individualdaten die Qualitit nachfolgender
Beratungsgesprache an der Universitdt zu verbessern, und somit eine neue Beratungskultur zu
schaffen. Dieses Ziel kann inzwischen am Standort Landau als ,,im guten Aufbau* bezeichnet
werden.

Im Fokus von REBHOLZ steht nunmehr verstirkt die ldngsschnittliche
Bestandsaufnahme des gesamten Durchlaufs an Lehramtsstudierenden. Im Detail bedeutet dies,
dass im Vergleich zum Vorgéingerprojekt VERBAL (a) auf die Befragungen zu Beginn der
Praktika verzichtet wird, dass (b) zusétzliche Befragungszeitpunkte zu Beginn und zum Ende des
Studiums sowie wahrend und nach dem Referendariat implementiert bzw. projektiert sind und
dass (c) am verwendeten Instrumentarium Verdnderungen im Sinne von ,learned lessons*
vorgenommen wurden. Als ersten Schritt auf diesem Weg haben wir die Notwendigkeit verfolgt,
das Kollektiv der Erstsemester bzgl. selbst wahrgenommner Kompetenzen, Motivlage und auch
soziodemografischer Variablen genauer zu betrachten.

2. Fragestellung und Methoden
2.1.  Fragestellung der Studie und Anlage der Datenerhebung

Im Rahmen der am Universitdtsstandort Landau regelmifBig bei Studierenden des ersten
Semesters fiir das Lehramt an Grund- und Hauptschulen, an Realschulen sowie an Férderschulen
durchgefiihrten Eingangsbefragung werden drei Blocke von Variablen erhoben: (1) Soziodemo-
grafische Daten, (2) Studienmotive und selbst eingeschitzte Starken bzw. Schwéchen sowie (3)
Sozial-, Methoden- und Personale Kompetenzen. Die Studierenden werden zu Beginn des ersten
Studiensemesters in einer allgemeinen Einfithrungsveranstaltung mit verpflichtendem Charakter
mit den Erhebungsbdgen vertraut gemacht und bekommen diese ausgehéndigt. Da zur spéteren

* Akronym VERBAL: Verbesserung der Beratungsqualitit bei der Ausbildung beruflicher Handlungskompetenzen
von Lehramtsstudierenden. (Bodensohn, Frey & Balzer, 2004)
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Anmeldung zu schulpraktischen Anteilen des Studiums, die im Rahmen der Lehramtsstudien-
ginge verpflichtend sind, die Abgabe der Eingangsbefragungsbogen vorausgesetzt wird, ist si-
chergestellt, dass alle Studierenden an der Eingangsbefragung teilnehmen. Den Studierenden
wird ab dem Ausgabedatum ein Zeitraum von einer Woche bis zur Riickgabe eingerdumt. Da
allerdings eine wirkliche Kontrolle der Abgabe der Erhebungsbdgen erst zur Anmeldung zur
ersten schulpraktischen Phase — typischerweise im dritten oder vierten Studiensemester — erfol-
gen kann, kommt es in Einzelfdllen zu verspéteten Abgaben.

2.2.  Auswertungsmethodik: Betrachtung der Bedeutsamkeit der Ergebnisse der Befragung
anhand von Signifikanztests und Effektstéirke

An denjenigen Stellen, an denen Gruppenvergleiche vorgenommen werden, wird eine
Testung auf statistische Signifikanz mit den addquaten Verfahren (Chi?-Test auf Abhéngigkeiten
in Kontingenztafeln, Vergleich zweiter Mittelwerte mit paarigem t-Test, Vergleich mehrerer
Mittelwerte mit einfaktorieller Varianzanalyse) vorgenommen. Um jedoch vor dem Hintergrund
der grofBen Stichprobe die praktische Relevanz dieser statistischen Signifikanzen einschitzen zu
konnen, werden zusétzlich die folgenden Effektstirkenmalle berichtet:

e Bei der Betrachtung kategorial vorliegender Merkmale in Kontingenztafeln wird das Mal3 W
berechnet (vgl. Bortz & Ddring, 1995, S. 568). Ist W > 0.1, so deutet dies auf einen ,klei-
nen‘ Effekt hin, bei W > 0.3 ist der Effekt als ,,mittelgro3* und bei W > 0.5 als ,,grof3* zu
bezeichnen.

e Beim Vergleich zweier Mittelwerte wird Cohens d berechnet (vgl. Bortz & Déring, 1995, S.
568). Dabei wird fiir die eingehende Streuung eine Wichtungsformel verwendet (vgl. Hun-
ter, Schmidt & Jackson, 1982, S. 98). Cohens d gilt ab 0.2 als ,klein“, ab 0.5 als ,,mittel-
groB3* und ab 0.8 als ,,grof3*.

e Als Effektmal fiir den Vergleich von drei oder mehr Mittelwerten wird das auf die Popula-
tion korrigierte Mal3 @? herangezogen (vgl. Becker, 1999). Der Einteilung von Cohen (1988)
folgend, ist w? ab 0.01 als ,.klein®, ab 0.06 als ,,mittelgro3* und ab 0.14 als ,,gro3* anzuse-
hen.

2.3.  Soziodemographische Charakteristika der einbezogenen Jahrginge

Die aktuelle Auswertung der Eingangsbefragungen bezieht sich auf sechs Kohorten von
insgesamt Ng.s = 2807 Studierenden, die sich zum Wintersemester 2004/05 (N; = 456), zum
Sommersemester 2005 (N, = 378), zum Wintersemester 2005/06 (N3 = 499), zum Sommersemes-
ter 2006 (N, = 526), zum Wintersemester 2006/07 (N5 = 547) und zum Sommersemester 2007
(Ng = 401) zum ersten Fachsemester in den Lehramtsstudiengingen an der Universitdt in Lan-
dau eingeschrieben haben.

Unter den Befragten Personen befinden sich 2124 (75.6%) Frauen und 677 (24.1 %)
Mainner (die an der Gesamtzahl bzw. an 100% fehlenden Personen machten keine Angabe; dies
gilt auch fiir alle folgenden Analysen). Das mittlere Alter liegt bei 22.16 Jahren (Minimum 18
Jahre, unteres Quartil 20 Jahre, Median 21 Jahre, oberes Quartil 23 Jahre, Maximum 48 Jahre).
Im Interesse der Ubersichtlichkeit und um Vergleiche der Auspriigung anderer Variablen beziig-
lich des Alters vornehmen zu konnen, wurden Altersklassen gebildet, deren Besetzung in Abb. 1
dargestellt ist.



[l keine Angabe

[ bis 20 Jahre

[ 21 bis 25 Jahre
Bl 26 Jahre und &lter

Abb 1: Altersklassen der Befragten

Beziiglich der beruflichen Vorgeschichte ergab sich in der Gesamtstichprobe folgendes
Bild: 180 Personen (6.4%) haben ihre Hochschulzugangsberechtigung auf dem zweiten Bil-
dungsweg erworben, 1247 Personen (44.4%) haben ihr Studium unmittelbar nach dem Abitur
begonnen, 226 Personen (8.0%) haben nach dem Abitur ein soziales Jahr abgeleistet (fiir Anga-
ben zu Wehr- und Zivildienst sei auf den Abschnitt der nach Geschlechtern getrennten Auswer-
tung verwiesen), 214 Personen (7.6%) haben nach dem Abitur zunichst eine lange Reise unter-
nommen, 610 Personen (21.7%) haben zunéchst ein anderes Studium begonnen, bevor sie das
Lehramtsstudium aufgenommen haben, 340 Personen (12.1%) hatten vor dem Lehramtsstudium
bereits eine Berufsausbildung abgeschlossen und 74 Personen (2.6%) hatten zuvor eine Ausbil-
dung abgebrochen.

Zur Beschreibung des monatlich frei zur Verfligung stehenden Geldbetrags wurde wie-
derum eine Gruppierung vorgenommen, die Besetzung der Kategorien findet sich in Abb. 2. Es
zeigt sich, dass liber die Hilfte der Studierenden mit sehr wenig zur Verfiigung stehenden Geld
auskommen muss, was moglicherweise negative Konsequenzen fiir die Studierfahigkeit mit sich
bringt, da die Studierenden gezwungen sind, zur Aufstockung des Etats Nebentitigkeiten auszu-
iben.

[keine Angabe
[Ibis 250 €

[ 250 bis 500 €
B mehr als 500 €

Abb 2: Monatlich zur freien Verfiigung stehender Geldbetrag
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Die Aufteilung der Gesamtstichprobe in die verschiedenen Lehramtsstudiengidnge
(Lehramt an Grund- und Hauptschulen, Lehramt an Realschulen, Lehramt an Foérderschulen) und
ein Vergleich mit Zahlen des Statistischen Bundesamts® ist Tab. 1. zu entnehmen.

Tab. 1: Relative Haufigkeiten der Lehramtsstudiengéinge am Standort Landau und im Bundesge-
biet

Grund- und

Realschule Forderschule Keine Angabe
Hauptschule
Landau 41.7% 335 % 14.1% 10.7 %
(Rohwerte)
Landau (um
fehlende Angaben 46.7 % 37.5% 15.8 %
bereinigt)
Bundesgebiet 57.7% 23.9% 18.4 %

Anmerkungen. Die Vergleichszahlen flr das Bundesgebiet beziehen sich auf das Wintersemester 2004/05;
zur Berechnung der berichteten Vergleichszahlen wurden Originaldaten des Statistischen Bundesamts zu
Kategorien zusammen gefasst

Die Entfernungsvariable (Entfernung des Wohnortes vom Studienort) wurde ebenfalls
kategorisiert. Die Besetzung der Entfernungsklassen ist in Abb. 3 wiedergegeben. Es wird deut-
lich, dass — bei einer hohen Zahl fehlender Angaben — die liberwiegende Mehrheit der Studie-
renden aus dem Nahbereich (bis 100 km) stammt.

[]keine Angabe

[ bis 20 km

[ 20 bis 50 km

[ 50 bis 100 km

B weiter als 100 km

Abb 3: Entfernung des Wohnortes vom Studienort

Die Vorerfahrung im Umgang mit dem Computer (Computer Literacy; es handelt sich
um einen zusammengefassten Score zur Vertrautheit im Umgang mit unterschiedlichen typi-
schen EDV-Anwendungen wie Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, e-Mail etc.) liegt im Mit-
tel bei 4.93 (= 1.43) von 7 mdglichen Punkten.

Bei der getrennten Betrachtung der soziodemografischen Merkmale nach dem Geschlecht
getrennt ergibt sich folgendes Bild: Der jiingsten Altersgruppe (,,bis 20 Jahre*) gehoren 56.3%
der Frauen an, sowie 27.1% der Minner. In der Altersgruppe ,,21-25 Jahre* finden sich 31.2%
der Frauen und 53.3% der Ménner, wihrend der oberen Altersgruppe ,,26 Jahre und dlter* 12.4%
der Frauen und 19.6% der Ménner angehoren. In diesen Zahlen kommt zum Ausdruck, dass

3 Quelle: GENESIS-Online - Das statistische Informationssystem des Bundesamts fiir Statistik
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Minner, meist bedingt durch Wehr- oder Zivildienst, ihr Studium zu einem spéteren Zeitpunkt
beginnen, was auch durch den entsprechenden X?-Test (X? (2, N =2794) = 175.53, p <.001, W =
.25) belegt wird.

Der Anteil der Ménner, die ihr Abitur auf dem zweiten Bildungsweg erworben haben,
liegt mit 8.7% tiiber dem entsprechenden Anteil von 5.9% bei den Frauen (X? (1, N = 2738) =
56.53, p <.05, W= .05). Deutlich weniger Manner (24.5%) als Frauen (51.5%) haben ihr Studi-
um unmittelbar nach dem Abitur aufgenommen (X? (1, N = 2773) = 149.40, p <.001, W = .23).
Wiéhrend 203 Frauen (12.4% der Frauen) ein soziales Jahr abgeleistet haben, ist dies bei Man-
nern die groBBe Ausnahme (4.5%). 104 Manner (19.5%) haben vor Studienbeginn ihren Wehr-
dienst abgeleistet, 324 Minner (55.0%) den Zivildienst.

Geschlechtsunterschiede finden sich auch beziiglich der Anteile der Personen, die zuvor
ein anderes als das Lehramtsstudium begonnen haben. Der diesbeziigliche Anteil liegt bei den
Minnern mit 36.1% iiber dem entsprechenden Anteil von 24.2% bei den Frauen (X? (1, N =
2244)=30.37, p <.001, W= .12).

Der Unterschied zwischen den Geschlechtern beziiglich des monatlich zur freien Verfii-
gung stehenden Geldbetrags (mit einer Tendenz zu einem hoheren Betrag bei den Méannern) ist
ebenfalls statistisch signifikant (X? (2, N = 2306) = 12.18, p <.01, W = .07). Ein signifikanter
Unterschied zwischen den Geschlechtern findet sich beziiglich der Haufigkeit, mit der nach dem
Abitur eine lange Reise unternommen wurde. Hier liegt der Anteil der der Frauen mit 10.9%
tiber dem der Anteil von 7.5% bei den Ménnern (X? (1, N = 2121) = 4.82, p < .05, W = .05).
Ebenso signifikant ist der Unterschied beziiglich einer zuvor abgeschlossenen Berufsausbildung.
Hier liegt der Anteil der Ménner (18.9%) tiber dem Anteil der Frauen (14.6%) (X? (1, N=2163)
=5.53,p<.05, W=.05).

Keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern finden sich beziiglich der Entfernung
des Wohnortes vom Studienort sowie dem Anteil an Personen, die zuvor eine Berufsausbildung
abgebrochen haben.

Tab. 2 zeigt die Verteilung der unterschiedlichen Lehramtsstudiengédnge fiir Frauen und
Minner. Die Anteile fiir das Lehramt an Grund- und Haupt- sowie an Forderschulen liegen bei
den Frauen hoher wihrend Ménner eine deutliche Priferenz fiir das Lehramt an Realschulen
zeigen. Diese Unterschiedlichkeit erlangt auch statistische Signifikanz (X? (2, N =2507) = 82.70,
p <.001, W= _18).

Tab. 2: Verteilung der Lehramtsstudiengdnge nach Geschlechtern getrennt
Grund- und

Realschule Forderschule Keine Angabe
Hauptschule
Frauen 45.6 % 29.0% 14.8 % 10.6 %
Manner 30.3% 474 % 123 % 10.0%

Bei der Computer Literacy liegt die mittlere Auspridgung der Ménner (4.79 + 1.41) statis-
tisch signifikant unter der der Frauen (5.34 £ 1.43) (#(2797) = 8.66; p < .001, d= .38).

In der Folge wird eine Betrachtung der soziodemografischen Merkmale nach Altersklas-
sen getrennt vorgenommen. Bei einigen dieser Merkmale iiberrascht ein Zusammenhang mit
dem Alter nicht. Dies betrifft insbesondere diejenigen Merkmale, die sich auf Aktivititen zwi-
schen dem Erwerb der Hochschulreife und dem Studienbeginn beziehen (Soziales Jahr, Wehr-
oder Zivildienst, lange Reisen, vorgeschaltetes anderes Studium oder Berufsausbildung) sowie
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den Erwerb des Abiturs auf dem zweiten Bildungsweg. Da bei diesen Variablen per se eine
Altersabhédngigkeit besteht, soll auf eine detaillierte Darstellung der entsprechenden Ergebnisse
verzichtet werden. Auch steht insbesondere den Angehorigen der hochsten Altersgruppe (,,26
Jahre und ilter) mehr Geld zur freien Verfiigung. So betrdgt der Anteil der iiber 26-jdhrigen mit
mehr als 500 € 18.4% gegeniiber 1.3% bei den bis 20-jdhrigen und 5.9% bei den 21-25-j4hrigen
(X7 (4, N=2307)=229.07, p <.001, W= 32).

Ein deutlicher Zusammenhang findet sich zwischen dem Alter und dem angestrebten
Lehramt (X? (4, N =2779) = 84.72, p <.001, W = .18). So streben die bis 20-jdhrigen zu 45.3%
das Grund- und Hauptschullehramt, zu 31,6% das Realschullehramt und zu 13.1% das Lehramt
an Forderschulen an. Fiir die 21- bis 25-jdhrigen betragen die entsprechenden Anteile 36.5%,
37.1% und 17.3%, fiir die Gruppe der iiber 25-jdhrigen 46.1%, 33.0% und 10.2%. Eine Préferenz
der 21- bis 25-jdhrigen fiir das Lehramt an Forderschulen ist ebenso erkennbar wie die Préiferenz
der liber 25-jdhrigen fiir das Lehramt an Grund- und Hauptschulen.

Ein signifikanter Alterseffekt findet sich fiir den Summenscore zur Computer Literacy (F
(2,2795) = 15.49, p < .001, w? = .010). Mit zunehmendem Alter ist ein Trend zu einer grofBeren
Vertrautheit im Umgang mit dem Medium Computer zu beobachten (bis 20 Jahre: 4.78 + 1.42,
20 bis 25 Jahre 5.02 £+ 1.35, {iber 25 Jahre 5.18 £ 1.51).

Bei der Betrachtung der soziodemographischen Merkmale nach Studiengéngen getrennt
bleibt Folgendes festzuhalten: Die Nachfrage nach den unterschiedlichen Lehramtsstudiengén-
gen ist einem deutlichen Trend unterworfen, der in Abb. 4 dargestellt ist. Wéahrend die Zahl der
Ersteinschreibungen fiir das Grund- und Hauptschullehramt iiber die Semester hinweg recht sta-
bil geblieben ist, sind die Einschreibungszahlen fiir das Realschullehramt und auch das Forder-
schullehramt Schwankungen unterworfen. (X? (4, N=2511)=298.30, p <.001, W = .35).

250 kalendarischer
Erhebungszeitpunkt
— [_]WsS 2004/05
_ SS 2005
00— ] []ws 2005/06
] SS 2006
S B ws 2006/07
5 M ss 2007
c
o _
§ 150 N
©
2 —
n
=
5 1 _
N 100
<
50
N
0
Grund- und Realschule Forderschule

Hauptschule

Abb 4: Ersteinschreibungen in den unterschiedlichen Lehramtsstudiengéingen



10

Fiir die Zusammenhénge zwischen dem Typ des Lehramtsstudiums und Alter bzw. Ge-
schlecht sei auf die entsprechenden Passagen oben verwiesen. Die Entfernung des Wohnorts
vom Studienort fiir die unterschiedlichen Lehramtsstudiengénge ist in Abb. 5 dargestellt. Es ist
erkennbar, dass die Studierenden des Forderschullehramts tiberwiegend nicht in der Ndhe des
Studienortes wohnen. Dieser Umstand ist jedoch durch die spezielle Situation am Standort Lan-
dau leicht zu erkldren: Da im Saarland keine origindre Ausbildung fiir das Lehramt an Forder-
schulen angeboten wird, verteilen sich die Saarldnder, die diesen Abschluss anstreben, auf die
Universitdten im angrenzenden Rheinland-Pfalz, wobei Landau eine prominente Stellung ein-
nimmt. Besonders hoch ist der Anteil derjenigen, die in der Nihe des Studienortes wohnen, bei
den Studierenden des Realschullehramts (X? (6, N =1672) = 184.95, p <.001, W = .33).
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Abb 5: Entfernung Wohnort — Studienort in den unterschiedlichen Lehramtsstudiengéngen

Beziiglich der Variable ,,Lange Reise* zeigt sich, das die Studierenden aus dem Forder-
schullehramt relativ gesehen haufiger eine lange Reise unternommen haben (15.6%) als die Stu-
dierenden der Lehramtsstudiengéinge Grund- und Hauptschule (9.2%) und Realschule (8.6%) (X?
(1, N=1915) = 12.65, p < .01, W = .08). Darin deutet sich an, dass die Studierenden, die das
Lehramt an Forderschulen anstreben, weltoffener und eher an einer Erweiterung des personli-
chen Horizonts interessiert sind, als die iibrigen Lehramtsstudierenden. Der Anteil derjenigen,
die vor dem Studienbeginn eine Berufsausbildung abgeschlossen hatten ist mit 18.2% beim
Grund- und Hauptschullehramt am hochsten, gefolgt von 15.6% beim Forderschullehramt und
12.6% beim Realschullehramt (X? (1, N=1944) =9.74, p < .01, W= .07)

Der Anteil derjenigen, die vor dem Studium ein soziales Jahr absolviert haben, ist im
Forderschullehramt mit 30.0% hoher als im Real- (4.8%) und im Grund- und Hauptschullehramt
(8.2%) (X? (2, N = 1933) = 156.51, p <001, W = .29). Mit einer starken Tendenz ist auch der
Anteil derjenigen Ménner, die zuvor Zivildienst geleistet haben, im Forderschullehramt (76.0%)
hoher als im Realschullehramt (45.8%) oder im Grund- und Hauptschullehramt (60.1%) (X? (2,
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N = 529) = 24.65, p <.001, W = .22). Fiir den Wehrdienst findet sich bei den Méannern eine
solche Beziehung zum gewéhlten Lehramt nicht.

Ein signifikanter Unterschied zwischen den Studierenden der verschiedenen Lehrdmter
findet sich beziiglich der Computer Literacy. Hier weisen die Studierenden des Realschullehr-
amts hohere Werte (5.20 £ 1.41) auf als die des Grund- und Hauptschullehramts (4.75 + 1.41)
bzw. die des Forderschullehramts (4.73 + 1.44) (F (2,2508) = 29.15, p <.001, w? = .022).

2.4.  Inder Befragung erhobene Selbstauskiinfte
2.4.1. Motive zur Studienaufnahme

In Anlehnung an die von Jager und Behrens (1994) verwendeten Items zur ,,Motivation
zum Lehramtsstudium* werden im Eingangsbefragungsbogen elf Motive zur Aufnahme des Stu-
diums erhoben, die sich sowohl auf extrinsische Motive (Kiirze des Studiums; gute Berufsaus-
sichten; Arbeitsplatzsicherheit etc.) als auch auf intrinsische Motive (Wunsch, es ,,besser zu ma-
chen® als die Lehrkrifte, die man selbst in der Schule erlebt hat; Wunsch, mit Kindern und Ju-
gendlichen zu arbeiten etc.) bezichen. Die Ausgeprigtheit der einzelnen Motive wird anhand
einer Likert-Skala mit vier Abstufungen (1 = sehr stark, 2 = stark, 3 = weniger stark, 4 = gar
nicht) erhoben.

Zur Verdichtung der motivationalen Daten wurden die elf Motivationsitems einer Fakto-
renanalyse (Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation) unterzogen. Dieser Analyse lag
die Stichprobe der ersten und zweiten Kohorte der Eingangsbefragungen (N = 835) zugrunde. In
einem ersten Analyseschritt wurde durch den Scree-Plot eine Losung mit drei Faktoren nahe
gelegt, die zusammen nach Rotation 32.2% der Gesamtvarianz aufkldren konnten. Da im La-
dungsmuster jedoch gering bzw. uneindeutig ladende Items zu finden waren, wurden drei der elf
Items in einem zweiten Analyseschritt ausgeschlossen. Die drei Faktoren der zweiten Analyse
konnen unschwer als die Motivationsquellen Kompaktheit des Lehramtsstudiums, Umgang mit
Kindern und Jugendlichen und Giinstige Rahmenbedingungen des Lehrerberufs interpretiert
werden. Uber die jeweils auf einem Faktor ladenden Items wurden schlieBlich Skalenmittelwerte
zur weiteren Analyse berechnet.

2.4.2. Selbst eingeschitzte Stiarken und Schwichen der Studienanfanger

Anhand von 20 Items werden die Studierenden des ersten Fachsemesters zu ihren Starken
und Schwichen befragt. Bei den Items, die sich auf kommunikative, verbale und soziale Inhalte,
auf Gewissenhaftigkeit sowie auf Problemlosestrategien beziehen, sollen die Studierenden ein-
schitzen, was sie gut und was sie weniger gut konnen. Zur Beantwortung steht abermals eine
vierfach abgestufte Likert-Skala zur Verfligung (1 = gut, 2 = eher gut, 3 = weniger gut, 4 = gar
nicht).

Wie auch bei den Motivationsitems wurde bei der Analyse der individuellen Stirken und
Schwichen eine Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation) berechnet
(N = 835). Hierbei wies der erste Analyseschritt im Scree-Plot auf eine Losung mit vier Faktoren
hin, die nach Rotation 32.3% der Gesamtvarianz aufkldren konnten. Abermals waren im La-
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dungsmuster jedoch gering bzw. uneindeutig ladende Items zu finden, was im zweiten Analy-
seschritt zum Ausschluss von sechs Items fiihrte. Mit den verbleibenden 14 Items wurde eine
zweite Analyse berechnet, deren vier Faktoren mit Beharrlichkeit, Verbale Fdhigkeiten, Fiih-
rungsfdhigkeit und Kooperationsfihigkeit iiberschrieben werden konnen. Auch zu diesen Merk-
malen wurden Skalenmittelwerte berechnet, auf die sich die unten berichteten Ergebnisse bezie-
hen.

2.4.3. Selbst eingeschitzte berufliche Handlungskompetenzen zum Studienbeginn

Obwohl der Kompetenzbegriff in den zuriickliegenden Jahren eine Anwendungsbreite
gefunden hat, die bedenklich stimmen muss (Bodensohn 2005), ldsst sich doch unter Bezug auf
die einschliagigen Arbeiten (vgl. Weinert, 2001; Bergmann et al., 2000; Erpenbeck & Heyse,
1999) festhalten, dass Kompetenzen sowohl das Vorhandensein bestimmter Fahigkeitsdispositi-
onen als auch die Neigung umschreiben, diese Fahigkeiten tatsdchlich auf der Verhaltensebene
nutzbringend umzusetzen.

Da das Spektrum der fiir professionelles Handeln relevanten, der beruflichen Handlungs-
kompetenz zuzuordnenden Verhaltensweisen auBBerordentlich groB3 ist, empfiehlt es sich, eine
strukturierende Einteilung vorzunehmen. Ein Versuch einer solchen Kategorisierung wird von
Frey (2006a) unternommen. In seiner Arbeit werden in einem hierarchischen Modell innerhalb
des iibergeordneten Konstrukts der beruflichen Handlungskompetenz zunéchst vier Kompetenz-
klassen unterschieden, die als Fachkompetenz, Sozialkompetenz, Methodenkompetenz und Per-
sonale Kompetenz liberschrieben sind. Weiterhin werden innerhalb der Kompetenzklassen auf
einer niedrigeren Aggregatebene einzelne Fihigkeitskonzepte unterschieden, die sich wiederum
— auf der Ebene konkreten Verhaltens — aus einzelnen Fertigkeiten zusammensetzen. Es sei be-
sonders betont, dass auf keiner der Aggregatebenen davon ausgegangen werden kann, dass die
Auspragungen der Elemente der jeweiligen Ebene unabhéngig voneinander variieren, wie dies
beispielsweise bei faktoriellen Modellen der Personlichkeit gefordert wird (vgl. Amelang und
Bartussek, 2001). Vielmehr ist davon auszugehen, dass Kompetenzklassen, Fihigkeitskonzepte
und Fertigkeiten jeweils untereinander kovariieren. Insofern stellt die von Frey (2006a) dem
Kompetenzgefiige unterstellte hierarchische Binnenstruktur eher eine der Ubersichtlichkeit die-
nende Kategorisierung nach heuristischen Kriterien als die Hypothese einer empirisch replizier-
baren Struktur dar.

Der Einteilung der beruflichen Handlungskompetenz in verschiedene Kompetenzklassen
folgt der Erhebungsbogen ,,smk* zu Sozial- und Methodenkompetenzen (Frey & Balzer, 2003),
der bei den Eingangsbefragungen der Studienanfanger zum Einsatz kommt. Da, im Gegensatz zu
den anderen Kompetenzklassen, die Klasse der Fachkompetenzen berufsspezifisch zu verstehen
ist, wird im Rahmen der Eingangsbefragung auf deren Erhebung verzichtet.

Die Operationalisierung der Sozial- und Methodenkompetenzen anhand des ,,smk* sieht
die Unterscheidung einer Reihe von Merkmalen innerhalb dieser Kompetenzklassen vor. Die
Skalen des ,,smk*, die diesen beiden Klassen zugeordnet sind, bewegen sich im Rahmen des
oben beschriebenen hierarchischen Kompetenzmodells auf dem Niveau der Fihigkeitskonzepte.
Die Items, die diese Skalen konstituieren, entsprechen den einzelnen Fertigkeiten. Insgesamt
umfasst der ,,smk* 72 Items, bei denen die Studierenden auf einer sechsfach gestuften Likert-
Skala (1 = sehr oft, 2 = oft, 3 = manchmal, 4 = selten, 5 = sehr selten, 6 = nie) einschétzen, wie
oft sie die thematisierten Verhaltensweisen in beruflichen Arbeitssituationen zeigen.

Der Klasse der Sozialkompetenzen zugeordnet sind die Fahigkeitskonzepte bzw. Kompe-
tenzdimensionen Selbststindigkeit, Verantwortungsbereitschaft, Kooperationsfihigkeit, Kon-
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Siktfihigkeit, Fiihrungsfdhigkeit und Situationsgerechtes Aufireten. Eine psychometrische
Betrachtung der Skalen, beurteilt an einer Stichprobe von Auszubildenden, wurde von Frey und
Balzer (2003) berichtet. Die innere Konsistenz (Cronbachs o) der Skalen kann bei Werten zwi-
schen .75 und .80 als befriedigend bezeichnet werden. Die antizipierte mangelnde Unabhéngig-
keit der Kompetenzdimensionen innerhalb der Klasse der Sozialkompetenzen kommt in deren
Interkorrelationen (.47 <r <.72, alle p < .01, mittleres » = .59) zum Ausdruck.

Die Dimensionen Analysefihigkeit, Flexibilitdt, Zielorientiertes Handeln, Arbeitstechni-
ken und Reflexivitdt konstituieren die Klasse der Methodenkompetenzen. Auch hier bestehen bei
zufrieden stellenden Reliabilitdten (Cronbachs a zwischen .72 und .82) Interdependenzen zwi-
schen den Skalen (.56 <r<.76, alle p < .01, mittleres » = .63).

Hinweise darauf, dass die Klassen der Sozial- und Methodenkompetenzen sich nicht nur
konzeptuell sondern auch empirisch unterscheiden lassen, bestehen darin, dass die mittlere Kor-
relation zwischen den zur Klasse der Sozialkompetenzen gehdrenden Skalen einerseits und de-
nen der Methodenkompetenzen andererseits mit einem Wert von » = .53 etwas unter der mittle-
ren Skaleninterkorrelationen innerhalb der beiden Kompetenzklassen liegt. Auch lassen sich in
einer von Frey und Balzer (2003) durchgefiihrten Faktorenanalyse der Skalenwerte zumindest
bei erzwungener Zwei-Faktoren-Losung mit obliquer Rotation Faktoren finden, die den postu-
lierten Kompetenzklassen entsprechen.

Das Konzept der Personalen Kompetenzen, die auch als individuelle Werthaltungen um-
schrieben werden konnen, umfasst Fiahigkeitskonzepte, Einstellungen oder Eigenschaften, die
die Voraussetzung zu eigenverantwortlichem und motiviertem Handeln bilden (Frey 2006b). In
Anlehnung an normative Vorstellungen zur Ethik des Erziehens wurden von Frey (2006b) eine
Reihe von Skalen formuliert, von denen fiir die Eingangsbefragung der Lehramtsstudierenden
die Merkmale Hilfsbereitschaft und Einfiihlsamkeit, Gelassenheit und Geduld, Pflichtbewusst-
sein, Freiheitsliebe, Erfolgsorientierung und Neugierde als relevant ausgewdhlt wurden. Zur
Erhebung dieser Merkmale schitzen die Studierenden auf einer sechsfach gestuften Likert-Skala
die personliche Wichtigkeit (1 = besonders wichtig, 2 = wichtig, 3 = eher wichtig, 4 = eher un-
wichtig, 5 = unwichtig, 6 = besonders unwichtig) von insgesamt 35 Werthaltungen ein. Die von
Frey (2006b) berichteten Konsistenzen der hier verwendeten Dimensionen der Personalen Kom-
petenz sind als zufrieden stellend zu bezeichnen (Cronbachs o zwischen .72 und .89). Die Inter-
korrelationen zwischen den Dimensionen sind, wie auch innerhalb der Klassen der Sozial- und
der Methodenkompetenz, alle von substantieller Hohe (.44 < r < .81, alle p < .01, mittleres r =
.56), so dass von sich wechselseitig bedingenden Merkmalen gesprochen werden muss. Auch
bestehen Beziige zwischen allen Dimensionen der Personalen Kompetenz und denen der anderen
beiden erhobenen Kompetenzklassen (.29 <r < .62, alle p < .01, mittleres » = .43).

3. Ergebnisse

3.1. Motive der Studienwahl

Die Ausprdagungen der auf faktorenanalytischem Weg ermittelten Motive zur Aufnahme
eines Lehramtsstudiums sind in Abb. 6 fiir alle Befragten dargestellt. Absolut gesehen ist das
Motiv ,,Wahrgenommene Fihigkeit zum Umgang mit Kindern und Jugendlichen* am hochsten
ausgepragt, das geringste Gewicht hat das Motiv ,,Kompaktheit des Lehramtsstudiums*.
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Abb. 6: Auspridgungen der Motive zur Aufnahme des Lehramtsstudiums

Ein signifikanter Unterschied zwischen den Geschlechtern in der Motivauspriagung konn-
te nur beim Motiv ,,Giinstige Rahmenbedingungen des Lehrerberufs® gefunden werden. Dieses
Motiv wiegt bei Frauen (2.36 £ .66) weniger schwer als bei Ménnern (2.25 + .69) (#2787) =
3.50; p<.001, d = .16).

Auch bei der Betrachtung der Altersgruppen zeigt sich ein signifikanter Unterschied le-
diglich beim Motiv ,,Glinstige Rahmenbedingungen des Lehrerberufs® (¥ (12,632) = 5.66, p <
.001, w?=.008). Die Auspragung dieses Motivs ist in der Gruppe der bis 20-jdhrigen am hochs-
ten (2.28 + .66) und nimmt dann mit dem Alter ab (21-25-jdhrige: 2.36 + .67; liber 25-jdhrige:
2.46 +.71).

Bei allen Motiven konnen Unterschiede in der Ausprigung zwischen den verschiedenen
Studiengédngen gefunden werden. Die Mittelwerte, Streuungen und Ergebnisse der einfaktoriel-
len Varianzanalysen sind in Tab. 3 dargestellt. Wahrend das Motiv ,,Kompaktheit des Lehramts-
studiums* bei den Studierenden des Forderschullehramts geringer ausgeprégt ist, als in den an-
deren Studiengéngen, wiegt bei den Grund- und Hauptschulstudierenden das Motiv ,,Wahrge-
nommene Féhigkeiten zum Umgang mit Kindern und Jugendlichen* besonders schwer. Die
»ginstigen Rahmenbedingungen des Lehrerberufs® schlie8lich wiegen bei der Gruppe der Stu-
dierenden des Realschullehramts am schwersten.

Tab. 3: Auspriagungen der Motive zur Aufnahme des Lehramtsstudiums in den unterschiedlichen
Studiengiingen

Grund- und Realschule Forderschule
Hauptschule
N M(=SD) N M(=SD) N M(=SD) F(df) w?
Mot. 1: 46.60
Kompaktheit des 1172 2.74(.59) 935 2.80(.55) 390 3.01(.51) (2)' ik .035
Studiums
Mot. 2: Fahigkeit = 168 173041y 036 1.83(44) 393 181(44) =+ 011

zum Umgang mit (2) ***
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Kindern und
Jugendlichen
Mot. 3: Glnstige
Rahmenbed.

13.88

1172 237(67) 937 2.25(68) 396  243(67) ()

.010

Anmerkungen. Mittelwerte und Streuungen beziehen sich auf die Skala ,1 = sehr stark, 2 = stark, 3 =
weniger stark, 4 = gar nicht", *p<.05, **p<.01,***p<.001, n.s. = nicht signifikant, w?> .01: klein*, w?> .06:
~mittelgro3*, w?> .14: ,groRR*

3.2. Selbst eingeschétzte Stirken und Schwichen

Die Ausprdagungen der selbst eingeschdtzten Stirken und Schwéchen aller Befragten sind
in Abb. 7 dargestellt. Alle vier faktorenanalytisch gebildeten Skalen der Selbstwahrnehmung
werden im Mittel zumindest als ,,eher gut™ bewertet, wobei die ,,Kooperationsfahigkeit” noch
positiver eingeschéitzt wird.

hoch, 4 = niedrig) +1 SD
w
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Beharrlichkeit Verbale Fahigkeit ~ Fuhrungsfahigkeit Kooperationsféhigkeit
Abb. 7: Auspriagungen der Selbst eingeschétzten Stirken und Schwichen

Beziiglich aller erhobenen Starken/Schwichen zeigen sich signifikante Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern in der Auspragung nur in den Bereichen ,,Beharrlichkeit* und ,,Koope-
rationsfahigkeit” (siehe Tab. 4). Wihrend Ménner sich beziiglich ihrer Fithrungsqualititen hoher
einschétzen als Frauen, sind die anderen drei Bereiche in der Selbstwahrnehmung der Frauen
starker ausgepragt.

Tab. 4: Ausprdgungen der selbst eingeschétzten Stirken und Schwiéchen bei Frauen und Mén-
nern

Frauen Manner
N M(£SD) N M(+SD) t(df) d
St. / Schw. 1: 4,83 ***
Beharrlichkeit 2104 1.90(.48) 672 1.99(.48) (2774) 21
St. / Schw. 2: 2118 1.89(50) 676  1.92(51) L3NS 06

Verbale Fahigkeit (2792)
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St. / Schw. 3: 1.81n.s.

Filhrungsfahigk. 2107 1.94(.50) 672 1.90(.49) 2777) .08
St. /Schw. 4: 9.83 ***
Kooperationsfah. 2115 1.38(.38) 677 1.55(.43) (2790) 43

Anmerkungen. Mittelwerte und Streuungen beziehen sich auf die Skala ,1 = gut, 2 = eher gut,
3 = weniger gut, 4 = gar nicht‘, *p<.05, **p<.01,***p<.001, n.s. = nicht signifikant, d > .2:
.Klein“, d > .5: ,mittelgroR*, d > .8: ,groRR*

Es zeigen sich in allen betrachteten Bereichen selbst eingeschétzter Starken bzw. Schwé-
chen signifikante Unterschiede in der Auspragung zwischen den drei Altersgruppen, die in Tab.
5 dargestellt sind. Beziiglich der ,,Beharrlichkeit” und der ,,Kooperationsfahigkeit* schétzt sich
die mittlere Altersgruppe schlechter ein als die beiden anderen Gruppen. Bei den Bereichen
,verbale Fahigkeit und ,,Fiihrungsfahigkeit schétzten sich die liber 25-jdhrigen besser ein als
die beiden jlingeren Altersgruppen.

Tab. 5: Ausprigungen der selbst eingeschétzten Stirken und Schwichen in den Altersgruppen

bis 20 Jahre 21 bis 25 Jahre ab 26 Jahre

N MaSD) N MESD) N MxSD) ___Fd) _ w®
oulsenw. L 1370 1.89(47) 1016  1.97(48) 389  1.87(51) (120)% 001
\S,te'r’bilzh‘é’éé;keit 1376 191(49) 1024  1.93(51) 393  1.74(50) (222) 12 15
?Lt{rﬁﬁgg‘;a ﬁ;gk' 1369 1.96(.49) 1017  1.92(50) 393  1.84(50) (82'5’1* 005
ﬁg cf nglib ?I;fah. 1378 1.40(39) 1020  1.46(40) 393  1.40(.42) ?2';‘3* .004

Anmerkungen. Mittelwerte und Streuungen beziehen sich auf die Skala ,1 = gut, 2 = eher gut, 3 = weniger
gut, 4 = gar nicht*, *p<.05, *p<.01,***p<.001, n.s. = nicht signifikant, w? > .01: ,klein*, w? > .06:
~mittelgro3*, w?>.14: ,groRR*

Beim Vergleich der Stirken und Schwéchen iiber die Studierendengruppen in den ver-
schiedenen Studiengidngen hinweg (vgl. Tab. 6) erweisen sich alle Zwischen-Gruppen-Effekte
als statistisch signifikant. Beziiglich der ,,Beharrlichkeit“ heben sich die Studierenden des
Grund- und Hauptschullehramts positiv von den beiden anderen Gruppen hervor. Die selbst zu-
geschriebene ,,Fiihrungsfahigkeit” und die ,,verbale Fihigkeit” sind bei den Studierenden fiir das
Lehramt an Forderschulen am geringsten ausgeprégt. Bei der ,,Kooperationsfahigkeit™ schétzen
sich die Studierenden des Realschullehramts schlechter ein als die beiden anderen Gruppen.

Tab. 6: Ausprigungen der selbst eingeschétzten Stirken und Schwichen in den Studiengéingen

Grund- und Realschule Forderschule

Hauptschule

N M(£SD) N M(£SD) N M(£SD) F(df) w?
St./ Schw. 1: 7.72
Beharrlichkeit 1166 1.81(.47) 936  1.95(.49) 392  1.94(.50) (2) =+ .005
St. / Schw. 2: 9.29
Verbale Fahigkeit 1172 1.87(.49) 938 1.88(.51) 397 1.99(.51) (2) ** .007
St. / Schw. 3: 8.65
Filhrungsfahigk. 1166 1.92(.49) 934 1.90(.49) 395 2.02(.50) (2) **+ .006
St. /Schw. 4: 18.87
Kooperationsfah. 1172 1.38(.38) 936  1.48(.42) 397 1.37(.36) (2) **+ .014

Anmerkungen. Mittelwerte und Streuungen beziehen sich auf die Skala ,1 = gut, 2 = eher gut, 3 = weniger
gut, 4 = gar nicht", *p<.05, **p<.01,***p<.001, n.s. = nicht signifikant, w?>.01: klein, w?> .06: ,mittelgrolR”,
w?>.14: ,grof3

3.3.  Sozialkompetenzen
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Die Auspriagungen der Sozialkompetenzen fiir alle Befragten sind in Abb. 8 dargestellt.
Im Unterschied zu den selbst eingeschétzten Stirken und Schwéchen, welche die Selbstwahr-
nehmung von Fahigkeitsdispositionen beschreiben, wird bei den Kompetenzskalen erfasst, wie
oft eine spezifische Kompetenz auf der Verhaltensebene umgesetzt wird. Im Mittel werden von
den Studierenden - in deren Selbstwahrnehmung - alle Sozialkompetenzen ,,0ft* in beruflichen
Arbeitssituationen gezeigt, wobei ,,Fithrungsfahigkeit und ,,Konfliktfahigkeit* absolut gesehen
am seltensten in Anwendung kommen. Insgesamt ist beziiglich der Selbsteinschédtzung der Sozi-
alkompetenzen ein deutlicher Deckeneffekt zu beobachten. Insofern ist etwa eine individuelle
Selbsteinschdtzung, dass ein Verhalten ,,eher oft gezeigt wurde, schon eine recht geringe Ein-
schitzung.

Auspragung (Schulnotenskala) Mittel £ 1 Std.-abw.

T T T T
Selbststandigkeit | Soziale Verantwortung Kommunikationsfahigkeit |Situationsgrechtes Auftreten
Kooperationsfahigkeit Konfliktfahigkeit Fuhrungsfahigkeit

Abb. 8: Ausprigungen der Sozialkompetenzen
Bei den Dimensionen der Sozialkompetenz treten, mit Ausnahme von ,,Fithrungs®“- und
,Konfliktfahigkeit®, signifikante Unterschiede zwischen Frauen und Ménnern zutage (siche Tab.

7). Beziiglich aller Sozialkompetenzen schétzen sich Frauen als handlungsfahiger ein.

Tab. 7: Auspriagungen der Sozialkompetenzen bei Frauen und Mannern

Frauen Méanner
N M(xSD) N M(*SD) t(df) D
Ibststandiakei 7.84 ***
Selbststéndigkeit 2118 1.89(.47) 676 2.05(.51) (2792) .35
Kooperations- 6.26 ***
fahigkeit 2118 1.85(.43) 674 1.97(.46) (2790) .28
Soziale 5.70 ***
Verantwortung 2118 1.76(.43) 676 1.87(.44) (2792) .25
e 1.76 n.s.
Konfliktfahigkeit 2117 2.22(.54) 674 2.17(.53) .08

(2789)
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Kommunikations- 3.19 **

fahigkeit 2117 1.93(.42) 674 1.99(.43) (2789) .14
. Al Lo 1.75n.s.
Fuhrungsféhigkeit 2116 2.18(.54) 674 2.23(.53) (2788) .08
Situationsger. 7.06 ***
Auftreten 2118 1.70(.42) 674 1.84(.49) (2790) .31

Anmerkungen. Mittelwerte und Streuungen beziehen sich auf die Skala ,1 = sehr oft, 2 = oft, 3
= manchmal, 4 = selten, 5 = sehr selten, 6 = nie", *p<.05, *p<.01,**p<.001, n.s. = nicht
signifikant, d > .2: ,klein“, d > .5: ,mittelgroR“, d > .8: ,groR*

Bei der vergleichenden Betrachtung der Sozialkompetenzen iiber die drei Altersgruppen
hinweg zeigt sich ein sehr konsistentes Bild: In allen Dimensionen bleibt die mittlere Auspra-
gung iiber die beiden ersten Altersgruppen (bis 25 Jahre) recht stabil und nimmt dann in der
hochsten Altersgruppe deutlich zu (vgl. Tab. 8). Eine Ausnahme bilden lediglich die Dimensio-
nen ,,Kooperationsfdahigkeit™ und ,,situationsgerechtes Auftreten. Hier ist die Ausprigung in der
Gruppe der 21-25jdhrigen am geringsten.

Tab. 8: Ausprigungen der Sozialkompetenzen in den Altersgruppen

Bis 20 Jahre 21 bis 25 Jahre ab 26 Jahre

N M(zSD) N M(zSD) N M(xSD) F(d)  w?
Selbststandigkeit 1376 1.94(.46) 1022  1.97(49) 395  1.80(51) (128)"13 012
Kooperations- 8.76
fahigkeit 1376 1.85(.42) 1020  1.92(.45) 395  1.87(.47) (2) =+ .006
Soziale 17.23
Verantwortung 1376  1.79(.44) 1022  1.82(.43) 395  1.67(.43) (2) o 011
Konfliktfahigkeit 1375 2.23(53) 1020  2.21(55) 395  2.11(.54) ?2')55** .005
Kommunikations- 16.85
fahigkeit 1375 1.95(.42) 1020  1.98(.43) 395  1.84(.42) (2) 011
Fihrungsfahigkeit 1375 2.20(52) 1019  2.22(53) 395  2.12(.58) (52§’8 003
Situationsger. 12.62
Auftreten 1376  1.74(44) 1020  1.77(.45) 395  1.74(.43) (2) # .008

Anmerkungen. Mittelwerte und Streuungen beziehen sich auf die Skala ,1 = sehr oft, 2 = oft, 3 = manchmal,
4 = selten, 5 = sehr selten, 6 = nie*, *p<.05, **p<.01,***p<.001, n.s. = nicht signifikant, w?> .01: klein“, w?>
.06: ,mittelgroR*, w?> .14: ,grof3

Bei einigen der zur Sozialkompetenz gehorigen Dimensionen (,,Selbststéndigkeit®, ,,Ko-
operationsfahigkeit®, ,,Soziale Verantwortung® und ,,Situationsgerechtes Auftreten) kann in der
vergleichenden Betrachtung iiber die Studierenden der verschiedenen Lehramtsstudiengédnge ein
signifikanter (alle p<.05), wenn auch praktisch unbedeutender Unterschied gefunden werden.
Die Effektstiarken fiir die Unterschiedlichkeit, ausgedriickt durch w?, liegen bei diesen Dimensi-
onen durchweg bei 0.02 und damit deutlich unterhalb dessen, was als ,,kleiner* Effekt bezeichnet
werden kann. Beziiglich der sich im Verhalten niederschlagenden Sozialkompetenzen kann das
Studierendenkollektiv insofern als homogen gelten.

3.4. Methodenkompetenzen

Die mittleren Auspriagungen der Methodenkompetenzen fiir alle Befragten finden sich in
Abb. 9. In der Selbstauskunft der Studierenden werden die Methodenkompetenzen der Tendenz
nach ,,oft in beruflichen Arbeitssituationen in Anwendung gebracht. Es ist allerdings zu beo-
bachten, dass die absoluten Mittelwerte der Methodenkompetenzen bei der Mehrzahl der Di-
mensionen unter denen der Sozialkompetenzen (vgl. Abschnitt 3.3.) liegen. Mittelt man jeweils
tiber die Biindel von Sozial- Methodenkompetenzen und vergleicht so die beiden Kompetenzbe-
reiche direkt miteinander, so zeigt sich ein deutlicher Unterschied (z (2778) = 45.79, p <.001, d =
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1.27)*. Dennoch ist auch bei den Methodenkompetenzen in der Selbsteinschitzung ein De-
ckeneffekt auszumachen.

o
|

o
|

IN
|

w
|
|
|

N
|

Auspragung (Schulnotensystem) Mittel + 1 Std. abw.

=
|

I I I
Reflexibilitat Flexibilitat Arbeitstechniken
Analysefahigkeit Zielorientiertes Handeln

Abb. 9: Auspragungen der Methodenkompetenzen

Auch bei einigen der Methodenkompetenzen konnen signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern gefunden werden, dergestalt, dass sich Frauen besser einschitzen als
Minner, wenn auch nur mit geringen Effektstirken (,,Reflexivitdt™: Frauen 2.11 + .62, Ménner
2.19+.61, ¢ (2776) =2.99, p < .01, d = .13; ,Flexibilitdt*: Frauen 2.24 + .53, Ménner 2.36 + .52, ¢
(2778) = 5.41, p < .001, d = .24; , Zielorientiertes Handeln*: Frauen 2.02 + .49, Ménner 2.08 +
52,t(2779)=2.89,p < .01,d = .13).

Es zeigt sich bei den Methodenkompetenzen beziiglich des Altersgruppenvergleichs das
gleiche Bild wie bei den Sozialkompetenzen (s. Tab. 9). In allen Dimensionen finden sich signi-
fikante Mittelwertsunterschiede zwischen den Gruppen, die in erster Linie darauf zuriickzufiih-
ren sind, dass die eigenen Methodenkompetenzen von der héchsten Altersgruppe (26 Jahre und
alter) deutlich hoher eingeschitzt werden als von den jlingeren Altersgruppen.

Tab. 9: Auspriagungen der Methodenkompetenzen in den Altersgruppen

Bis 20 Jahre 21 bis 25 Jahre ab 26 Jahre
N __ _MxsD) N MESD) N _M(SD) _ Fdh _ ?
Reflexivitiit 1370 2.16(61) 1015  2.13(.63) 392  1.99(.60) (121)'33* 007
o 30.90
Analyseféahigkeit 1367 2.45(.56) 1015 2.44(.57) 391 2.41(.57) (2) *e* .021
Flexibilitat 1370 2.28(51) 1016  2.32(53) 393  2.09(.55) (227)15 018
Zielorientiertes 1370 2.01(48) 1017  2.09(.50) 393  197(53) 10.86  .007

* Fiir die Berechnung der Effektstirke d wurde auf die von Hunter, Schmidt & Jackson (1982, S.98) vorgestellte
Formel fiir die gepoolte Standardabweichung und die in Bortz (1999, S. 142) vorgeschlagene Formel fiir abhéngige
MaBe zuriick gegriffen.
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Handeln (2) ***
. . 26.09
Arbeitstechniken 1369 2.26(.51) 1014  2.28(.53) 391  2.07(.53) (2ye 018

Anmerkungen. Mittelwerte und Streuungen beziehen sich auf die Skala ,1 = sehr oft, 2 = oft, 3 =
manchmal, 4 = selten, 5 = sehr selten, 6 = nie*, *p<.05, **p<.01,***p<.001, n.s. = nicht signifikant, w?>
.01: klein“, w?> .06: ,mittelgro“, w?> .14: ,groR

Bei der Betrachtung der Mittelwerte in den Methodenkompetenzen iiber die verschiede-
nen Lehramtsstudiengidnge hinweg konnen keine signifikanten Unterschiede identifiziert werden.
Auch im Hinblick auf die Methodenkompetenzen ist das Untersuchungskollektiv iiber die Stu-
diengédnge hinweg homogen.

3.5.  Personale Kompetenzen

Die mittleren Auspriagungen der personalen Kompetenzen bzw. die Wichtigkeiten per-
sonlicher Werthaltungen aller Befragten sind in Abb. 10 wiedergegeben. Alle thematisierten
Werte werden im Untersuchungskollektiv als ,,besonders wichtig® bis ,,wichtig® eingeschitzt.
Wie auch bei den anderen Kompetenzklassen, ldsst sich beziiglich der Einschitzungen ein De-
ckeneffekt ausmachen.

4—

Wichtigkeit (Schulnotenskala) Mittel £ 1 Std.-abw.

3 —
— o 273§|
ol 2,11
1,83 L
l_
I I I
Hilfsber. / Einfihlsamkeit|  Pflichtbewusstsein Erfolgsorientierung
Gelassenheit und Geduld Freiheitsliebe Neugierde

Abb. 10: Auspragungen der Personalen Kompetenzen

Eine globale Tendenz zur Unterschiedlichkeit der Wichtigkeit bestimmter Werthaltungen
zwischen den Geschlechtern ist zu beobachten, wobei die Wichtigkeiten ausnahmslos aller Wert-
haltungen von den Frauen hoéher eingestuft werden als von den Méannern (siehe Tab. 10). Die
beachtlichsten Effekte finden sich bei , Hilfsbereitschaft / Einfiihlsamkeit und ,,Gelassenheit
und Geduld*.

Tab. 10: Auspriagungen der Personalen Kompetenzen bei Frauen und Méannern
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Frauen Méanner
N M(xSD) N M(SD) Hd d

Hilfsbereitschaft u. 12.19 ***
et 2115  143(36) 673  164(45) (ol 54
Gelassenheit u. 8.69 ***
el 2113 157(46) 673 175(50) (oo, 39
Pflichtbewusstsein 2115  1.86(61) 674  2.03(.65) ?2%7) i 27
Freiheitsliebe 2110  1.82(56) 673  1.88(.59) (22'%1*) 11
Erfolgs- 3.25*
oronerung 2114 200(55) 674  217(61) 2o 14

. 2,55
Neugierde 2115  233(50) 673 240(61) o0 11

Anmerkungen. Mittelwerte und Streuungen beziehen sich auf die Skala ,1 = besonders
wichtig, 2 = wichtig, 3 = eher wichtig, 4 = eher unwichtig, 5 = unwichtig, 6 = besonders
unwichtig®, *p<.05, **p<.01,***p<.001, n.s. = nicht signifikant, d > .2: ,klein“, d > .5:
~mittelgro“, d > .8: ,grol3“

Die Personalen Kompetenzen entwickeln sich recht einheitlich {iber die verschiedenen
Altersgruppen hinweg (siche Tab. 11). Statistisch signifikante Unterschiede finden sich in allen
Dimensionen. So ist in allen Féllen — mit Ausnahme von ,,Neugierde* — ein recht kontinuierli-
cher Abfall der Wichtigkeit mit fortschreitendem Alter zu beobachten. Lediglich bei ,,Neugier-
de* findet sich ein Anstieg der Wichtigkeit mit fortschreitendem Alter.

Tab. 11: Auspriagungen der Personalen Kompetenzen in den Altersgruppen

bis 20 Jahre 21 bis 25 Jahre ab 26 Jahre

N M(£SD) N M(£SD) N M(£SD) F(df) w?
Hilfsbereitschaft u. 22.29
Einfahisarmikeit 1376 143(38) 1021  150(39) 390  158(44) (5% 015
Gelassenheit u. 3.54
coduld 1375 1.59(.46) 1021  1.61(.48) 389  1.67(.50) ) * .002
Pflichtbewusstsein 1377 1.86(.61) 1021  1.92(.62) 390  1.99(.65) ?2')3‘1** .005
Freiheitsliebe 1374 1.81(56) 1021  1.84(57) 388  1.91(.62) ?2'5)9* 003
Erfolgs- 1376 2.07(54) 1022  2.17(58) 389  2.20(60) °° 005
orientierung (2)
Neugierde 1376 2.41(59) 1021  2.36(.60) 390  2.14(.59) (229)33* .020

Anmerkungen. Mittelwerte und Streuungen beziehen sich auf die Skala ,1 = besonders wichtig, 2 =
wichtig, 3 = eher wichtig, 4 = eher unwichtig, 5 = unwichtig, 6 = besonders unwichtig®, *p<.05,
**p<.01,***p<.001, n.s. = nicht signifikant, w?> .01: ,klein“, w?> .06: ,mittelgroR”, w?> .14: ,grof}

Mit Ausnahme der ,,Neugierde* zeigen sich bei allen Werthaltungen signifikante Unter-
schiede zwischen den Studierendengruppen in den unterschiedlichen Lehrdmtern (vgl. Tab. 12).
Bei den Dimensionen ,,Hilfsbereitschaft und Einfiihlsamkeit®, ,,Gelassenheit” und ,,Geduld* so-
wie ,,Freiheitsliebe schitzen die Studierenden des Realschullehramts deren Wichtigkeit gerin-
ger ein. ,,Pflichtbewusstsein“ wird von den Studierenden der Forderschule als weniger wichtig
eingeschétzt, von den Studierenden des Grund- und Hauptschullehramts relativ am wichtigsten.
Die ,,Erfolgsorientierung® schlieBlich besitzt fiir die Studierenden des Forderschullehramts eine
geringere Wichtigkeit als fiir die anderen Gruppen.

Tab. 12: Auspridgungen der Personalen Kompetenzen in den Studiengéingen

Grund- und
Hauptschule

N  MxSD) N  M(ESD) N M(xSD) F(d w?

Realschule Forderschule
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Hilfsbereitschaft u. 30.09
pilisperettscha 1170 143(37) 935 156(44) 397 142(35) [pou. 023
Gelassenheit u. 20.42
Selase 1170 157(46) 934 169(50) 397 155(47) 0% 015
Pflichtbewusstsein 1171 1.84(.59) 936 1.93(.64) 397  1.98(63) (12%'3,?* 007
Freiheitsliebe 1168 1.80(.56) 934 1.87(.60) 397 1.83(52) ?2'?1 002
Erfolgs- 18.13
S onterung 1170 207(54) 935 207(57) 397 226(60) (i 014
Neugierde 1170 2.35(58) 935 2.38(59) 397  2.35(59) '(gf . 000

Anmerkungen. Mittelwerte und Streuungen beziehen sich auf die Skala ,1 = besonders wichtig, 2 =
wichtig, 3 = eher wichtig, 4 = eher unwichtig, 5 = unwichtig, 6 = besonders unwichtig”, *p<.05,
**p<.01,***p<.001, n.s. = nicht signifikant, w?> .01: klein“, w?> .06: ,mittelgroR*, w?> .14: ,grofl}

4. Diskussion und Ausblick
4.1. Markante Ergebnisse und deren Interpretation
4.1.1. Zur Soziodemografie der Lehramtsstudierenden

Bei der Betrachtung der Geschlechterverteilung in den Lehramtsstudiengdngen am Stand-
ort Landau (mehr als 75% Frauen) wird deutlich, dass diese Studiengéinge nach wie vor von
Frauen stirker nachgefragt werden als alle Studiengénge im Mittel (48.5% weibliche Erstsemes-
ter an allen deutschen Hochschulen im Studienjahr 2006/2007)°. Jedoch liegt der Anteil der
weiblichen Studierenden in den Studiengingen fiir Grund- und Hauptschullehramt, Realschul-
lehramt und Forderschullehramt am Standort Landau sogar noch geringfiigig niedriger als ein
aus den Zahlen des statistischen Bundesamts fiir das Wintersemester 2004/2005 berechneter ku-
mulierter Wert von 82%. Beziiglich der Altersstruktur des Landauer Untersuchungskollektivs
bleibt festzuhalten, dass der liberwiegende Teil der Studierenden der typischen Altersgruppe um
21 Jahre zuzurechnen ist.

Im Zeitraum von Wintersemester 2004/2005 bis Sommersemester 2007 ist die Zahl der
Ersteinschreibungen in das Lehramt fiir Grund- und Hauptschule relativ konstant. Die Erstein-
schreibungen fiir die Lehramter an Real- und Forderschulen sind in diesem Zeitraum recht star-
ken Schwankungen unterworfen. Jedoch ist im Lehramt fiir Férderschulen eine Ersteinschrei-
bung nicht in jedem Semester moglich.

Recht auffallend ist der hohe Anteil derjenigen Studierenden, die vor der Aufnahme des
Lehramtsstudiums bereits ein anderes Studium begonnen oder eine Berufsausbildung abge-
schlossen oder abgebrochen haben (insg. 46.4%). Speziell die GroBe der Gruppe derjenigen, die
von einem anderen Studium auf ein Lehramtsstudium umgeschwenkt sind (27.1%) wirft die Fra-
ge auf, ob hier das Lehramtsstudium als vermeintlich weniger anspruchsvoller Notanker nach
dem Scheitern in einem anderen Studiengang herhalten muss, ob also mithin die Entscheidung
fiir das Lehramt eine Negativauswahl unter anderen Alternativen darstellt. Besonders ausgepragt
scheint diese Problematik bei ménnlichen Studierenden zu sein, bei denen mehr als jeder Dritte
(36.1%) in das Lehramtsstudium nicht als Erststudium eintrat. Allerdings gibt es keinen entspre-
chenden Geschlechterunterschied im Hinblick auf eine vor dem Lehramtsstudium begonnene
oder abgeschlossene Berufsausbildung.

> Quelle: GENESIS-Online - Das statistische Informationssystem des Bundesamts fiir Statistik
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Als Problem fiir die Effizienz des Studiums kann auch das pro Monat nach Abzug der

Fixkosten zur freien Verfiigung stehende Geld thematisiert werden. Bei einem hohen Anteil von
Studierenden, die sich zu dieser Frage nicht dulern wollten, miissen sich doch 55.1% der Studie-
renden mit 250 € oder weniger begniigen, was die Notwendigkeit nach sich zieht, dem Studium
abtriagliche Nebentitigkeiten oder ein Verweilen im Elternhaus wéhrend des Studiums hinneh-
men zu miissen. Die Problematik geringer finanzieller Ressourcen spielt allerdings mit wachsen-
dem Alter eine abnehmende Rolle.

Dass ein Lehramtsstudium zwar heimatnah, aber iiberwiegend auferhalb des Radius von
50 km aufgenommen wird, belegt die erhobene Entfernung des Wohnorts von Studienort. Die
Universitit in Landau ist eine ,,Fahr-Universitit™, in der die Benutzung des PKW Voraussetzung
erscheint.

Aus den Biografien der Studierenden im ersten Semester lassen sich insbesondere bei
denjenigen Studierenden, welche das Lehramt an Forderschulen anstreben, auch Priaferenzen fiir
die Wahl des Studiums herauslesen. So sind die Anteile der Frauen, die zuvor ein soziales Jahr
absolviert haben und der Minner, die Zivildienst geleistet haben, in diesem Lehramtsstudium
besonders hoch, was auf eine Affinitét fiir den sozialen Bereich als Arbeitsfeld nahe legt.

Beziiglich der Computer Literacy des Studierendenkollektivs finden sich Unterschiede
zwischen den Geschlechtern, den Altersgruppen und in den unterschiedlichen Studierenden-
gruppen. Die hoher ausgepriagte Kompetenz im Umgang mit dem Computer bei Madnnern und in
den hoheren Altersgruppen steht in Ubereinstimmung mit den von Middendorff (2002) berichte-
ten Ergebnissen zu ,,PC-Kompetenzen®. Im Hinblick auf die Auspragung der Computer Literacy
in den unterschiedlichen Lehramtsstudiengédngen kann festgestellt werden, dass sich die Studie-
renden fiir das Realschullehramt positiv von den anderen Gruppen abheben. Dies konnte ein
Hinweis darauf sein, dass Studierende mit geringerer selbst wahrgenommener Computer Litera-
cy das fachlich schwieriger erscheinende Realschullehramt von vorne herein meiden.

4.1.2. Motive fur die Studienwahl und selbst berichtete Stirken und Schwichen

Absolut betrachtet ist von den drei faktorenanalytisch ermittelten Motiven zur Aufnahme
eines Lehramtstudiums nur das Motiv ,,Wahrgenommene Féahigkeiten zum Umgang mit Kindern
und Jugendlichen® im Mittel stark ausgeprégt. Ein auffélliger Geschlechtsunterschied findet sich
beim Motiv ,,Giinstige Rahmenbedingungen des Lehrerberufs® (klar abgegrenzte Dienstzeiten,
Arbeitsplatzsicherheit), das fiir Médnner eine groBBere Rolle spielt als fiir Frauen. Dies kann als
Hinweis darauf verstanden werden, dass der Aspekt der Lebensplanung bei der Studienwahl von
Mainnern in Relation zu inhaltlichen Interessen stirker gewichtet werden. Interessant ist aber
auch, dass die Ausgeprigtheit gerade dieses Motivs iiber die untersuchten Altersgruppen hinweg
kontinuierlich absinkt. Dies mag mit einer mit hdherem Alter zunehmend realistischen Einschét-
zung von Kosten und Nutzen des Lehrerberufs zu erkliren sein.

Zwischen den verschiedenen Studiengidngen finden sich ebenfalls Unterschiede in der
Auspragung der Motive. So ist das Motiv ,Kompaktheit des Studiums’ bei den Studierenden fiir
das Forderschullehramt geringer ausgeprigt als in den anderen Gruppen, was damit zusammen-
hingen mag, dass dieser Studiengang als insgesamt aufwindiger eingeschitzt wird. Wenig iiber-
raschend ist, dass die ,,wahrgenommenen Féhigkeiten im Umgang mit Kindern und Jugendli-
chen® beim Lehramt an Grund- und Hauptschulen am schwersten wiegen. Dass die ,,glinstigen
Rahmenbedingungen® fiir die Studierenden, die das Realschullehramt anstreben, stirker wiegen
als fiir die anderen Gruppen, mag unter anderem auf die derzeit noch giinstigen Einstellungsper-
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spektiven fiir Realschullehrer zuriickzufiihren sein, die sicher auch den aktuellen Run auf die-
ses Studium bedingen.

Beziiglich der erhobenen Stirken und Schwichen der Studierenden ist die Selbstein-
schitzung in allen der vier faktorenanalytisch gebildeten Bereiche ,,gut* bzw. zumindest ,,cher
gut®, wobei sich die selbst berichtete ,,Kooperationsfahigkeit™ positiv von den anderen drei Be-
reichen abhebt. In zwei der vier Bereiche (,,Beharrlichkeit“ und ,,Kooperationsfahigkeit®)
schreiben sich Frauen positivere Werte zu. Zudem steigt die Selbsteinschitzung der Merkmale
,verbale Fahigkeit und ,,Fiihrungsfahigkeit mit dem Alter, was auf die groBere allgemeine
Lebenserfahrung Alterer zuriickzufiihren sein mag. Eine naheliegende Interpretation fiir den Al-
tersverlauf bei der ,,Beharrlichkeit* und der ,,Kooperationsfahigkeit™ (hier schitzt sich die mittle-
re Altersgruppe der 21- bis 25 jéhrigen schlechter ein als die beiden anderen Gruppen) gibt es
jedoch nicht.

Auch zwischen den Studiengingen gibt es einige Unterschiede beziiglich der selbst wahr-
genommenen Starken und Schwéchen: Bei der ,,Beharrlichkeit* und der ,,Kooperationsfahigkeit*
schitzen sich die Studierenden fiir das Realschullehramt schwécher ein, bei der ,,verbalen Fahig-
keit* und der ,,Fithrungsfahigkeit* sehen insbesondere die Studierenden fiir das Forderschullehr-
amt eine relative personliche Schwiche.

4.1.3. Sozial-, Methoden- und personale Kompetenzen

Die selbst bewerteten Sozialkompetenzen, die sich auf die Haufigkeit des Zeigens be-
stimmter Verhaltensweisen in beruflichen Situationen griinden, sind, absolut betrachtet, durch-
weg hoch ausgeprigt, etwas geringer die Methodenkompetenzen. Auch die personalen Kompe-
tenzen, die bestimmten gesellschaftlich festgelegten Werthaltungen beigemessene Wichtigkeiten
beschreiben, zeigen schiefe Verteilungen mit einer deutlichen Tendenz zu hohen Auspridgungen.
Auffallend ist, dass sich Frauen in allen Belangen, die den Sozialkompetenzen zugerechnet wer-
den — mit Ausnahme der ,, Konfliktfahigkeit“ und der ,,Fiihrungsfahigkeit — als kompetenter
einschitzen als Ménner. Bei den Methodenkompetenzen findet sich ein solcher Geschlechterun-
terschied bei ,,Flexibilitat™, , Reflexivitiat™ und ,,Zielorientiertes Handeln®, bei den personalen
Kompetenzen jedoch in ausnahmslos allen Aspekten. Dies deutet auf eine starkere soziale Sensi-
bilitdt und eine hohere Einstufung der Wichtigkeit personlicher Werthaltungen bei den weibli-
chen Studierenden hin.

Beziiglich der Altersgruppen ist bei einigen Sozial- und Methodenkompetenzen eine Zu-
nahme in der Auspridgung bei den iiber 25-jdhrigen gegeniiber den jlingeren Altersgruppen zu
beobachten, wihrend im Gegenzug die personalen Kompetenzen iiberwiegend in der Gruppe der
dlteren schwicher ausgeprigt sind (Ausnahme: ,,Neugierde®). Auch diese Effekte mogen mit
allgemeiner Lebenserfahrung zu begriinden sein, die dazu fiihrt, dass durch soziales Lernen er-
worbene sozial intelligente Verhaltensweisen mit zunehmendem Alter hdufiger gezeigt werden,
wihrend — moglicherweise romantisch verkldrte — normative Werte mit zunehmendem Alter an
Bedeutung bei der Konstruktion der eigenen Identitét verlieren. Die beobachtete Abnahme der
Wichtigkeit der Werte mit dem Alter steht in Einklang mit den Ergebnissen von Musek (1990),
der bei einer Liste von 37 Werten bei 13 dieser Werte eine substantielle negative Korrelation mit
dem Alter und nur bei einem Wert eine substantielle positive Korrelation mit dem Alter finden
konnte.

Waihrend sich zwischen den verschiedenen Lehramtsstudiengéingen kaum Unterschiede in
der Auspriagung der Sozial- und Methodenkompetenzen finden lassen, zeichnet sich fiir die per-
sonalen Kompetenzen ein differenzierteres Bild ab. Beziiglich der Wichtigkeit der Werthaltun-
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gen , Hilfsbereitschaft und Einfiihlsamkeit”, ,,Gelassenheit und Geduld* und ,,Freiheitsliebe*
heben sich die Studierenden fiir das Realschullehramt negativ von den beiden anderen Gruppen
ab. Dies mag als Hinweis darauf verstanden werden, dass angehende Realschullehrer ihre beruf-
liche Zustiandigkeit eher im fachlichen als im padagogischen Bereich liegend wahrnehmen. Stu-
dierende fiir das Forderschullehramt zeigen gegeniiber den anderen Gruppen die niedrigsten
Werte bei ,,Erfolgsorientierung® und ,,Pflichtbewusstsein®, eine Einstellung die mdglicherweise
der speziellen Situation an Forderschulen in besonderer Weise gerecht wird.

4.2. Implikationen der Studie

Die vorgelegte Studie iiber Studienanfinger an der Universitit Koblenz-Landau in
Landau impliziert in Verbindung mit den eingangs dargestellten Problemlagen verschiedene
kurz- und mittelfristige Schritte:

e Zum ersten konnen die Kompetenzstudien in REBHOLZ im Léangsschnitt genutzt werden
um herauszufinden, wie sich die Voraussetzungen im Studienverlauf entwickelt haben
und mit Kompetenzen des Lehrerhandelns verbinden lassen. Erste Ergebnisse hierzu
liegen vor (Schneider & Bodensohn, in Druck).

e Zum Zweiten ist durch eine Reihe normativer Entscheidungen der Verantwortlichen fiir
das Lehramtsstudium festzulegen, durch welche Kriterien das derzeitige Auswahlkriteri-
um ,,Abiturnote* ergénzt oder gar abgeldst werden kann. Dazu sind bereits weitere Stu-
dien (mehrstufige Delphi-Studie ,,Was muss eine Lehrkraft 2010 kénnen*) angelaufen. In
diese Uberlegungen ist auch die Frage einzubeziehen, inwieweit bestehende Kataloge
von Standards des Lehrerhandelns (z.B. Oser, 2001) von den Akteuren in der Praxis auch
als hinreichend wichtig fiir den Lehrerberuf erlebt werden (Schneider & Bodensohn,
2007).

e Zum dritten kann zur Forderung der ,,Berufsreife” ein Beitrag geleistet werden, indem
die im Rahmen der laufenden Kompetenzerfassung (Projekt REBHOLZ) zu Tage getre-
tenen Defizitanzeigen™ (Fachdidaktik, Diagnosefdhigkeit und Leistungsmessung, Lern-
strategien, Selbstorganisation, Analysefdhigkeit und Fithrungsfahigkeit) durch die Brille
der in dieser Studie ermittelten Voraussetzungen betrachtet und gezielt Férdergruppen
gebildet werden konnen.

e Zum vierten ist generell auf den Sachverhalt hinzuweisen, dass der Lehrerberuf ein hoch
verantwortungsvoller, anstrengender und zugleich fiir die Gesellschaft sehr wichtiger ist.
Eine Auswahl von Studierenden ist unter der Prdmisse der Bestenauswahl erscheint
durchaus gerechtfertigt.

Angesichts der gegebenen Situation hat der Wissenschaftsrat (2004) in einem viel beachteten
Papier Stellung zum kiinftigen Hochschulzugang bezogen und dabei im Wesentlichen folgende
Punkte herausgearbeitet:

(a) Der Hochschulzugang findet an einer Schnittstelle statt. Diese Schnittstelle besetzt eine
Universitit aktiv, wenn sie den Interessierten Informationen tiber das Studium auch in
selbst zusammengestellten Kriterien tibermittelt. In der Folge finden Selbstselektionen
statt, welche auch dem Prozess der Reflexion iiber das Studium zugerechnet werden kon-
nen.

(b) Eine solche Vorinformation ist auch beziiglich der Wahl der Studienortes bedeutsam.
Wiederum sind in der Folge Selbstselektionen zu verzeichnen.

(c) Die vorgegebenen Informationen dienen der Information dariiber, ob die Bewerber fiir
das Studium geeignet sind. Die Reflexion auf Seiten der Bewerber fiihren zu einer Selbst-
selektion.
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(d) Kiriterienkataloge dienen der Weiterentwicklung und Professionalisierung von
Studienberatung und —information.
(e) Ein geeignetes Auswahlverfahren dient der Feststellung von Qualitdt und Vergleichbar-
keit von Schulabschliissen gleichermalien.
(H Eine Auswahl fiihrt in jedem Fall auch zu einer hoheren Identifikation der Bewerber mit
der die Auswahl durchfiihrenden Institution.

Insgesamt legen die Erkenntnisse der Studie ein mehrstufiges Aufnahmeverfahren ins
Lehramtsstudium nahe, das sich auf den gesamten Zeitablauf von der Bewerbung bis zum Ende
der BA-Phase erstreckt. Die normative Basis des Aufnahmeverfahrens, also die Grundentschei-
dung, welche Studierenden mit welchen Kompetenzen fiir das Lehramt bevorzugt werden, kann
durch die Kompetenzforschung ergidnzt und relativiert werden. Thr kommt die Aufgabe zu, den
Entscheidenden wissenschaftlich fundierte Kriterien an die Hand zu geben.
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