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VORWORT

Wenn wir nach mehrjahriger Arbeit die Ergebnisse unseres
gemeinsamen Forschungsprojekts der offentlichkeit vorstellen,
so tun wir dies im BewuBtsein, daBl wir dazu nur deswegen in
der Lage sind, weil wir in der zuriickliegenden Zeit von Per—
sonen und Institutionen wichtige Hilfe und Unterstiitzung
erhalten konnten.

Zunachst gilt unser Dank den Absolventen der Lehramtsstudien-
gdnge an allen bayerischen Universitaten, die unseren wirk-
lich umfangreichen und sehr differenzierten Fragebogen be—
arbeitet bzw. sich in stundenlangen Interviews den Fragen
unserer Mitarbeiter gestellt haben.

Es ist klar, daR ohne finanzielle Unterstiitzung ein derar-
tiges Vorhaben nie in die Tat umgesetzt werden konnte. Wir
danken der Deutschen Forschungsgemeinschaft, Bad Godesberg,
der Friedrich-Nichter-Stiftung, Minchen, sowie der Univer-
sitat Bamberg aufrichtig fir die zur Verfiigung gestellten
Mittel.

Das Bayerische Staatsministerium fur Unterricht und Kultus
gestattete uns damals aus.rechtlichen Grinden zwar nicht die
Befragung von Lehrern, welche nach der neuen Lehrerbildung
ausgebildet worden waren bzw. der Seminarleiter und Dienstvor-
gegetzten der Referendare, unterstitzte uns jedoch technisch
in unbilrokratischer Weise beil der Auswahl der Probanden wie
beim Versand der Fragebogen — unter strikter Wahrung der
Auflagen des Datenschutzes. Insbesondere zu Dank verpflichtet
sind wir im letzteren Zusammenhang Herrn Ministerialrat
Huber.

Als sehr kooperativ erwies sich das Staatsinstitut fiir Schul-
padagogik und Bildungsforschung, Minchen, unter seinem Direk-—



VI

tor Dr. Happ und seinem Referenten fiir elektronische Datenver-
arbeitung und Statistik Herrn Regierungsdirektor Schneider.
Die Auswertung eines Teiles unserer Daten konnte in Minchen
mittels dort vorhandener Spezialprogramme problemlos vorge-—

nommen werden.

Herrn Schulrat Dipl.-Pad. Koller, Staatliches Schulamt Forch-
heim, danken wir fiir zahlreiche Gesprache. Ebenso hilfreich
war auch die Unterstiitzung von Herrn Regierungsamtmann So6ll-
ner, dem Leiter des Priifungsamtes der Universitat Bamberg,
bei Riickfragen zu rechtlichen und organisatorischen Fragen
der LPOI.

Im engeren Bereich unserer Forschungsarbeit sind es Irene und
Christine Feldbauer, Wolfgang Friedlmeier, Lothar Geuppert,
Alwin Glockel, Wolfgang Miiller, Jorg Rige, Carmen SaSe,
Annette Scheunpflug, Berhard Schmittner, Christine Senska,
Wolfgang Smuda, Angela Séldner und Cornelia Zdllner, sowie
unsere Lehrstuhlsekretdrin Sieglinde Leistner, denen wir fiir
ihr Engagement und die unverdrossene Zuarbeit Dank zu sagen
haben.
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1. EINLEITUNG

Die Dbayerische Lehrerbildungsreform von 1977/78 hat nun nahe-
zu ihr erstes Jahrzehnt hinter sich. Erstmals in der bay-
erischen Geschichte wurde die Ausbildung fiir alle Lehramter
in einem einheitlichen Gesetz geregelt und alle Lehramtsstu-
denten studieren nach einer gemeinsamen Priifungsordnung
— damit ist die vollakademische Ausbildung aller =zukiinftigen
bayerischen Lehrer gesichert. Deshalb hat die Reform histo-
rischen Rang - zumindest im Rahmen der bayerischen Bildungs-
politik. Auch wurden mit dieser Lehrerbildungsreform For-
derungen der ehemaligen Volksschullehrer nach universitdrer
Ausbildung, die mehr als ein Jahrhundert alt sind, endgultig
erfiillt. Die weithin integrierte Ausbildung kann die iber-
greifende gemeinsame Aufgabe schulischer Bildung und Erzie-
hung allen angehenden Lehrern in starkerem Mafe deutlich
machen als dies bei einer getrennten Ausbildung an unter-
schiedlichen Ausbildungsstatten (Universitat, Pddagogische
Hochschule etc.) mdglich war. Andererseits beinhaltet die
Reform eine entschiedene Festlegung auf das gegliederte
Schulsystem, denn das Ausbildungsprogramm nach der LPOI
differenziert nicht nach Schulstufen, sondern nach Schul-
arten.

Es ist nun an der Zeit, in ersten Analysen =zu iiberpriifen,

inwieweit sich das vorliegende Konzept in der Praxis bewdhrt

hat.

Solche Analysen kénnten in unterschiedlicher Art und Richtung

erfolgen:

a) durch Uberpriifung, inwieweit Bediirfnissen der aktuellen
Schule Rechnung getragen wird,

b) aufgrund von Erfahrungen und Beobachtungen von Schul-
aufsichtsbeamten und Seminarlehrern,

c) durch Vergleiche mit Untersuchungsergebnissen, die im
Zusammenhang mit der alten Lehrerbildung vorliegen und



d) durch Untersuchungen der Erwartungen und Erfahrungen der

nach der neuen Lehrerbildung Ausgebildeten.

Zu a):

Zu b):

Hier wire =zu iiberlegen, inwieweit Anforderungen be-—
riicksichtigt werden, die die heutige Schule an die
zukiinftigen Lehrer stellt. Nach Albert Reble (1986,
S. 52) existiert die Lehrerbildung "um der Schule
willen und hat sich daher an den jeweiligen Erfor-
dernissen der Schule zu orientieren'. Freilich gibt
diese Perspektive nur einen Aspekt einer Lehrerbil-
dungsreform wieder, denn diese soll ja nicht aufgrund
einer theoretischen Abbildung der aktuellen Schule
entwickelt werden, sondern auch die Absicht in sich
tragen,. Schule zum Positiven hin zu verandern. Davon
unbenommen ist es jedoch legitim, auch die aktuellen
Anspriche der Schule bei einer Bewertung der Lehrer-
bildung mit heranzuziehen.

Die Schwierigkeit dieser Untersuchungsperspektive
liegt einmal darin, daf nicht nur die Bediirfnisse der
aktuellen Schule in die Uberlegungen mit einzubezie-
hen waren, sondern auch weitergehende Uberlegungen,
die erst zu entwickeln waren. Dazu kommt, das wir
keinerlei zuverlassige Berufsfeldanalysen zur Ver-
fiigung haben, anhand derer wir mégliche Arbeits— und
Ausbildungsprofile entwickeln kdnnten.

Der Gedanke, Bezugspersonen oder Institutionen bei
der Untersuchung einer Lehrerbildung heranzuziehen,
ist naheliegend wund plausibel. So kénnten =z.B. Se-—
minarlehrer Auskunft geben i{iber Wissen, Konnen und
Fahigkeiten der Absolventen, die ein Lehramtsstudium
nach der LPOI hinter sich haben und sich nun in Theo-
rie und Praxis bewdhren miissen. Sie hatten unter
Umstanden die Moglichkeit, Vergleiche mit Referen-
daren anzustellen, die noch nach den alten Priifungs-
ordnungen studiert hatten. Dieser Vergleich wirft



Zu c):

jedoch beachtliche Probleme auf, auf die weiter unten
eingegangen wird. Interessant ware es auch, Schul-
aufsichtsbeamte i{ber ihre Erfahrungen mit den neu
ausgebildeten Lehrern zu befragen, denn jene haben es
nun mit vollstdndig ausgebildeten Lehrern zu tun, die
neben dem ersten Ausbildungsabschnitt an der Univer-
sitdt den 2zweiten im Referendariat absolviert und
beide Staatsexamina bewdltigt haben. Dazu kénnten
noch weitere Personen in die Untersuchungen miteinbe-
zogen werden, wie z.B. Eltern, Kollegen etc. Dieser
Untersuchungsmodus sto8t allerdings auf Schwierig-
keiten, wenn es um die Genehmigung wvon notwendigen
Befragungen geht. So war es uns nicht mdglich, Beden-
ken des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht
und Kultus gegen eine Befragung von beamteten Pro-—

banden zu zerstreuen.

Der Vergleich mit Untersuchungsergebnissen, die im
Zusammenhang mit der alten Lehrerbildung gewonnen
worden waren, erscheint auBerordentlich verheifungs-
voll, denn durch derartige vergleichende Studien
kénnte man Riickschliisse dariiber gewinnen, ob sSich
Ausbildungsstand und Befahigung fiir die Tatigkeit als
Lehrer durch die neue Lehrerbildung entscheidend
verdndert haben. Dies ist jedoch problematisch. In
jedem Falle einer Untersuchung waren die soziohisto-
rischen Bedingungen der beruflichen Sozialisation in
die Uberlegungen mit einzubeziehen, inshesondere
jedoch bei diesem Verfahren. So war die Lehrerausbil-
dung vor der LPOI durch Lehrermangel, Massenbetrieb
an den Universitaten, giinstige Anstellungschancen und
ein dadurch relativ weitmaschiges Netz bei bestimmten
Zugdngen gekennzeichnet.

Mittlerweile (ab 1976) erfolgte ein grundlegender
Wandel. Kurz bevor die LPOI eingefiihrt wurde, dnderte
sich die Situation: Der herrschende Lehrermangel



Zu d):

wurde allmdhlich durch einen dramatischen Uberschul
an Lehrern abgeldst und dies mit allen Konsequenzen.
An den Universitaten herrscht nun wieder normaler
Lehrbetrieb, d.h. die Horer— und Seminarteilnehmer-—
zahlen in Lehramtsstudiengdngen sind oft bis auf ein
Drittel zuriickgegangen. Die Studierenden Dbefinden
sich heute in einer harten Konkurrenzsituation zu
ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen. Die Examens-—
note ist zu einer existentiellen Frage geworden.
Diese gednderten Bedingungen widren bei einem Ver-
gleich mit friheren Absolventen zu sehen, sie wiirden
die Ergebnisse erheblich verfalschen. AuBerdem liegen
ung keine brauchbaren, validen empirischen Ergebnisse
zur alten Lehrerbildung vor.

So bleibt uns der Weg, Erwartungen und Erfahrungen
der unmittelbar Betroffenen als Grundlage fiir Hinwei—
se auf die Qualitat der Lehrerbildung heranzuziehen.
Sicherlich ist es in der Geschichte der Erforschung
der Lehrerausbildung ein Novum, ehemalige Studierende
zu befragen anstatt Bildungspolitiker, Erziehungs-
wissenschaftler, Schulaufsichtsbeamte, Interessen-
verbande, Vertreter offentlicher Institutionen und
Standesorganisationen. Dies erscheint auch deshalb
besonders gewagt, weil die betreffenden Personen, die
lediglich ein Universitatsstudium hinter sich haben,
iberhaupt noch nicht in der Lage waren, ihr erworbe—
nes Wissen und Koénnen in einer Zusammenh&dngenden
schulischen Alltagspraxis zu erproben. Unsere Unter-
suchung Dbeschrdnkt sich auf eine Befragung unmittel-
bar nach der ersten Lehramtspriifung, d.h. es kommen
lediglich diejenigen angehenden Lehrer Zu Wort, die
die erste Phase der Lehrerausbildung hinter sich
gebracht haben. Bekanntlich zerfallt die Lehreraus-
bildung, um die es gich hier handelt, in 2zwei Ab-
schnitte, deren einer an der Universitdt abzuleisten



ist, wdhrend der andere bereits in der Praxis unter
der Obhut der Schuladministration erfolgt. Allerdings
handelt es sich bei der ersten Phase der (universi-
taren) Lehrerausbildung um den iberaus wichtigsten
Teil, der schon allein vom Umfang her (acht bis =zehn
Semester Regelstudienzeit) -~ gegeniiber dem 2zweijdh-
rigen Referendariat in der Praxis -~ den Léwenanteil
ausmacht. Man kann mit groBer Sicherheit davon aus-
gehen, da8 z.B. gravierende Fehlentwicklungen und
Defizite der ersten Phase der Lehrerausbildung in der
zweiten nur in Grenzen korrigiert oder kompensiert
werden konnen. Derartige Befragungen von Absolventen
wurden vor allem deshalb kaum durchgefiihrt, weil man
offenbar iibersehen hatte, daf gerade die angehenden
Lehrer die existentiell Betroffenen sind, denn sie
haben mit der im Rahmen der Lehrerausbildung erwor-—
benen Qualifikation ein Berufsleben lang praktisch
unterrichtlich 2zu handeln und damit - neben den Schi-
lern - die Konsequenzen dieser Ausbildung vor allem
Zu tragen.

AuBSlerdem haben die Befragten lange und im Normalfall
gut prasente Erfahrungen als Schiller hinter sich. In
den etwa 15 000 Stunden schulischer Erziehung hatten
sie Gelegenheit, Bedingungen, Praktiken und Ergebnis-—
se unterrichtlicher Bemiihungen aus der Schiilerperspek—
tive am eigenen Leib zu erleben und zu  reflektieren.
Sie konnen riickblickend aus der Distanz {iber pro-
fessionelle Fahigkeiten der Lehrer, deren Methoden,
Fachwissen und Erfolge aus ihrer Sicht relativ gil-
tige Urteile abgeben. Dazu kommt, da8 die Absolventen
eines Lehramtsstudiums wahrend ihrer Studienzeit
nicht nur auf die Theorie unterrichtlichen und erzie-
herischen Handelns stoRen, sondern auch in Form von
mehreren Praktika mit der schulischen Wirklichkeit
aus der Lehrerperspektive konfrontiert werden. Wah-



rend der Praktika hatten sie ja nicht nur die Auf-
gabe, Unterricht reflektiert zu beobachten, sondern
auch selbst praktisch zu handeln, Stoffe =zu didak-—
tisieren, psychologische Voraussetzungen 2zu Kklaren
und Unterricht =zu halten, der hinterher zur Diskus-
sion stand. Deshalb stehen den Absolventen nicht nur
ihre eigenen Schulerfahrungen zur Verfigung, sondern
auch die, die sie wahrend des Studiums in Theorie und
Praxis kennengelernt  haben. Sie diirften deshalb in
der Lage sein, iiber ihre Erwartungen, Erfahrungen und
Einsichten dezidiert urteilen zu kdnnen.

Viele der gestellten Fragen kdnnen nur von Studieren-—
den selbst gililtig beantwortet werden - wie Koordina-
tiongfragen des Studiums, die Belastung durch ein-
zelne Studienteile, die Anspriiche einzelner Facher
gowie die spezjellen Lehrangebote. Diese und andere
Punkte koénnten wvon aufen nur liickenhaft und unvoll-
kommen eingeschatzt werden. So kdnnen wir im fol-
genden der Frage nachgehen, welche Erfahrungen die
Absolventen mit der Ausbildung nach der LPOI an
bayerischen Universitaten gemacht haben und wie sie
sich durch das universitare Studium auf das schu-
lische Handlungsfeld vorbereitet fiihlen.

Z2u warnen ist jedoch vor der Hoffnung, die von uns
gewonnenen Ergebnisse wiirden es erlauben, die Lehrer—
ausbildung nach der LPOI als Ganzes abschliefend
beurteilen zu konnen. Sie kdnnen nur Tendenzen auf-
zeigen, Meinungen und Erfahrungen wiedergeben und zur
weiteren Diskussion anregen.

Feststehen diirfte jedoch, das an heute auszubildende
Lehrer besonders hohe Anforderungen gerichtet werden,
denn deren Aufgaben gind im Vergleich zu friiher in
mancher Hinsicht ungleich anspruchsvoller:

— Die explosionsartige Wissenskumulation hat zur



Folge, das die inhaltliche Auswahlproblematik
grofer wird und in weitgehend gleichbleibender
Zeit mehr Informationen zu vermitteln sind.

— Der Lehrer hat es nicht nur mit der bloBen Uber-
nahme und Vermittlung der neuesten wissenschaft—
lichen Informationen zu tun, sondern auch mit der
Abschdtzung mdglicher anthropologischer, gesell-
schaftlicher und weltanschaulicher Konsequenzen
dieser Informationen.

- Der schulische Unterricht befindet sich in einer
immer stdrkeren Konkurrenzsituation zu dem wach-
senden inhaltlich und methodisch attraktiven aufer-
schulischen Informations- bzw. Freizeitangebot.

~ Der erzieherische Funktionsverlust der Familie,
zunehmende Orientierungsschwierigkeiten und Fragen
nach der Dberuflichen und o©kologischen Zukunft
stellen die Schule vor weitere erzieherische Pro—

bleme.

Ein Lehrer kann nur dann hinreichend qualifiziert
sein, wenn er einerseits wissenschaftlich gebildet
ist und andererseits seine fachwissenschaftliche
Kompetenz professionell auf seinen Erziehungsauftrag
beziehen kann. Wir leben in einer vorwiegend durch
Wissenschaft bestimmten (auch bedrohten) Welt; des-
halb 1st es notwendig, da8 Lehrer ein wissenschaft-
lich (und moralisch) fundiertes Urteilsvermbgen
besitzen. Eine solche wissenschaftliche Bildung kann
nur an Stdtten erfolgen, an denen Wissen nicht nur
gelehrt, sondern auch produziert und reflektiert wird
— darum ist die Universitatsausbildung unabdingbar.

Ein fundamentales Ausbildungsanliegen muf jedoch die
Orientierung am praktischen Handlungsfeld durch die



Berufswissenschaften sein, die den angehenden Lehrer
in die Lage versetzen, seine Erziehungsaufgabe ange—

messen wahrzunehmen.

Die Untersuchung ist in folgender Weise aufgebaut:

Eingangs befaRt sich Werner Sacher mit der Lehrerbildungsre—
form von 1977/78 und ihrer Diskussion innerhalb der Berufs-
verbinde der Lehrer. Dabei wird zunachst die Struktur der
Lehrerausbildung vor 1978 in einem knappen historischen AbriB
dargestellt sowie die Lehrerausbildung nach der LPOI in ihren
Grundziigen und Grundproblemen entfaltet. Daraufhin erfolgt
eine gystematische Darstellung der Diskussion der Reform
innerhalb der Verbandsorgane bayerischer Berufsverbande der
Lehrer. Dadurch ist es mdglich, einen gewissen theoretischen
Rahmen fiir die anschlieBende Untersuchung zu liefern und die
Ziele und leitenden Fragestellungen herauszuarbeiten.

Im dritten Kapitel (Anlage und Durchfiihrung der Untersuchung;
Werner Sacher und Harald Schenk) werden die verwendeten metho-
dischen Verfahren, Untersuchungsbedingungen und -—ablaufe,
sowie Uberlegungen zur Reichweite der Aussagen dargelegt.

Im vierten Kapitel beginnt die systematische Darstellung und
Interpretation der Untersuchungsergebnisse. Mit- Umfang und
Anspruch fachwissenschaftlicher Studien, Studien der Fach-
didaktik und des EWS-Bereiches aus der Sicht der Absolventen
befaldt sich Heinz S. Rosenbusch.

Im fiinften Kapitel geht Werner Sacher der Frage nach, wie die
ehemaligen Studierenden die unterschiedlichen Praktika wvon
ihrem Umfang her, im Hinblick auf die Betreuung und ihre
Effektivitdat beurteilen.

Im sgechsten Kapitel versucht Heinz S. Rosenbusch herauszu-
finden, inwisweit die Studierenden nach ihrer Einschitzung



padagogische Kompetenzen wahrend des Studiums erworben haben.
Zum einen geht es um Fragen nach der allgemeinen Berufsbe—
zogenheit des Studiums und zum anderen um die Vermittlung
konkreter padagogischer und didaktischer Kompetenzen, die im
Schulalltag eine Rolle spielen.

Ab dem siebten Kapitel werden allgemeine Fragen zum Studium
erortert. So untersucht Heinz S. Rosenbusch die Einschatzung
der Wissenschaftlichkeit des Studiums generell und im Hin-
blick auf bestimmte studierte Facher.

Im achten Kapitel klart Werner Sacher, wie die Studierenden
das soziale Prestige verschiedener Lehramtsstudiengange ein-—
schdtzen, wie sgie ihr Verhaltnis zu Hauptfachstudenten (Di-
plom—, Magister-, Promotionsstudenten) sehen und wie das
soziale Prestige moglicherweise zustandekommt.

Im neunten Kapitel fragt Harald Schenk nach der Beurteilung
des Studiums im ganzen. Er mochte offenlegen, wie Studieren-
de die Organisation und den Aufbau des Studiums beurteilen,
mit welchen Erwartungen sie das Studium angetreten haben und
wie ihre Vorstellungen erfiillt oder enttauscht worden sind.
Dazu kommt noch Wissenswertes iiber die Priifung, nicht nur in
ihrem Ablauf, sondern auch der Zeit davor und danach.

In einer Schlufbemerkung werden die wichtigsten Ergebnisse
der Untersuchung grob zusammengefaft und Hinweise auf mog—-
liche und notwendige Veranderungen im Rahmen der LPOI vor-
getragen.
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2. THEORETISCHE BEZUGE UND LEITENDE FRAGESTELLUNGEN

(WERNER SACHER)

2.1 Vorbemerkungen

Der Aufweis eines fachlich—-theoretischen Diskussiongstandes
Uber die bayerische Lehrerbildung als eines Horizontes, vor
dem die im folgenden dargestellte Untersuchung projektiert
wurde, ist nur mit Einschrankungen zu leisten: Eine Theorie
der Ausbildung bzw. der beruflichen Sozialisation von Lehrern
existiert nicht, auch wenn wir iiber verdienstvolle Beitrage
zu Detailfragen und einzelnen Aspekten verfiigen. Eine Gesamt-
theorie ist auch nicht ohne weiteres durch die Integration
dieser Beitrage 2u gewinnen:

- AuBer der Padagogik sind in Psychologie, Soziologie,
Politologie und Bildungsokonomie noch eine ganze Reihe
weiterer sozialwissenschaftlicher Disziplinen mit der
Erforschung der beruflichen Sozialisation von Lehrern
befaft. Differieren Wissenschaftsverstdndnis und metho-
disches Vorgehen bereits innerhalb dieser Fachrichtungen
erheblich, so findet man erst recht gravierende Unter-—
schiede zwischen den Disziplinen.

— Der Kulturfdderalismus in der Bundesrepublik Deutschland
bringt es mit sich, daf uns Lehrerbildung immer nur im
Plural begegnet. Schon die These, daB die Landerregelun—
gen nur einige wenige Prototypen durchvariierten, bedirf-
te einer subtilen Begriindung. Und selbst dies einmal
unterstellt, bliebe noch die schwierige Frage, ob eine
Vernachlassigung der Jje besonderen landerspezifischen
Merkmale zugunsten der typenbildenden zuldssig ist, wie
sie bei einer sich nicht nur auf das methodische Vorgehen
beschrankenden Integration vorliegender Ansatze und Bei-
trage unerlaflich ware.

- Auch wenn die Integration einzelner Ansdtze und Beitrage
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zur beruflichen Sozialisation von Lehrern als mdglich und
erlaubt erachtet wiirde, ware die daraus zu konstituie-
rende Theorie doch in erheblichem Umfang fragmentarisch,
d.h. sie stellte noch nicht einmal anndhernd die bendtig-
te Gesamttheorie dar.
Es erscheint daher angemessener, den Anspruch an den hier =zu
entfaltenden Theoriezusammenhang bescheidener zu fassen und
auf den Reflexionszusammenhang in Geschichte und Gesellschaft
Zu rekurrieren, welcher auch alle wissenschaftliche Ausein-—
andersetzung fundiert. Dementsprechend wird im folgenden
versucht, den Sinn und die Probleme der bayerischen Lehrer—
bildungsreform wvon 1977/78 vor dem Hintergrund ihrer Vorge-—
schichte wund ihrer Diskussion in der padagogisch interessier-
ten Offentlichkeit aufzuzeigen.
Nun sind im Rahmen eines empirischen Forschungsprojektes
ausfihrliche, detaillierte und weit 2uriickgreifende histo-
rische Ausfuhrungen kaum am Platze, auch nicht in einer
regionalen Beschrankung auf Bayern. Die Entwicklung der
Reformdiskussion sowie der legislativen und verwaltungsrecht-—
lichen MaSnahmen etwa vom Beginn der 70er bis zum Anfang der
80er Jahre wird deshalb nur in groben Ziigen skizziert.
Die neuere Diskussion um die Lehrerbildungsreform und ihr
bildungspolitischer Hintergrund harren im iibrigen noch einer
wissenschaftlichen Aufarbeitung. Da diese in unserem Zusammen-
hang nicht nebenher gelesistet werden kann, zumal es hier nur
um die Generierung von leitenden Fragestellungen zu tun ist,
beschrinken wir uns auf die Ausleuchtung des engsten Ref lexi—
onskontextes in den Lehrerverbinden. Fiir die Lehrerbildungs-
reform von 1977/78 erscheint dies insofern legitim, als sie
langst nicht in dem MaBe das Interesse einer breiteren Offent-
lichkeit fand wie die bildungspolitischen Reformtendenzen der
frihen 70iger Jahre.
Eine Ausblendung politischer Aspekte muB mit dieser Beschran-
ron Unarascmmeneon o ey, Mach wer don Forthestand
eil eines
Kalkils ansieht. kann die fundamentale Aufgabe

politischen
nicht iber-
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gehen, ihre Existenz erst einmal aufzuweisen. Im ibrigen
enthalt die Diskussion der Lehrerbildungsreform in den Lehrer-
verbanden ein betrachtliches Spektrum an Meinungen mit z.T.
sehr kritischen Komponenten. Und schlieBlich spiegelt sie
natirlich nicht einfach nur die Einschatzung vorher getrof-
fener ReformmaSnahmen, sondern ist vielmehr auch selbst Teil
jener Dbildungspolitischen Krafte, welche auf die Reform ein-
wirkten.
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Die Struktur der Lehrerausbildung in Bayern bis 2zur
Reform von 1977/78

zu den siebziger Jahren entsprach dem dreigliedrigen

Schulsystem im wesentlichen eine dreigliedrige Lehreraus-

bildung:

Die bayerischen Volksschullehrer wurden vom Ende des 18.
Jahrnunderts an bis zur Weimarer Zeit auBerhalb der
Universitaten in Seminarien und Lehrerbildungsanstalten,
wahrend des Dritten Reiches voriibergehend in Hochschulen
fiir Lehrerbildung, nach dem Zusammenbruch und ersten
Notmalnahmen in Padagogischen Instituten und schlieB8lich
seit 1958 in padagogischen Hochschulen auf ihren Beruf
vorbereitet. Diese waren den Landesuniversitaten nur lose
angegliedert, so daB sie im Grunde doch einen halb-
akademischen Status behielten, z.B. iiber kein Promotions-—
und Habilitationsrecht verfiigten (1).

Die Lehrerschaft der Gymnasien durchlief ein rein fach-
wissengchaftliches Hochschulgstudium an einer Universitat
in mindestens zwei Fachern oder erhielt eine gleichwerti—
ge Ausbildung an einer Kunst—-, Musik— oder Sporthoch-
schule. Die padagogisch—didaktisch-methodischen Kompeten-—
zen wurden ihr hauptsdchlich wahrend des Referendariates
im Sinne und Stile einer praktischen Meisterlehre vermit—
telt. Diese Ausbildungsstruktur laB8t sich mindestens bis
zum Ende des 19. Jahrhunderts zuriickverfolgen (2).

(1)

(2)

Vgl. dazu im einzelnen: Reble 1975; Buchinger 1975 Kai-
ser 1960; Sacher 1980 (jeweils die Kapitel zur Entwick-
lung der Lehrerbildung in der ersten Phase) .

Reble 1975, 5. 973. GewiB gab es nach der Priifungsordnung

flir das Lehramt an Gymnasien in Bavyern von 1965, welche

der Sache nach die Regelungen der Prifungsordnung fir das
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Die Ausbildungsgidnge der Realschullehrer und der Lehrer
an Beruflichen Schulen nahmen eben jenen Zwischenstatus
ein, den auch die entsprechenden Schularten 1letztlich
noch heute innehaben: Urspriinglich rekrutierten beide
Schularten iiber entsprechende Aufbau- und Umschulungs-
lehrginge einen erheblichen Teil ihres Lehrernachwuchses
aus der Volksschullehrerschaft. Die Priifungs— und Ausbil-
dungsordnung fiir das Lehramt an Realschulen in Bayern von
1973 wverfiigte ein sechssemestriges Studium in 2wei Fa-
chern, das am Staatsinstitut fiir die Ausbildung der Leh-
rer an Realschulen in Minchen-Pasing abzuleisten war und
dem die padagogisch-didaktisch-methodische Ausbildung in
einem 18-monatigen Vorbereitungsdienst folgte. Ebenfalls
1973 wurde durch die Ordnung der wissenschaftlichen Prii~-
fung (1. Staatspriifung) fiir das hohere Lehramt an Beruf-
lichen Schulen fiir Berufsschullehrer ein Studium an einer
wissenschaftlichen Hochschule in zwei Fachern verbind-
lich, dessen Dauer nunmehr mindestens acht Semester be-
trug. Auch hier folgte die eigentliche padagogische und
didaktisch-methodische Ausbildung in einem Referendariat
nach dem Studium.

grofen und ganzen liefen diese Ausbildungsstrukturen dar-

Lehramt an héheren Schulen in Bayern von 1959 beibehielt,
das sog. Psddagogikum, eine kleine, wahrend des Studiums
abzulegende Zwischenpriifung, die auch den erfolgreichen
Besuch von vier Semesterwochenstunden Padagogik voraua-
setzte. Aber zum einen konnte das Padagogikum zumindest
in den letzten Jahren vor der Lehrerbildungsreform von
1979 durch ein Pgychologikum oder Philosophikum ersetzt
werden, zum andern war das Bestehen dieser Priifung nur
Zulassungsbedingung fiir das Staatsexamen, nicht aber Teil
desselben.
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auf hinaus, daB die Lehrerschaft der Grund- und Hauptschulen
bis zur Lehrerbildungsreform von 1977/78 wahrend ihrer Ausbil-
dung iiberwiegend Vermittlungskompetenzen erwarb, die der
iibrigen Schularten, am deutlichsten diejenige der Gymnasien,
fast ausschlieBlich solche inhaltlicher urid fachwissenschaft-
licher Art.

Diese Organisation der Lehrerausbildung geriet seit dem Ende
der 60iger Jahre zunehmend in das Kreuzfeuer der Kritik. Zwei
der vielfdltigen Griinde dafiir seien kurz angedeutet:

- Gesellschaft wund die Schule orientierten sich in wachsen-
dem MaBe an der Norm der Wissenschaftlichkeit. Bei den
fir die Lehrerausbildung zu ziehenden Konsequenzen ergab
sich vor allem filir die Volksschullehrer das Desiderat
einer Starkung der fachwissenschaftlichen Kompetenz. Da
diese nur an den Universitdten ausreichend vermittelbar
schien, ging damit die Forderung nach einem Universitats-
studium konform.

- Im Zuge der gesellschaftlichen Reformbewegungen dieser
Jahre wurde die Forderung nach mehr Chancengleichheit im
Bildungswesen erhoben und damit zusammenhdngend auch eine
grofere Durchlassigkeit zwischen den traditionellen Schul-
arten bzw. eine Bildungsreform, welche diese in einem
einheitlichen integrierten System zusammenfafte, fir
unabdingbar erklart. Dazu bedurfte es aber einer einheit-—
licheren Lehrerausbildung als der geschichtlich iiberkom~
menen. Aus der Harmonisierungsforderung wiederum konnte
sowohl das Bedirfnis einer Verwissenachaftlichung der
Volksschullehrerausbildung als auch die Notwendigkeit
einer starkeren padagogischen Akzentuierung der Ausbil-
dung anderer Lehramter abgeleitet werden.

Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates und die

stand1ge Konferenz der Kultusminister legten bereits 1970
Entwurfe vor, welche diesen Veranderungen Rechnung trugen und

die bisherige schulartbezogene Ausbildung durch eine auf
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Schulstufen bezogene zu ersetzen strebten (1).

Das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
unterbreitete 1971 ein Grundkonzept zur Reform der Lehreraus-
bildung, das sich weitgehend an das der KMK anlehnte (2).

Eine entsprechende Rahmenvereinbarung der Lander scheiterte
dann jedoch letztlich an unterschiedlichen Auffassungen der
CDU/CSU- und SPD-regierten Lidnder iiber die Mindeststudien—
dauer und - damit zusammenhdangend — die Besoldung der ver-
schiedenen Lehramter sowie an der Kontroverse um den Ein—Fach—
Lehrer.

Immerhin finden sich einige dieser innovatorischen Impulse,
wenn auch recht abgeschwacht und modifiziert, in der Lehrer-
bildungsreform von 1977/1978 wieder.

In aller Stille vollzog sich in den 70er Jahren eine gravie-
rende Anderung der Ausbildung des Lehramtes an Sonderschulen:
Lange 2Zeit hindurch hatte auch diese Schulart ebenfalls den
iiberwiegenden Teil ihrer Lehrer aus dem Volksschulbereich
bezogen. Die erforderlichen Spezialkompetenzen hatte man iiber
entsprechende Weiter— und FortbildungsmafSnahmen zu vermitteln
gesucht. Nun wurde an den Landesuniversitdten Minchen und
Wiirzburg ein eigener grundstandiger Studiengang fiir das Lehr-
amt an Sonderschulen eingerichtet. Die LPOI sah neben diesem
das Studium einer sonderpadagogischen Qualifikation als Erwei-
terung =zu allen anderen Lehramtern vor, nicht mehr aber den
Erwerb einer postgradualen Qualifikation.

(1) Deutscher Bildungsrat: Strukturplan 1970, S. 248f; Fran—
kenthaler Beschliisse der Kultusministerkonferenz vom
9.10.1970. Vgl. im einzelnen auch Jung—Mahr 1985, S. 5ff.

(2) Dillinger Papiere 1973: vgl. auch: Lehrerbildung aus
einem Guf 1971, S. 346.
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2.3 Grundziige und Grundprobleme der Lehrerbildungsreform
von 1977/78

Dieser Abschnitt beschrankt sich auf eine knappe Darstellung
und Problematisierung wesentlicher Ziige der Reform von
1977/78. Organisatorisch-rechtliche Einzelfragen werden je-
weils in den verschiedenen Berichtsteilen abgehandelt.

Die Lehrerbildung, wie sie in Bavern mit dem Lehrerbildungs-
gegetz von 1977 und der Lehramtspriifungsordnung I wvon 1978
geschaffen wurde, laBt in zweifacher Hingicht noch die Ten-
denz zu einer Vereinheitlichung der Ausbildung erkennen:

- Im Hinblick darauf, da8 nun die Ausbildung fir alle Lehr-
amter an Universitaten, Technischen oder Xinstlerischen
Hochschulen stattfindet und das Studium mindestens einer
Fachwissenschaft bzw. eine Ausbildung in einer kinstleri-
aschen oder sportlichen Disziplin einschlieft, kann sie
als. eine durchgehend akademische und wissengchaftliche
angesehen werden.

—. In den . in keinem Lehramtsstudium mehr fehlenden oder
umgehbaren Priifungsfachern Padagogik und Psychologie

. sowie den - in den fachwissenschaftlichen Studien enthal-
tenen und ebenfalls priifungsrelevanten Fachdidaktiken ist
ein Sockel berufswissenschaftlicher Grundqualifikationen
in allen Studiengdngen obligatorisch geworden. Im Zusam—
menhang damit kam es zZu einer etwas stiarkeren Padagogi-
sierung der bisher mehr inhaltsorientierten Studien-
génge, vor allem des Lehramtes an Gymnasien, allerdings
um den Preis von Abstrichen an der padagogischen Aus-
bildung von Grund— und Hauptschullehrern erkauft war.

Auch einige Spuren des einstmaligen Stufenlehrerkonzeptes

sind noch -erkennbar: Jeder Lehrer studiert mindestens zwei

Facher. Soweit es sich dabei um Fachwissenschaften handelt,

erfolgt die Ausbildung fiir alle Lehramter weitgehend in

gemeinsamen Lehrveranstaltungen an denselben Lehrstiihlen bzw.
Universitdtsinstituten.
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Zugleich sind nun allerdings zwei Differenzierungsprinzipien
eingefiihrt, welche auf ein schulartspezifisches Ausbildungs-
konzept zurickverweisen:

- Bei- den Lehramtern an Grund-, Haupt- und Sonderschulen
ist eines der beiden Facher eine Kombination aus drei
Fachdidaktiken, zu welchen beim Lehramt an Grundschulen
noch eine stufenspezifische Didaktik (Grundschulpadago-
gik) kommt.

- Es wird unterschieden zwischen vertieftem und nichtver-
tieftem Studium eines Faches. Didaktikkombinationen 2z&h-—
len ausnahmslos als nichtvertieft zu studierende Facher.

- Die Mindeststudienzeit fiir die Lehramter an Grund-, Haupt-
und Realschulen betragt sechs Semester, fiir alle ubrigen
acht Semester.

Damit sind bereits drei gravierende Grundprobleme aufgezeigt:

- Es Dbleibt eine offene Frage, wie weit die Gleichsetzung
der Didaktikkombinationen mit nichtvertieft zu studieren-
den Fachwigsenschaften dem wirklichen Stellenwert dieser
Studienteile entspricht und von den Studierenden auch
wahrgenommen und akzeptiert wird. Da es die Didaktik-
kombinationen nur in der Ausbildung der traditionell als
weniger wissenschaftlich angesehenen Studiengange fiur das
Lehramt an Grund-, Haupt- und Sonderschulen gibt, ist
nicht auszuschliefen, daB sie als eine Art Hypothek der
alten Volksschullehrerausbildung gelten und dementspre-
chend das Ansehen dieser Studiengange mindern.

- Aufmerksamkeit verdient auch die Unterscheidung des nicht-
vertieften und des vertieften Studiums in Verbindung mit
den verschiedenen Lehramtsstudiengdngen. Moglicherweise
ist s8ie nicht nur ein-Indiz fir den unterschiedlichen
Sozialstatus der Lehramter, sondern =zugleich ein ihn
stark pragender Faktor.

- Ob auch diejenigen Lehramter, deren Mindeststudienzeit
auf sechs Semester festgesetzt wurde, uneingeschrdnkt am
akademischen Status partizipieren, ist offen.

Trotz etwas gréferer Gemeinsamkeiten in der Ausbildung der
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Lehrer‘verschiedener Schularten und Schulstufen scheint letzt-
endlich doch wieder die alte Hierarchie der Lehramter fi~
xiert:

- Grund- und Hauptschullehrer studieren in einer Mindest-
studienzeit von sechs Semestern zwei Facher nichtver-
tieft, wovon eines eine didaktische Kombination ist.

- Realschullehrer studieren in einer Mindeststudienzeit von
sechs Semestern zwei Fachwissenschaften nichtvertieft.

- Berufs—- und Sonderschullehrer studieren in einer Mindest-
studienzeit von acht Semestern eine berufliche bzw. son-
derpadagogische Fachrichtung vertieft und ein weiteres
Fach nichtvertieft. Dieses ist bei den Sonderschullehrern
eine didaktische Kombination, bei den Berufsschullehrern
eine Fachwissenschaft.

- Gymnasiallehrer studieren in einer Mindestdtudienzeit von
acht Semestern wenigstens zwei wissenschaftliche Facher
vertieft.

Als ambivalent konnte sich auch die Regelung schulpraktischer
Studien in der neuen Lehrerbildung erweisen:

Zum einen enthdlt nun jeder Studiengang mit dem studienbeglei-
tenden fachdidaktischen Praktikum mindestens ein Praktikum,
das von der Hochschule betreut wird und bei eigens dafiir
bestallten Praktikumslehrern abzuleisten ist. Hinzu kommt ein
ebenfalls fiir alle Lehramter obligatorisches Blockpraktikum,
das teilweise ebenfalls ein von besonderen Praktikumslehrern
betreutes (Grund-, Haupt- und Sonderschulen) und von der
Hochschule supervisioniertes, teilweise ein bei beliebigen
Klassenlehrern verbrachtes (Realschulen, Berufliche Schulen
und Gymnasien) und an allen Schulen des Landes abzuleistendes
ist.

Andererseits gibt es hinsichtlich der Zahl verpflichtender
schulischer Praktika (1) bedeutende Unterschiede:

(1) Das gelenkte Berufspraktikum fiir Studierende des Lehr-
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— Lehrer an Grund-, Haupt- und Sonderschulen haben wahrend
ihres Studiums zwei sogenannte Blockpraktika in der wvor-
lesungsfreien Zeit und zwei studienbegleitende fachdidak-
tische Praktika wdhrend der Vorlesungszeit zu absolvie-
ren.

- Fiir die Lehramter an Realschulen und Beruflichen Schulen
reduziert sich die Zahl der studienbegleitenden Praktika
auf eines.

- Studierende des Lehramtes an Gymnasien schlieflich haben
nur ein Blockpraktikum (von allerdings etwas langerer
Dauer) und ein studienbegleitendes Praktikum.

Auch ist der Eindruck nicht ganz von der Hand zu weisen, in

der offensichtlich starkeren Praxisorientierung der Studien-

gidnge fir das Lehramt an Grund-, Haupt- und Sonderschulen sei
ein Stiick Tradition der alten Volksschullehrerausbildung
beibehalten worden.

Endlich schlagen sich auch in der Gewichtung der Priifungs-
noten in den Fachern Padagogik (= Allgemeine Padagogik und
Schulpadagogik) und Psychologie sowie in den RichtmaBen fiir
die dafiir =2zu hdorenden Stundenzahlen méglicherweise noch ein
weiteres Mal die unterschiedlichen Konzeptionen der Lehramter
nieder: Der Anteil der Gesamtnote bei der 1. Lehramtspriifung,
welcher sich aus den Fachern Padagogik und Psychologie berech-
net, schwankt 2zwischen 2/9 = rd. 22% (Lehra@mter an Grund-,
Haupt—- und Realschulen) und 2/25 = rd. 8% (Lehramt an Gymna-
sien). Die empfohlene Semesterwochenstundenzahl fiir diese
Facher liegt zwischen je zehn (nichtgymnasiale Lehramter) und
je sechs (Lehramter an Gymnasien). Auch der Anteil der fach-

amtes an Beruflichen Schulen und das Sozialpraktikum fiir
Studierende des Lehramtes an Sonderschulen bleiben hier
auler Betracht, da diese Praktika nicht unmittelbar
unterrichtliche Kompetenzen vermitteln.
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didaktischen Studien kann in manchen Facherkombinationen weit
unter die normalerweise vorgeschriebenen zwolf Semesterwochen-—
stunden pro Fach reduziert werden.
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2.4 Die Lehrerbildungsreform im Spiegel der Verbandsdis-
kussion

2.4.1 Vorbemerkung

Die folgenden Ausfiihrungen stiitzen sich hauptsachlich auf
Recherchen in den entsprechenden Verbandszeitschriften, =z.T.
auch auf Arbeitspapiere, welche uns zugdnglich gemacht wur-
den.

Da die einzelnen Verbdnde sich unterschiedlich extensiv mit
Lehrerbildungsfragen befassen, konnten ihre Positionen nicht
mit ogleicher Verlaflichkeit bestimmt werden. Vor allen Dingen
ist in einigen Fallen (Verband evangelischer Erzieher: VeE,
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft: GEW) mangels neuerer
Publikationen und Materialien das derzeitige Meinungsbild
z.T. nur aus friiheren Stellungnahmen zZu rekonstruieren.

Da eine gewisse Kontinuitat in der Diskussion vermutet werden
darf, schien es sinnvoll, die Auseinandersetzung um die Re-—
formvorschldge der friihen 70er Jahre einzubeziehen, obwohl
sich die durch das Lehrerbildungsgesetz von 1977 und die LPOI
von 1978 letztendlich vollzogenen Veranderungen 2z.T. ganz
betrachtlich von den damals projektierten unterscheiden.

Die Geschichte der bayerischen Lehrerbildungsreform von
1977/78 ist noch zu schreiben. In diesem Zusammenhang wire
auch die Haltung der Lehrerverbande zu untersuchen. Die
nachstehenden Ausfiihrungen greifen dem nur insoweit vor, als
sie versuchen, ihre Grundpositionen aufzuzeigen. Wenn hier
nur die Ergebnisse unserer Recherchen mitgeteilt werden wund
auf das Zitieren entsprechender HAuferungen grundsdtzlich
verzichtet wird, dann deshalb, weil fiir diesen Bericht weder
Zeit noch Raum fiir ihre differenziert abwdgende historische
Interpretation verfiigbar war, und eine derart elaborierte
Darstellung im Hinblick auf die lediglich hypothesengenerie-
rende Funktion dieses Teils entbehrt werden konnte. Auch ein
blo8 illustrierendes Anfihren einzelner HRuBerungen unter-
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bleibt, da damit leicht Verzerrungen einhergehen kénnten: In
den meisten Fdllen ist eine einzelne HuBerung im Kontext
vieler anderer zu interpretieren, und eine Zuordnung nach der
Verbandsfunktion der entsprechenden Personen vorzunehmen. Es
waren Umschichtungen in der Fihrung der Verbande, Richtungs-
und Fliigelkampfe sowie innere Wandlungen in einem Zeitraum
von doch immerhin mehr als einem Jahrzehnt zu beriicksichti-
gen. Der interessierte Leser wird deshaldb in Einzelfragen auf
die beigegebene Bibliographie verwiesen.

2.4.2 Organisationen bayerischer Lehrer

Noch weniger als die Lehrerschaft der auflerbayerischen Bundes-—
lander spricht die bayerische Lehrerachaft mit einer einzigen
Stimme. Das Spektrum ihrer Berufsorganisationen bildet im
groBen und ganzen ziemlich getreu das gegliederte Schulwesen
ab: Die Grund- und Hauptschullehrer sind groéftenteils im
Bayerischen Lehrer—- und Lehrerinnenverband (BLLV) zusam-—
mengeschlossen. Eine gtarkere Minoritat gehért der Katholi-
schen Erziehergemeinschaft (KEG) an. Die Realschullehrer
sind im Bayerischen Realschullehrerverband (BRLV) organi-
giert, die Berufschullehrer im Verband der Lehrer an Beruf-—
lichen Schulen 1in Bayern (VBB), die Gymnasiallehrer im
Bayerischen Philologenverband (BPV).

Die bayerischen Sonderschullehrer werden mehrheitlich durch
den bundesweiten Verband Deutscher Sonderschulen (VDS)
vertreten. Die Gewerksgchaft Erziehung und Wisgsenschaft
(GEW) versteht sich zwar nicht als Vertretung einer Lehrer-
gruppe, sondern will die Interessen aller Lehrer gleichmiBig
wahrnehmen. Anders jedoch als in den iibrigen Bundeslandern
gehdrt ihr in Bayern im wesentlichen nur eine Minderheit wvon
Grund- und Hauptschullehrern an. Eine kleinere Zahl von Grund-
und Hauptschullehrern ist im ebenfalls bundesweiten Ver-
band evangelischer Erzieher (VeE) zZusammengeschlossen.

Insgesamt sind also die bayverischen Lehrer iiberwiegend nach
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Schularten getrennt auf Landesebene organisiert. Wie auch
immer man diesen Umstand unter soziologischen und bildungs—
politischen Gesichtspunkten beurteilen mag, der Elaborierung
und Konturierung ihrer Haltung zur Lehrerbildungsreform wvon
1977/78 kommt er auBerordentlich zugute.

Allerdings sind Recherchen in den entsprechenden Verbandsor-
ganen nicht in gleicher Weise ergiebig: Die umfassendsten und
zeitlich kontinuierlichsten Stellungnahmen zur neuen Lehrer-
bildung liegen vom Bayerischen Lehrer- und Lehrerinnenverband
und vom Bayerischen Philologenverband als den bedeutendsten
Lehrerorganisationen vor. Diese beiden Verbande sind zugleich
hingsichtlich ihrer Haltung 2zur Lehrerbildungsreform in gewis-
ser Weise Gegenspieler. Nur gelegentlich und zu Teilaspekten
duferten sich der Verband evangelischer Erzieher und der
Verband deutscher Sonderschulen: die Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft diskutierte eher die grofen politischen
Perspektiven der Lehrerbildungsreform als bayernspezifische
Details. Hier diirfte sich die naturgemal andere Interessen-—
lage in den bundesweiten Organisationen ausgewirkt haben.

2.4.3 Gesamteinschatzungen der Lehrerbildungsreform

Wenn es zutrifft, daB8 sowohl die GEW als auch die (ibrigen
Lehrerverbdnde Arbeitnehmerinteressen der in ihnen 2zusammen-—
geschlossenen Lehrer vertreten, dann miissen ihre Positionen
gegeniiber der neuen Lehrerbildung 2zu einem Teil auch aus
einem Interesse an der Wahrung und Mehrung des sozialen
Besitzstands ihrer Mitglieder verstandlich sein. Es wire
allerdings zu einfach, die Haltung der Verbinde ausschlief—
lich auf odkonomische Motive sowie auf Bestrebungen des Status-
erhalts und der Statusverbesserung =zuriickzufiihren. Damit
mischen sich noch politisch-weltanschauliche Grundhaltungen,
und z.T. wirken auch Traditionen aus einer langen Verbandsge-—
schichte fort. Immerhin aber pragt das Streben nach Besitz-
standswahrung und -mehrung so sehr die Grundhaltung der Ver-
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binde, da8 man nicht umhin kann, es bei ihrer Darstellung

ebenfalls zu thematisieren.

Hinsichtlich der pauschalen Einschatzung der Lehrerbildungs-

reform von 1977/78 kann zumindest ein begrenzter Konsens

festgestellt werden, wobei jedoch Punkte der Ubereinstimmung
zugleich Ursprungsstellen abweichender Haltungen sind:

- Ungeachtet mancher Spuren von Reformideen der frihen
gsiebziger Jahre wird die 1977/78 geschaffene Lehreraus-
bildung {bereinstimmend nicht als eine schulstufen—,
sondern als eine schulartorientierte gesehen, welche die
Ausbildung der einzelnen Lehramter in vielfacher Hinsicht
different behandelt. In der Bewertung dieses {(berein-
stimmend verzeichneten Faktums gehen die Meinungen der
Verbande jedoch auseinander.

- Die Ausbildung aller Lehrer an wissenschaftlichen und
kiinstierischen Hochschulen, damit auch die Integration
der Pddagogischen Hochschulen und erziehungswissenschaft-
lichen Fachbereiche in die Universitdten, wird als solche
von keinem Verband infragegestellt. Uber das einer akade-
mischen Lehrerbildung zugrundezulegende Wissenschafts—
verstandnis herrscht allerdings Dissens.

2.4.3.1 Bildungspolitische und berufsstandische Positionen

Die Lehrergchaft der Grund- und Hauptschulen konnte am ehe-
sten eine Aufwertung von einer einheitlicheren, an Schul—
stufen orientierten und universitaren Ausbildung erwarten.

So steht denn auch der BLLV den entsprechenden Konzepten der
frilhen siebziger Jahre durchaus mit Interesse gegeniiber, und
er sieht in  der 1977/78 schlieBlich durchgefiihrten Reform
einen Dbedauerlichen Riickfall in die schulartspezifische Aus-—
bildung. Aus seiner Sicht wurde die angeblich einmal ange-
strebte Harmonisierung des Lehrerstudiums vor allem durch
unbegrindete Unterschiede hinsichtlich des Umfangs der erzie-
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hungswissenschaftlichen Studien, der Praktika und durch dif-
ferierende Mindeststudienzeiten unterlaufen. Als geradezu
diskriminierend fiir die Hauptschule empfindet man den Ersatz
des urspriinglich geplanten  nichtvertieften Studiums eines
zweiten Faches durch die Didaktik einer Fachergruppe und im
Ubrigen schon allein die Bezeichnung "nichtvertieft studiert"
fiir jenes Ausbildungselement, mit welchem Grund— und Haupt-—
schullehrer sich am intensivsten befassen miissen.

Noch sehr viel entschiedener als der BLLV vertritt die GEW
die Reformansatze der frithen siebziger Jahre. Sie befilirwortet
nicht nur eine gleichwertige und gleichrangige, an Schulstu-
fen orientierte Ausbildung, sondern dariiber hinaus auch die
Einfiihrung der differenzierten Gesamtschule. Die Reform der
Lehrerausbildung ist fiir sie nur Teil einer umfassenderen
Bildungs— und Gesellschaftsreform. Gerade die Haltung der GEW
wird man aber nicht mehr iliberwiegend aus einem Interesse an
der Wahrung und Mehrung des sozialen Besitzstands der durch
sie vertretenen Lehrer erklaren dirfen. Die umrissene Kon-
zeption wird durch die GEW bundesweit vertreten, wobei in
Erinnerung 2zu rufen ist, daB sie auferhalb Bayerns sehr viel
ausgepragter eine Vertretung von Lehrern aller Schularten
ist.

Die KEG fordert zwar ebenfalls eine grundsatzliche Gleich-
wertigkeit aller Lehramter, doch begrii8t sie ~ obwohl eine
Organisation von Grund- und Hauptschullehrern - die klare
Schulartorientierung in der 1977/78 dekretierten Ausbildung.
Hier diirfte eine konservative Tradition das Interesse an der
Wahrung und Mehrung des sozialen Besitzstandes der Mitglieder
iberlagern, das sich aber dennoch =2Zumindest in einzelnen
kritischen Stimmen deutlicher artikuliert, welche die unter-
gchiedliche Regelung der Praktika als untragbar ansehen und
einwenden, es lasse sich kein grundsatzliches Umdenken ' des
Gesetzgebers dahingehend erkennen, dag alle Lehrer Erzieher

seien.
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Die Lehrerschaft der Gymnasien hatte bei den in den friihen
siebziger Jahren projektierten Reformen der Ausbildung nur zu
verlieren. In dem MaBe wie andere Lehramter im Hinblick auf
Dauer und Niveau der Ausbildung gleichzogen, drohte sie nam-
lich Privilegien einzubiiBen. Tendenzen in Richtung auf den
Ein-Fach-Lehrer muSten aus der Sicht der Philologen als eine
Nivellierung nach unten erscheinen.

Bezeichnenderweise bekampft der Bayerische Philologenverband
von Anfang alle Tendenzen zu einer Vereinheitlichung und
Schulstufenorientierung in der Lehrerausbildung und favori-
siert klar die traditionelle schulartbezogene Ausbildung,
welche nach seiner Auffassung allein dem gegliederten Schul-
wesen gerecht wird, dessen iiberlegenheit stets in selbstver-
standlicher Weise vorausgesetzt ist. Anstelle der 2zundchst
diskutierten gemeinsamen Ausbildung verschiedener Lehramter
forderten die bayerischen Philologen ein Studium mit frihzei-
tiger fachlicher und lehramtsapezifischer Differenzierung,
wie es dann durch die Reform von 1977/78 im wesentlichen auch
eingerichtet wurde,.

Allenfalls konnte der Philologenverband den Einsatz eines
Sekundar-I-Lehrers mit gymnasialspezifischer Schwerpunktset-~
zung in der Ausbildung fir die Mittelstufe des Gymnagiums
akzeptieren, wenn (was jedoch v6llig unwahrscheinlich ist)
einmal nicht geniigend Sekundar-1I-Lehrer mit zusatzlicher
Befahigung fiir die Sekundarstufe I verfiigbhar wiren. Generell
aber sieht man die Einheit des Gymnasiallehrerstandes gefahr-
det, falls andere, méglicherweise sogar schulartunspezifisch
ausgebildete Lehrer in die Mittelstufe des Gymnasiums gelan—
gen. Und im iibrigen wiirden solche Ldsungen auf eine verkappte
Einheitsschuie in der Sekundarstufe I hinauslaufen. Mit die—
ser Argumentation sollen anscheinend Realschullsehrer von den
Gymnasien ferngehalten werden.

Der Philologenverband betrachtet das Lehramt an Gymnasien
generell als ein erweitertes Lehramt, das sowohl die Lehrbe-
fédhigung fir die Sekundarstufe I als auch die fiir die Se-
kundarstufe II umfast wund auf diese Weise die Einheit des
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Gymnasiums gewahrleistet.

Wie aufgrund der komplizierteren Interessenlage der Lehrer an
Sonderschulen, Realschulen und Beruflichen Schulen 2zu er-
warten, sind die Haltungen ihrer Verbande wvielschichtiger.
Soweit eine Harmonisierung der Ausbildung eine Angleichung an
die Philologen erhoffen 1lieB, konnte sie auch bei diesen
Lehramtern Interesse erwecken. Andererseits muBten sie sich
durch eine aufgewertete Grund- und Hauptschullehrerschaft in
ihrem Besitzstand bedroht fiihlen, und schlieBlich standen
diese drei Lehrergruppen z.T. auch untereinander in Konkur-
renz.

So bringt der BRLV Bestrebungen einer stufenbezogenen Lehrer-
ausbildung zunachst noch wohlwollende Skepsis entgegen, die
aber rasch in ein klares Votum fiir die schulartspezifische
Ausbildung umschlagt, als sichtbar wird, da8 die differen-—
zierte Gesamtschule in Bayern nicht durchsetzbar ist.

Harte Kritik erfahrt die unzulangliche Realisierung der wie-
derholt erklarten Intention des Gesetzgebers, eine Gleich-
wertigkeit der verschiedenen Lehramter sicherzustellen. Zu
verzeichnen sei allein eine Annaherung zwischen Realschule
und Hauptschule, woraus jedoch die Gefahr einer Fusionierung
beider Schularten erwachse, die vom BRLV vehement bekdampft
wird.

Benachteiligt fiihlen die Realschullehrer sich auch durch die
Zeitweise diskutierte Eingruppierung der Grund- und Haupt-
schullehrer in den hoheren Dienst, falls daraus nicht entspre-
chende Konsequenzen fiir die Besoldung der Realschullehrer
gezogen wiirden. Mit Unmut verweist man ferner auf die 1970
erfolgte laufbahnrechtliche Gleichstellung der Berufsschul-
lehrer mit den Philologen, deren Berechtigung aus dem damals
eingefilhrten sechssemestrigen Studium abgeleitet wurde. Es
sei dabei voOllig iibersehen worden, daf bereits 1957 die er-
sten Realschullehrer mit einem sechssemestrigen Studium in
den Schuldienst gelangt waren.
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Den Erwerb entsprechender Zusatzqualifikationen vorausge-—
setzt, werden Einsatzmodglichkeiten von Realschullehrern in
der Fachoberschule und in der Sonderrealschule gefordert.
Insgesamt sieht die Realschullehrerschaft sich in dem Inter-—
essenkonf likt verschiedener Lehrergruppen sowohl durch die
Annaherungstendenzen der Hauptschullehrer als auch durch die
massive Abwehr der Philologen gegen eine Verwendung von Real-
schul lehrern in der Mittelstufe des Gymnasiums bedroht.

Der wvom VDS geltend gemachte Anspruch auf eine Profession,
welche die Forderung des Behinderten von der Elementarstufe
bis =zum 25. Lebensjahr in und auBerhalb des schulischen Be-
reiches umfaft, 1&a8t deutliche Bestrebungen - erkennen, das
herkémmliche Berufsfeld weit in den beruflichen und sozial-
pddagogischen Bereich hinein auszuweiten. Angesichts des
neuerdings geforderten vertieften Studiums =zweier sonder-
padagogischer Fachrichtungen ist auch der Versuch einer
strukturellen Angleichung des Studiums des Lehramtes an
Sonderschulen an das der Gymnasiallehrer uniibersehbar.

Der VBB stimmt anfanglich einer Ablésung der schulartspezi-
fischen durch eine schulstufenbezogene Ausbildung zu, weist
aber schon frih auf die Gefahr hin, dal die traditionell in
der Sekundarstufe II tatigen Lehrer im Hinblick auf Ausbil-
dung und Besoldung dabei eine Nivellierung nach unten er-
fahren konnten. Der VBB teilt hierin die Optik der Lehrer an
Wirtschaftaschulen und der Philologen. Letztendlich befiir—
wortet er aus solchen Bedenken heraus dann doch recht schnell
wieder eine schulartbezogene Ausbildung.

Permanent betonen die bayerischen Berufsschullehrer jedoch,
dag innerhalb der Sekundarstufe II Lehrer an Beruflichen
Schulen und Lehrer an Gymnasien gleich gut auszubilden seien
und als gleichwertig behandelt werden miiften. Dennoch sollen
Berufsschullehrer sich durch ein eigenes Profil von den Philo—
logen abheben. Versuche, auch das Zweitfach als ein vertieft
zZu studierendes in der RAusbildung 2u verankern, scheiterten
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letztlich am Latinum, das fiir eine ganze Reihe von Fdchern
Zulassungsbedingung ist und an welchem der Philologenverband
hartnackig festhdalt, was vom VBB wiederum als blofer Vorwand
fir das Bestreben, die Berufsschullehrer auf Distanz zu hal-
ten, beurteilt wird.

Angesichts einer =zeitweise ertrterten Aufteilung der Lehr-
amtes an Beruflichen Schulen in an der dualen Berufsschule,
und an weiterfilhrenden Beruflichen Schulen unterrichtende
Lehrer, sowie entsprechender {berlegungen zu einer unter-
schiedlichen Ausbildung beider Gruppen bestand der Verband
erfolgreich auf einem einheitlichen Lehramt, dessen Inhaber
grundsdatzlich an allen Beruflichen Schulen einsetzbar sein
sollten.

2.4.3.2 Einschatzungen der Wissenschaftlichkeit und des aka-
demischen Status'

Unterschiedliche Einschatzungen der 1977/78 forcierten Wis-

senschaftlichkeit in den Lehramtsstudiengdngen durch die

Verbidnde resultieren aus 3je anderen Auffassungen von Wis—

senschaft und weniger aus differierenden Bewertungen von

Wissenschaft; d.h. die Fronten verlaufen nicht 2zwischen

Befirwortern und Gegnern einer wissenschaftlichen Lehrer-

ausbildung, Gegenstand der Kontroversen ist vielmehr die

richtig verstandene Wissenschaft in der Lehrerausbildung.

Die Konfliktstruktur ist letztlich angelegt in den unter-—

schiedlichen Ausbildungstraditionen der Volksschullehrer und

der Gymnasiallehrer, zwischen welchen auch die der iibrigen

Lehramter zu verorten sind:

— Wissenschaften im Verstdndnis der Philologen sind die den
Unterrichtsfachern des Gymnasiums korrespondierenden
Universitatsdisziplinen, welche etwas miBverstandlich
gewdhnlich kurz "Fachwissenschaften" genannt werden (hier
im folgenden "Fachwissenschaften i.e.S." genannt).

- Der Ausbildungstradition der Volksschullehrer entspricht
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es, unter Wissenschaften auch Psychologie, Padagogik und
Fachdidaktik als Berufswissenschaften des Lehrers 2zu
subsumieren und ihre angemessene Beriicksichtigung 2zu
fordern.
Zunachst die KEG, dann neuerdings auch die GEW vertreten
innerhalb dieser Tradition ein normatives Wissenschafts—
verstandnis konservativ-christlichen bzw. kritisch-eman-
zipatorischen Zuschnitts. In der ersten Variante kommt
besonders der Philosophie und Theologie, in der zweiten
den an der Frankfurter Schule orientieren Sozialwissen-—
schaften neben Fachwissenschaften i.e.S. und technologi-
schen Disziplinen eine entscheidende Bedeutung in der
Lehrerausbildung zu.

Diesen wissenschaftstheoretischen Positionen korrespondieren

unterschiedliche Auffassungen des Verhaltnisses von Theorie

und Praxis sowie divergierende Konzepte der Lehrerrolle.

Der BLLV bemidngelte nach anfénglicher Zuriickhaltung sehr bald
eine Uberbetonung der fachwissenschaftlichen gegeniiber der
erzishungswissenschaftlichen, fachdidaktischen und schulprak-
tischen Ausbildung:

Der Nachholbedarf der Volksschullehrer an fachwissenschaft-—
lichen Kompetenzen i.e.S. wurde durchaus gesehen und einge-
sﬁanden. Doch bejahte der BLLV von Anfang an eine Forcierung
der i.e.S. fachwissenschaftlichen Ausbildung im Studium nur
insoweit, als sie einer erziehungswissenschaftlichen und
fachdidaktischen Ausbildung dep erforderlichen Raum belie8.
Die Kritik des BLLV setzt daran an, da8 die neue Lehrerbil-
dung nicht einen ausgewogenen Kompromif zwischen der mehr
oder weniger ausschlieBlich an Vermittlungskompetenzen orien-
tierten traditionellen Volksschullehrerbildung und der her—
kémmlichen ‘'gelehrten" Ausbildung der Philologen darstellt,
gsondern der letzteren sehr viel mehr entgegenkommt und an der
ersteren ziemlich grofe Abstriche macht.

Hinter dieser Position steht eine Auffassung von der Rolle
des Lehrers, welche ihn als Fachmann fiir Erziehung und Unter—
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richt, als Padagogen und Didaktiker begreift und dementspre—
chend auf Fachwissenschaften i.e.S., Erziehungswissenschaf-
ten, Fachdidaktiken und Schulpraxis als prinzipiell gleich-
gewichtigen Ausbildungselementen besteht.

Die KEG teilt im wesentlichen diese Position des BLLV. Doch
ist ihr Wissenschaftsverstdndnis ein etwas anderes: Wissen-
gchatt hat nach ihrer Auffassung zugleich eine weltanschau-
liche Fundierung 2u leisten und zu reflektieren. Auf dieses
Anliegen sucht der Verband durch die wiederholt erhobene
Forderung nach einer stirkeren Orientierung der Ausbildung an
den Grundsdtzen des christlichen Bekenntnisses hinzuweisen,
welche sowohl in allen Ausbildungsteilen in Form eines inte-
grativen Prinzips als auch fachlich gebunden im EWS-Bereich
iiber das Studium der Philosophie und Theologie 2u leisten
sei.

Zu dem Vorbehalt des BLLV, den Fachwissenschaften i.e.S. nur
soviel Raum zu geben, wie es ohne Schaden fiir die berufswis—
senschaftlichen Kompetenzen moglich ist, tritt hier also die
weitere Kautele, dad im Rahmen einer wissenschaftlichen Leh-
rerausbildung auch die weltanschauliche Durcharbeitung des
Fachwissens in ausreichendem MaBSe gewshrleistet sein miisse.
Von diesem Wissenschaftsverstandnis leitet sich wiederum ein
besonderes Verstandnis von Erziehung und Unterricht ab, nach
welchem auch die Schule eine zentrale Aufgabe in der Vermitt-
lung einer weltanschaulichen Grundorientierung hat. Von daher
sind dem Fachlehrerprinzip, insbesondere in der Grundschule,
enge Grenzen gesetzt, denn die Fahigkeit des Lehrers, Orien-
tierung zum Leben in der Welt geben zu kdnnen, hidngt nicht
2uletzt auch an der Weite seines Blickfeldes.

Soweit sich aus seinen wenigen Stellungnahmen ersehen 1last,
teilt auch der VeE im wesentlichen die Positionen des BLLV.
Interessant ist jedoch, das das weltanschauliche Moment 8ich
nicht in seinem Wissenschaftsverstandnis und seiner Beurtei-
lung der wissenschaftlichen Studienelemente abzeichnet.
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Der KEG kommt in dem normativen Wissenschaftsverstandnis,
wenn auch unter anderen inhaltlichen Vorzeichen, die GEW am
ndachsten:

Im Sinne der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule haben
nach ihrer Auffassung die Studienteile ihre Wissenschaft-
lichkeit dadurch zu erweisen, daB sie zur Emanzipation der
Lehrerschaft und auf diesem Wege auch zu derjenigen der Schii-
ler beitragen.

Eine 2zu den bisher referierten in vielfacher Hinsicht kon-
trare Position nimmt der BPV ein: Seine Einstellung zur Wis-
senschaftlichkeit der Lehrerbildung ist seit dem Beginn der
Reformdiskussion am Ende der 60er Jahre primiar vom Kampf um
Umnfang und Qualitat der traditionellen ''gelehrten" Bildung
der. Gymnasiallehrer bestimmt, welche dem Verband sowohl durch
das. Konzept des 'Ein—- oder Anderthalb-Fach-Lehrers fiir die
Sekundarstufe I als auch durch die Facher des EWS—Bereichs
und die Fachdidaktiken bedroht erscheint.

Der Ein— und der Anderthalb-Fach—-Lehrer wurden 1977/78 aus
dem Gymnasium ferngehalten. Doch fanden Studieninhalte aus
der Erziehungswissenschaft und aus der Fachdidaktik Aufnahme
in die ‘Ausbildung. Die Notwendigkeit dieser Erganzung wird
vom Philologenverband nicht grundsatzlich bestritten. Aber er
duBert Sorge, die neuen Ausbildungsteile kdnnten das griind-
liche vertiefte Studium 2zweier Facher beeintrachtigen. Im
Bedarfsfalle sei das Studium zu prolongieren, oder es miiten
die neuen Ausbildungsinhalte im Rahmen der 2zweiten Ausbil-
dungsphase im Referendariat vermittelt werden.

Damit ist nun das Spektrum aufgemacht, in dem sich auch die
Pogitionen der ibrigen Verbinde verorten lassen:

Fir den VDS gehdren Fachwissenschaften i.e.S.. eine sonder-
pddagogische Fachrichtung, Fachdidaktik und die Facher des
EWS-Bereichs fraglos =zu einer wissenschaftlichen Lehreraus—

bildung, was, wie unten zu zeigen sein wird, Kritik im Detail
nicht ausschlieft.
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Die generelil universitare Lehrerausbildung fir alle Lehramter
bejaht auch der BRLV. Er akzeptiert iiberdies die Fachdidak-
tiken und die Erziehungswissenschaften ohne Vorbehalte. Von
der 2zweiten Halfte der siebziger Jahre an mehren sich aller-
dings wieder Stimmen, welche angesichts der Vermehrung - der
Studieninhalte Sorge hinsichtlich des fachwissenschaftlichen
Niveaus &auBern und fiir eine starkere Beachtung des 1i.e.S.
fachwissenschaftlichen Studiums pladieren. Man wird hierin
eine Annaherung an die Philologen sehen diirfen.

Den Berufsverbanden der Grund-, Haupt— und Sonderschullehrer
ndher steht der VBB: Auch er mdochte im Lehrer einen Fachmann
fir Erziehung und Unterricht sehen und halt in gleicher Weise
Spezialkompetenzen sowohl in den Fachwissenschaften i.e.S.
als auch in Methodik und Didaktik fiir notwendig.

2.4.4 Stellungnahmen zu den Ausbildungsteilen

2.4.4.1 Die Fachwissenschaften i.e.S.

Die prinzipiell aufgeschlossene Haltung des BLLV gegeniiber
den Fachwissenschaften i.e.S. berichteten wir oben schon. DaB
der Anteil der Fachwissenschaften i.e.S. in der neuen Lehrer-—
ausbildung stark vermehrt wurde, erfahrt keine unmittelbare
Kritik. Die starkere Betonung der fachwissenschaftlichen
Ausbildung wird sogar ausdricklich als dringend notwendig
bezeichnet.

Noch 1974 erschien der Berufswissenschaftlichen Hauptstelle
des BLLV eine Ausbildungsstruktur des Studiums mit ca. 2zwei
Drittel Fachwissenschaften und ein Drittel Erziehungs— und
Gesellschaftswigsenschaften, Fachdidaktiken und schulprak-
tischen Studien winschenswert.

Hinsichtlich der Didaktik der Grundschule und der Didaktik
einer Fachergruppe der Hauptschule wurde sogar verschiedent-
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lich eine solide fachwissenschaftliche Basis vermift. Beim
Lehramt an Hauptschulen bekampfte der BLLV =zunachst die
Aufsplitterung des 2zweiten Faches in eine aus drei Fachern
bestehende Fachergruppe und favorisierte ein Studium von zwei
Fachern, die jeweils auch die zugehorige Fachdidaktik um-
fassen sollten, also einen Ausbildungsgang, welcher dem
entspricht, den seit 1977/78 die Realschul lehrer durchlaufen.
Fir den Fall, daf eines der beiden Facher durch eine Gruppe
von Didaktiken dreier Facher der Hauptschule ersetzt werden
sollte (wie es dann 1977/78 geschah), forderte man eine
Ausdehnung der Studiendauer auf acht Semester.

Negativ vermerkt wird vom BLLV die iiber die Vorgaben der LPOI
oft weit hinausgehende Zahl der Scheine, welche von den Fach-
vertretern gefordert werden, die unzureichende Differenzie-
rung des vertieften und nichtvertieften Studiums nach einem
gemeinsamen Grundstudium sowie der Umstand, da8 die Fach-
wissenschaften zuwenig praxisbezogen gelehrt wiirden. Entgegen
manchen Stimmen an der Basis lehnt die Verbandsspitze eine
Beschrankung der fachwissenschaftlichen Studien auf lehr-
planrelevante Inhalte ausdriicklich ab.

In keiner Weise gegen die Fachwissenschaften i.e.S. als sol-
che polemisierten auch die iibrigen Vebiande der Grund- und
Hauptschul lehrer (KEG, VeE, GEW):

In der KEG sind allerdings die Meinungen iiber den Umfang der
fachwissenschaftlichen Studien z.T. kontrovers: Manche Grup-
rpen und Funktiondre sehen in der fachwissenschaftlichen
Ausbildung erst das unerl@fliche Mindestmas erreicht, wahrend
andere eine midBige Reduzierung zugunsten der Fachdidaktiken
und Erziehungswissenschaften fiir vertretbar halten. Einigkeit
besteht jedoch darin, da8 in der Aufnahme fachwissenschaft-
licher Studienteile in die Ausbildung der Grund- und Haupt-
schullehrer ein Fortschritt zu sehen sei. Wie der BLLV ver-—

migt auch die KEG Praxisbezogenheit in den fachwissenschaft-
lichen Studien.
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Ahnlich wie die iUbrigen Grund- und Hauptschullehrerverbénde
schdtzt die GEW eine gediegene fachwissenschaftliche Ausbil-
dung relativ hoch ein und weif den Fortschritt, welchen die
neue Lehrerbildung in dieser Hinsicht bedeutet, sehr wohl =zu
wirdigen. Doch drangt auch sie auf eine starkere Berufsorien-
tierung der fachwissenschaftlichen Studien.

Noch weniger Kritik an den Fachwissenschaften iibt der VDS.
Fir Sonderschullehrer hat die Frage der Fachwissenschaften
freilich eine etwas andere Bedeutung: Sie haben nach der LPOI
eine sonderpddagogische Fachrichtung vertieft zu studieren,
welche in vieler Hinsicht mehr Affinitdten zu Pgychologie.und
Padagogik hat als zu den traditionellen Fachwissenschaften.
Trotz dieser generell positiven Haltung beanstandet der VDS
an der Ausbildung nach der LPOI, daf das erklarte Hauptziel
einer starkeren fachwissenschaftlichen Grundlegung nicht fiir
alle Lehramter gleichermaBen erreicht worden sei. Insbeson-
dere werden die Fachwissenschaften nach seiner Auffassung
nicht hinreichend lehramtsbezogen gelehrt.

Die fachwigsenschaftliche Ausbildung in den sonderpadagogi-
schen Fachrichtungen sieht man als unzureichend an. Inbeson-
dere sonderpddagogische Kompetenzen fiir Berufliche Schulen
wiirden nicht in einem befriedigenden Ausmaf vermittelt. Die
Augbildung sei nicht nur im Hinblick auf die dem Berufsstand
obliegende Fdrderung wvon Behinderten bis zum 25. Lebensjahr
fachlich zu verbreitern, sondern zugleich auch stufenbezogen
zu differenzieren, um Dilettantismus zu vermeiden. Neuerdings
wird neben einer Schwerpunktsetzung im Primar- oder Sekun-
darbereich das Studium einer zweiten sonderpadagogischen
Fachrichtung gefordert, womit der friher schon erhobene
Anspruch auf eine zehn Semester umfassende Ausbildung sich
besser legitimieren 1&8t und zZugleich eine strukturelle
Annaherung an die Philologenausbildung erreicht wird.

Dag der BRLV in der zweiten Hialfte der siebziger Jahre wieder
fiir eine Stdrkung des fachwissenschaftlichen Elementes ein—
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trat, wurde oben schon erwahnt. Diese Starkung sollte eine
solche sowohl des Gewichtes als auch des Umfangs sein. Gefor-
dert wurde seit 1977 das Studium eines dritten Faches — viel-
leicht auch unter dem Eindruck der vom BLLV erhobenen Forde-
rung nach dem Studium zweier Facher fiir Hauptschullehrer.
Damit wire einé weitere Anndherung an Lehrer fir Berufliche
Schulen und an Gymnasiallehrer erreicht worden, zumal der
Verband gleichzeitig ein achtsemestriges Studium fir Real-

schul lehrer forderte.

Auch das Verhaltnis der Berufsschullehrer zu den Fachwissen-
schaften ist ungebrochen. Kritisiert wird vom VBB allerdings
frihzeitig eine weitgehend fehlende schulartbezogene Differen—
zierung in diesem Ausbildungsteil und damit zusammenhdngend
mange lnder Praxisbezug. Vielmehr habe sich grundsatzlich die
Struktur des Philologen—Studiums, das Absehen von beruflichen
Verwendungszusammenhdngen in den fachwissenschaftlichen Stu-
dien, als Norm durchgesetzt.

Umstritten war wund ist das zusatzlich zur beruflichen Fach-
richtung nichtvertieft zu studierende Zweitfach: Der Verband
der Lehrer an Beruflichen Schulen in Bayern forderte, das
auch dieses vertieft zu studieren sei, scheiterte letztlich
aber daran, dagf fir das vertiefte Studium vieler Facher das
Latinum Zulassungsbedingung ist. Ob das Ministerium aus prin-
zipiellen Erwdgungen oder, wie die Berufsschullehrerschaft
argwohnte, auf Betreiben der Philologen so kompromiflos daran
festhielt, mag dahingestellt bleiben. Jedenfalls konnten die
letzteren dadurch den hervorgehobenen Status ihrer Ausbildung
bewahren.

Dag der BPV am nachdriicklichsten als Anwalt der Fachwissen—
schaften 1i.e.S. auftrat, war aufgrund der historischen Aus-
gangslage 2zu erwarten. Er durfte sich, im Unterschied zu den
anderen Lehrerorganisationen, darauf beschranken, den Umf ang
der traditionellen fachwissenschaftlichen Studien in der
Ausbildung der Gymnasiallehrer zu verteidigen.
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Ingsgesamt kann nicht die Rede davon sein, daB8 irgendeine
Lehrergruppe dem Ausbildungselement der Fachwissenschaften
i.e.5. als solchem Skepsis entgegenbringt oder es gar ab-
lehnt. Die Notwendigkeit entsprechender Qualifikationen im
Lehrerberuf wird wvon allen anerkannt, z.T. wird auch aus-
driicklich ein Nachholbedarf zugegeben. Die meisten Lehramter
strebten sogar iiber ihre Berufsverbande eine starkere Ent-
faltung dieses Ausbildungselementes an, als sie dann mit der
Reform von 1977/78 verordnet wurde.

2.4.4.2 Die Fachdidaktiken

Die Verbande der Grund- und Hauptschullehrer kritisieren, der
Ausbildungstradition dieser Lehrergruppe entsprechend, eine
durch die Uberbetonung der fachwissenschaftlichen Studienan-
teile verursachte Vernachlassigung erziehungswissenschaft-
licher und fachdidaktischer Ausbildungsaufgaben.

Schon friihzeitig klagt der BLLV dariber, da8 die fachdidakti-
sche Ausbildung durch die projektierte generelle Angliederung
der Fachdidaktiken an die fachwissenschaftlichen Lehrstiihle
(welche dann allerdings nur teilweise durchgefihrt wurde) zu
einem bloBen Anhangsel der hochdifferenzierten fachwissen-
schaftlichen Ausbildung verkomme.

Nach Auffassung des BLLV sollen die Fachdidaktiken vielmehr
aufgewertet werden, und zwar sowohl hinsichtlich ihres An-
teils am Studium als auch hinsichtlich ihres Selbstverstand-
nisses und der Qualifikation der Dozenten: Noch 1984 wird auf
der Landesdelegiertenkonferenz angesichts vermuteter Pla-
nungen im Kultusministerium, die Fachdidaktiken kiunftig nur
noch mit Studienratsstelien auszustatten, der Ausbau der
Fachdidaktik 2zu einer gleichwertigen Komponente in der Aus-~
bildung aller Lehramter, =.B. auch durch die Einrichtung
entsprechender Lehrstiihle gefordert.

Auch bedarf es, dem BLLV zufolge, einer verstarkten und ver-
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besserten Kooperation zwischen den Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken.

Die KEG legt ebenfalls Wert auf Gleichrangigkeit =2wischen
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Studien. Doch
betrachtet sie die Repridsentation der Fachdidaktiken in den
nichtvertieft 2zu studierenden Fachern durchaus als angemes-—
sen, freilich nicht mehr die in den vertieft zu studierenden
Fachern.

Bei den Didaktikkombinationen, insbesondere bei der Didaktik
der Grundschule, vermift die KEG ein integrierendes Gesamt-—
konzept. Zugleich sieht sie jedoch in diesen Studienteilen
neue Chancen fir die Verbesserung der Ausbildung der Grund-
und Hauptschullehrer.

Der VeE kritisiert ebenfalls die Unterreprasentierung und
Unterprivilegierung der Fachdidaktiken gegeniiber den Fach-
wisgsenschaften und &uBert Befiichtungen, dag infolge der
Angliederung der Fachdidaktik an die Fachwissenschaft das
Selbstverstandnis des Lehrers (hier besonders des Religions-—
lehrers) sich kiinftig 2zu wenig an den Didaktiken seiner
Facher orientieren werde.

Die GEW sieht die Aufgaben der fachdidaktischen Studien
breiter und differenzierter als die meisten iibrigen Lehrer—
organisationen: Sie dirften sich keinesfalls auf den bloSen
Erwerb wvon Unterrichtstechniken beschranken. D.h. die fach-
didaktische Ausbildung solle den angehenden Lehrer nicht nur
befahigen, Lernprozesse effektiv zu organisieren, sie miisse
auch zur = Einleitung emanzipatorischer Prozesse bei Lehrern
und Schillern beitragen und insofern im weitesten Sinne eine
Einfihrung in eine kritische Theorie des Unterrichts und der
Unterrichtsinhalte sein.

Damit betont die GEW auBer der Notwendigkeit hinlanglich
umfangreicher fachdidaktischer Studien vor allem die Bedeu—
tung eines bestimmten inhaltlichen Verstandnisses von Fach-—
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didaktik.

Anders als die meisten Grund- und Hauptschullehrerverbande
bejaht der BRLV ausdriicklich die Zuordnung der Fachdidaktiken
zu den Fachwissenschaften. Diese garantiere eine solide fach-
wissenschaftliche Ausbildung und enthalte gute Kooperations-
moglichkeiten. Durchaus vorstellbar, wenn nicht sogar wiin—
schenswert scheint dem Verband die Verlegung zumindest eines
Teils der fachdidaktischen Studien in den ersten Abschnitt
des Vorbereitungsdienstes.

Der VBB zeigt eine deutlich reservierte Haltung gegeniiber den
Fachdidaktiken: Bereits in einer Stellungnahme zu den "Dil-
linger Papieren" von 1973 wird bemadngelt, daB den Problemen,
die sich durch die Einbeziehung der Fachdidaktik in die Fach-
wissenschaft ergaben, nicht hinreichend Rechnung getragen
wurde und die Ausfilhrungen iiber die Fachdidaktik wund die
fachdidaktischen Studienteile 2zu knapp seien, um diesem
Forschungsbereich inhaltlich geniigend Substanz zu geben. Eine
Intensivierung der fachdidaktischen Forschung, insbesondere
den weiteren Auf- wund Ausbau beruflicher Fachdidaktiken,
erachtet man dann auch in einer 1975 abgegebene Stellungnahme
als dringend erforderlich.

Offenbar, weil diegse Initiativen nicht in dem erwinschten Masg
erfolgreich waren und der Bezug auf die Realitat des Berufs-
lebens in den an der Hochschule bestehenden Fachdidaktiken
nicht geleistet werden kann, tritt der Verband schlieflich
fiir ihre Auslagerung in das Referendariat ein.

Reserviert ist ebenfalls die Haltung des BPV gegeniiber den
fachdidaktischen Studien. Er billigt durchaus, daf kiinftige
Gymnasiallehrer intensiver als bisher mit Vermittlungstechni-
ken ihres Berufes vertraut gemacht werden sollen. Allerdings
seien zu diesem Zweck vier Semesterwochenstunden pro Fach
véllig ausreichend.

Zugleich &duBert der Philologenverband die Befiirchtung, die
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fachwissenschaftlichen Studien kdnnten unter der neuen fachdi-
daktischen Ausbildungsaufgabe leiden. Um allen Anforderungen
zu geniigen, bediirfe es einer Verlangerung der Studiendauer.
Falls diese sich als nicht duchsetzbar erweise, miisse erwogen
werden, ob die Fachdidaktik nicht besser im Referendariat
unterzubringen sei.

Die darin schon anklingende Geringschiatzung des wissenschaft-—
lichen Ranges der Fachdidaktik wird auch explizit ge&ufert:
Die fiir die neue Lehrerbildung erforderlichen fachdidakti-
schen Disziplinen existierten an den Universitaten praktisch
noch nicht, und ihre Entwicklung werde zunachst einmal einige
Zeit in Anspruch nehmen. Dies dokumentiere u.a. das niedrige
wigssenschaftliche Niveau fachdidaktischer Publikationen. Ob
die Fachdidaktiker der ehemaligen Padagogischen Hochschulen
im Hinblick auf ihre bisher fast ausschliefliche Beschafti-
gung mit didaktischen Problemen der Grund— und Hauptschule in
der Lage seien, die fachdidaktische Ausbildung aller Lehram—
ter =zu ibernehmen, wird stark bezweifelt. Eine Kooperation
mit ihnen akzeptiert man zur Not noch fiir die Eingangs— und
Mittelstufe des Gymnasiums, nicht jedoch fiir die Oberstufe.
Hier sei die Fachdidaktik erst noch schulartspezifisch auszu-
bauen.

Uberhaupt missen dem BPV zufolge die theoretischen Anspriiche
der Fachdidaktik in Grenzen gehalten werden, da mit der theo-
retischen Profilierung gewdhnlich eine Tendenz einhergehe,
den Praxisbezug 2zu vernachlassigen. Deshaldb solle Fachdi-
daktik nach Moglichkeit in Form von Lehrauftragen vertreten
werden, welche an bewdhrte Gymnasiallehrer zu vergeben seien.

Insgesamt =zeigt sich damit nun doch eine deutliche Asymmetrie
in den Einschatzungen der Fachwissenschaften einerseits und
der Fachdidaktiken andererseits durch die verschiedenen
Lehrerorganisationen: Es verhdlt sich nicht etwa so, das
einerseits die Grund- und Hauptschullehrerverbande den Fach—
wissenschaften durchaus mit Aufgeschlossenheit begegnen,
solange eine solide padagogisch-methodische Ausbildung ge-
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wahrleistet ist, und andererseits die Organisationen der
Realschul-, Berufsschul- und Gymnasiallehrer nur eine Gefahr-
dung des fachwissenschaftlichen Niveaus durch die hinzukom~
menden fachdidaktischen Studienteile ausschlieBen wollen. Sie
bezweifeln 2zumindest partiell auch den Wissenschaftscharakter
der fachdidaktischen Disziplinen, sprechen ihren Vertretern
Zz.T. die Ausbildungkompetenz ab und wiirden eine erklarter-
mafgen nichtwissenschaftliche fachdidaktische Ausbildung im
Rahmen des Referendariats mittragen. Diese Haltung hat in der
Einschatzung der Fachwissenschaften i.e.S. durch die Grund-
und Hauptschul lehrerverbidnde keine Entsprechung.

2.4.4.3 Die erziehungswissenschaftlichen Studien

Die Haltung der Verbande zu den erziehungswissenschaftlichen
Studien ist derjenigen zu den Fachdidaktiken sehr &hnlich,
einschlieBlich der zuletzt aufgezeigten Asymmetrie im Hin-
blick auf die Pogition zu den Fachwissenschaften.

Der BLLV kritisiert zunehmend die Vernachlassigung der erzie-—
hungswissenschaftlichen Aufgaben infolge einer Uberbetonung
der fachwissenschaftlichen Anteile des Studiums. Man fragt
sich, ob unter diesen Umstanden uberhaupt noch wvon einer
ernstzunehmenden erziehungswissenschaftlichen Ausbildung die
Rede sein diirfe und die padagogische Kompetenz kiinftiger
Lehrer durch die in der LPOl gesetzten Strukturen nicht
zwangslaufig geschwacht werde.

Noch 1974 wurden die vorgesehenen 32 Semesterwochenstunden
fir den erziehungswissenschaftlichen Bereich als '"absolutes
Minimum'" angesehen. Die sich abzeichnende Intention, diesen
Studienteil fiir die Lehramter verschieden zu gewichten und
den Umfang der als Kompromif ausgehandelten 32 Stunden im
Studiengang der Philologen drastisch zu unterschreiten, emp—
findet man als Diskriminierung der Volksschullehrer gegeniiber

den Gymnasiallehrern.
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Der BLLV empfiehlt, Padagogik wahrend des Studiums wieder
- wie im einstigen PH-Studium — in Allgemeine Padagogik und
Schulpadagogik =zu trennen und in der Priifung beide Facher
obligatorisch zu machen. Anstelle von bisher je 2ehn seien
jeweils 16 Semesterwochenstunden sowie ein Schein in Psycho-
logie, Padagogik und Schulpddagogik zu fordern.

Auch die KEG moniert den zu geringen Anteil der EWS-Facher am
Studium und die sich daraus ergebende unzureichende péadago-
gische Ausbildung, wobei wiederum der noch einmal geringere
Stundenanteil dieser F&cher in der Philologenausbildung mit
besonderem Unmut registriert wird. Kritisiert wird auch an
den erziehungswissenschaftlichen Studien eine Vernachlassi-
gung der Beziehung auf die Schulwirklichkeit.

Die durch eine wissenschaftlichen Lehrerausbildung zu vermit-
telnde weltanschauliche Orientierung sieht die KEG vornehm-
lich in den im Rahmen des EWS-Bereiches abzuleistenden philo-
sophischen GStudien aufgehoben (welche im lbrigen auch durch
Theologie ersetzt werden kdnnen). Deshaldb wird auch das
Fehlen einer Verpflichtung zum Besuch entsprechender Veran—
staltungen im Studiengang fiir das Lehramt an Gymnasien ails
besonders d&drgerlich empfunden, zumal Gymnasiallehrer teil-
weise in denselben Altersstufen unterrichteten wie Hauptschul-
und Realschullehrer.

Auf Unverstandnis sto8t die Ungleichbehandlung der Lehrimter
hingichtlich des Umfanges der erziehungswissenschaftlichen
Studien auch beim BRLV. Insbesondere werden wiederum die hier
stark reduzierten Anforderungen fiir angehende Gymnasiallehrer
hart kritisiert.

AuBer auf die unzureichende quantitative Bemessung der erzie-
hungswissenschaftlichen Studien verweist die Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft auch hier nachdriicklich auf eine
unabdingbare inhaltliche Zielsetzung: Die Studien im EWS-
Bereich sollen kiinftigen Lehrern durch kritische Auseinan-
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dersetzung mit exemplarischen Ergebnissen der sozialwissen-—
schaftlichen Forschung fundamentale Einsichten in das viel-
schichtige Interdependenzverhdltnis von Erziehung und Gesell-
schaft vermitteln.

Der VBB lehnt die zuniachst in Analogie =zur Philologenaus-
bildung auch fiir Berufsschullehrer projektierten zwolf Se-—
mesterwochenstunden fiir Psychologie und Padagogik zusammen
als unzureichend ab und verweist darauf, daR der Lehrer
gleichermafen Fachmann fiir Unterricht und Erziehung sein
misse. Jedoch fordert der Verband, fiir die Sekundarstufe 11
im beruflichen Bereich im Zusammenhang der erziehungs— und ge-
sellschaftswissenschaftlichen Studienteile den wirtschafts—,
arbeits—, betriebspadagogischen, —-psychologischen und -sozio-
logischen Aspekten besondere Aufmerksamkeit zu widmen.

Der Bayerische Realschullehrerverband betrachtet das Ver-
hdaitnis der erziehungswissenschaftlichen Studien zu den
fachwissenschaftlichen Ausbildungsteilen im ganzen als aus-
gewogen. Lediglich im Studium der Philologen kommen auch
seiner Meinung nach die Erziehungswissenschaften zu kurz.
Durchaus vorstellbar erscheint dem Verband die Verlegung
zumindest eines Teils der erziehungswissenschaftlichen Stu-
dien in den ersten Abschnitt des Vorbereitungsdienstes.

Der Philologenverband billigte zunachst durchaus die Absicht,
kinftige Gymnasiallehrer durch die erziehungswisgsenschaftli-
chen Studien intensiver als bisher mit den gesellschaftlichen
Bedingungen und den Vermittlungstechniken ihres Berufes
vertraut 2u machen. Doch befiirchtete er auch hier, das pad-
agogische Studium konnte das Fachstudium beeintrachtigen. Fiir
den Fall, daB nicht durch ein langeres Studium die gleich-
mafige Beriucksichtigung aller Ausbildungsaufgaben zu sichern
sei, tendierte er auch bei den erziehungswissenschaftlichen
Fachern dazu, sie =zumindest partiell in das Referendariat
auszulagern. Doch konnte die Wissenschaftlichkeit langst
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etablierter Disziplinen, wie Psychologie und Padagogik es
sind, nicht ausdriicklich in Zweifel gezogen werden.

Fiir den Fall, dag die erziehungswissenschaftliche Ausbildung
im Zusammenhang des Studiums erfolge, erklaren die Philologen
ungeachtet aller AuBerungen anderer Verbande je vier Semester-—
wochenstunden Psychologie und Padagogik als vollauf geniigend.

2.4.4.4 Die Praktika

Da die schulpraktischen Studien in der neuen Lehrerbildung
z.T. in einschneidender Weise neu geregelt wurden, bestehen
auch iiber sie recht kontroverse Meinungen in den Verbanden:

Der BLLV empfindet die Praktika im Vergleich zu den friiher
nach der VPOI vorgeschriebenen durchwegs als zu wenige und
als 2zu kurz. Vor allem tritt er fiir eine Verlangerung der
Blockpraktika von zwdlf auf 15 Tage ein (eine Forderung, die
im Herbst 1985 erfiillt wurde) und legt gréSten Wert darauf,
das samtliche Praktika bei qualifizierten Praktikumslehrern
an universitatsnahen Schulen abgeleistet werden. Zeitweise
favorisiert er auch eigene Praktikumsschulen und ein beson~
deres Vorpraktikum zur Uberpriifung der Berufawahl.
Diskriminierend fiir Grund— und Hauptschullehrer empfindet man
die unterschiedlich umfanglichen Anteile schulpraktischer
Studien in den einzelnen Lehramtsstudiengiangen. Gefordert
wird iberdies eine Federfiihrung der Praktikumsamter der Uni-
versitdten bei der Organisation aller schulischen Praktika,
einschlieBlich jener des Lehramtes an Realschulen und an
Gymnasien, fiir welche diese Kompetenz bei den Praktikums-
dmtern der zustdndigen Ministerialbeauftragten liegt.
Auferungen iber Erfahrungen mit den Praktika nach der LPOI
miinden alle mehr oder weniger in den Tenor einer unguten
Trennung von Theorie und Praxis und insbesondere einer
Isolierung der Praktika innerhalb der Ubrigen Studienteile.

Es verdient jedoch hervorgehoben zu werden, da8 die Organe
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und Funktiondre des BLLV zu keiner Zeit jenen fragwiirdigen
Praxisfetischismus teilen, der sich nicht seiten bei Studen-
ten und Lehrern findet. Vielmehr wird die Intention der neuen
Lehrerbildung, in den Praxisteilen Moglichkeiten einer Uber-
prifung der Berufsentscheidung, der Beobachtung und Demonstra-
tion wvon Schulpraxis, nicht jedoch eine eigentliche Einiibung
in das Unterrichten und Erziehen zu geben, klar erkannt und
gebilligt.

Die KEG kritisiert ebenfalls die Beschriénkung der Praktika im
Grund- und Hauptschulbereich und die minimalen Praxisanteile
im Studium des Lehramtes an Gymnasien. Ein Vorpraktikum zur
Uberpriifung der Berufswahl wird jedoch abgelehnt.

Auch die KEG neigt nicht zu einer iiberschidtzung praktischer
Ausbildungselemente. Vielmehr bekennt sie sich dazu, daf ein
akademisches Studium einer Fundierung durch Theorie bediirfe,
und sie steht einem bloBen Trainieren von Methoden und Ein-
iiben von Rezepten ablehnend gegeniiber.

Soweit sich dies aufgrund der nicht eben guten Quellenlage
beurteilen 1&Rt, schiatzt der VeE die schulpraktischen Augbil-
dungsteile recht hoch ein und iibt friihzeitig Kritik an der
mange lhaften Einbettung der Praktika in das iibrige Studium.
Zugleich aber wird auch hier der Eigenwert der Praktika da-
hingehend eingegrenzt, das Fachdidaktik ebensowenig nur aus
der Praxis heraus gelehrt werden kdnne wie es andererseits
unmoglich sei, sie allein von der Fachwissenschaft her zu
entwickeln.

Fir den VDS 1&Bt sich nur pauschal die Beanstandung eines
Defizits an schulpraktischer Ausbildung im Studium und ins-
besondere die unzureichende Einbindung derselben in theore-
tische Studienteile belegen.

Die Haltung des BRLV gegeniiber den Praktika war zu Beginn der
Diskussion um die neue Lehrerbildung recht reserviert, wan—
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delte sich dann aber rasch zu einer durchaus positiven Ein-
schatzung. Es wird begrii8t, da8 die Praktika den Studierenden
mehr Gelegenheit geben, sich vor der Klasse zu erproben und
eine berufliche Fehlentscheidung vielleicht gerade noch recht-

zeitig zu revidieren.

Der VBB bejaht den verstarkten Praxisbezug in der neuen
Lehrerbildung einschlie8lich der zZwolfmonatigen gelenkten
Berufspraktika wvon Anfang an. Er tritt sogar nachdriicklich
fiir eigene Praktikumsschulen der Universitaten ein, um optima-
le Voraussetzungen sowohl fiir die Einfiihrung der Studierenden
in die Schulpraxis als auch fiir die Forschung 2zu schaffen.
Fiir das gelenkte Berufspraktikum wird im Interesse einer
groftmoglichen Effektivitat eine besondere Praktikantenpri-
fung gewunscht.

Moderatere Tone schlagt der BPV an: Er hdlt die Praktika nach
der LPOI fiir véllig ausreichend. Bei einer Vermehrung kénnten
sie seiner Meinung nach leicht allzusehr vom fachwissenschaft-
lichen Studium ablenken. Die eigentliche erziehungswissen—
schaftliche, fachdidaktische und praktische Ausbildung habe
im Referendariat 2u erfolgen. Den Praktika im Studium an-
gehender Gymnasiallehrer komme 1lediglich die Funktion zu,
eine Mdglichkeit zur Uberpriifung der Berufswahl und 2Zu einem
ersten Kennenlernen des Berufsfeldes zu geben, widhrend sie
bei kiinftigen Volksschullehrern bereits der eigentlichen
Ausbildung zum Lehrberuf dienten.

Die Einrichtung eigener Praktikumsamter bei den Ministerial-
beauftragten diene der Kooperation von Schule und Hochschule
und sei insofern zu begriifen.

Daf die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft letztlich fir
eine einphasige Lehrerausbildung pladiert, in welcher auch
die Praktika einen v6llig anderen Stellenwert, einen anderen
Unfang und =.T. andere Funktionen erhielten, wurde bereits
erwshnt. Hingichtlich der Ziele der Praktika warnt die GEW
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davor,” diese diirften sich nicht in wissenschaftlich unreflek-
tiertem Einiiben von Lehrerverhalten erschipfen. Eine nicht im
Verstandnishorizont ihrer Theorie kritisch reflektierte Unter-
richtspraxis falle auf das Niveau einer vorwissenschaftlichen
Meisterlehre zuriick. Vielmehr miiBten die Studierenden lernen,
wie padagogische Theorie in konkreten Situationen relevant
werde, wobei weder die Theorie der Praxis noch die Praxis der
Theorie vorgeordnet sei.

Unmittelbarer Bezug auf das Berufsfeld des Lehrers wird nicht
nur von den Praktika, sondern vom Studium insgesamt erwartet
und nicht selten vermift:

BLLV, KEG und GEW bemingeln an vielen Stellen die unzureichen—
de Abstimmung der theoretischen Studienteile, insbesondere
der Fachwissenschaften i.e.S., auf die besonderen Bediirfnisse
des Lehrerberufs und der Schulwirklichkeit. Kritisiert wird
ferner die unzureichende Kooperation der Fachwissenschaftler
und Fachdidaktiker.

Der BRLV schlieSt sich dem im groSen und ganzen an. Der VBB
fordert insbesondere eine stdrkere Berufsorientierung des
nicht vertieften Studiums im Zweitfach. Lediglich die GEW
jedoch wvotiert um einer besseren Verzahnung von Theorie und
Praxis willen fiir eine einphasige Ausbildung an der Univer-
sitdt und ist nur wdhrend einer Uibergangszeit noch willene,
die herkémmlich 2Zweiteilung in Studium und Referendariat 2u
akzeptieren.

2.4.5 Die Erste Lehramtspriifung

Gegenstand der z.T. recht kontroversen Diskussion um die neue
Lehrerbildung ist auch die Erste Lehramtspriifung.

Nach Auffassung des Bayerischen Lehrer- und Lehrerinnen—
verbandes werden fiir die Zulassung zur Priifung 2zu viele
Scheine gefordert. Vor allen Dingen werde die 2Zahl der
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Pflichtscheine wvon den Vertretern der Fachwissenschaften oft
noch unter der Hand weit iiber das in der LPOI festgelegte Mag
hinaus vermehrt.

Hinsichtlich der Priifungsgebiete wird gewiinscht, die Fach-
didaktiken durch eine starkere Gewichtung der entsprechenden
Teilnoten in ihrem Status etwas anzuheben. Ferner sollen
Allgemeine Padagogik und Schulpadagogik, welche die LPOI iiber
weite Strecken hinweg als ein Fach behandelt, wieder ent-
flochten und entweder alternative oder gleichermaSen obliga—
torische Priifungsfacher werden.

Zwischenpriifungen k&énnen nach Meinung des Verbandes dann als
sinnvoll akzeptiert werden, wenn sie der Vorwegnahme von
Teilen der Lehramtpriifung dienen und die gegenwartigen Fiille
von Einzelpriifungen in dieser reduzieren. i

Um einer besseren Einsetzbarkeit willen bediirfe die nahezu
unbegrenzte Freiheit in der Wahl von Facherkombinationen
dringend einer Beschrankung, welche in der Grundschule ermdg-—
liche, die meisten Facher in der eigenen Klasse 2zu unter-
richten, und in der Hauptschule eine Konzentration auf die
Typen eines eher. sozialwissenschaftlich und eines eher natur-
wissenschaftlich orientierten Lehrers herbeifiihren solle.

Auch die Katholische Erziehergemeinschaft wirde einer Zwi-
schenpriifung unter der Bedingung zustimmen, da8 dadurch das
Hauptstudium und die Abschlufpriifung auf einige wenige Facher
beschrankt werden.

Studium und Priifung miiBten generell von der ernormen Vielzahl
der TFacher befreit werden. Auferdem bediirfte es einer genau-
eren Beschreibung der Ziele, Inhalte und Anforderungen in den
einzelnen Priifungsfachern, und es sollten in verstarktem MaSe
Moglichkeiten der Schwerpunktbildung und inneren Differen—
zierung eingeriaumt werden.

Eine Prazisierung der zu vagen Priifungsanforderungen, ins-—
besondere in den Fachdidaktiken, wiinscht auch der BRLV.

Ferner sollte nach seinen Vorstellungen die z.T. allzu un-
terschiediiche Gewichtung der Facher sowie die Anzahl der
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Teilprifungen in jedem Fach ausgeglichen werden.

Ungeachtet der Forderung nach dem Studium eines dritten
Faches sollen die moglichen Facherkombinationen im - Interesse
einer besseren Verwendbarkeit in der Schulpraxis beschrankt
werden.

Der VBB fordert vor allem Moglichkeiten, das in Verbindung
mit einer ganzen Reihe von Fachern als Zulassungsbedingung
geforderte Latinum durch andere, z.B. vergleichbare beruf-
liche Qualifikationen zu ersetzen.

Die Anzahl der zu erbringenden Leistungsnachweise wird als
angemessen betrachtet, doch solle die Zahl moglicher Facher-
kombinationen stark reduziert werden.

Der BPV beanstandet an der LPOI generell mangelnde Struktu-
rierung und Uniibersichtlichkeit. Dadurch werde eine starke
Verschulung (!) des Studiums bewirkt, welche sowohl die
traditionelle akademische Freiheit untergrabe als auch fir
den Wechsel des Hochschulortes hinderlich sei.

Die mindlichen Priifungen sollten im Interesse der person-
lichen Bindung zwischen Hochschullehrern und Studenten und
einer Humanisierung der jetzigen Prifungspraxis insgesamt
wieder aufgewertet werden, so daB sie etwa gleich stark wie
die schriftlichen zahlten.

Die durch die LPOI neu eingefiihrte Regelung, fachlich beson-
ders ausgewiesene Lehrer der jeweiligen Schulart als Zweit-
priifer =zu bestellen, wird kritisiert, da Sachkompetenz im
wissenschaftlichen Bereich nur Personen bewahren konnten,
welche die Moglichkeit hatten, sich hauptberuflich mit den
entsprechenden Gebieten =zu beschaftigen. Deshalb wiirde man
die Riickkehr zur bewdhrten Tradition des Beisitzers aus dem
Hochschulbereich begriien.

Zumindest in allen vertieften Studiengangen betrachtet der
Philologenverband eine Zwischenpriifung als durchaus ange-
bracht.
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In der Konsequenz ihres Eintretens fiir eine einphasige Leh-
rerausbildung wiinacht die GEW auch nur eine einzige Lehramts-
priifung am Ende der gesamten Ausbildung. Manche Priifungs—
leistungen sollten auch schon vorher im Sinne einer partiell
kumulativen Priifung erbracht werden kénnen, um das Abschluf-
examen zu entlasten.

An der durch die LPOl verfiigten Priifungspraxis wird vor allem
die =zu grofe Zahl von Einzelpriifungen kritisiert. Ferner sei
der Priifungszeitraum, der sich oftmals iiber ein halbes Jahr
erstrecke, 2zu lang. Die GEW tritt ebenfalls um einer besseren
Einsatzmdglichkeite 1in der Schule willen fiir eine Beschran—
kung der Vielfalt mdglicher Facherkombinationen im Studium
der Grund—- und Hauptschullehrer ein.

Die Priifungsinhalte seien 1in der Mehrzahl realitats- und
praxisfern. Darin werde der konsequente AbschluB eines ver-
schulten Studiums und ein massives Selektionsinteresse sicht-
bar.

Auch daf die Note der Ersten Lehramtspriifung nun gleichgewich-—
tig mit jener der zweiten fiir die Anstellung ausschlaggebend
sei, verschirfe grundsatzlich den Selektionsdruck. Anderer-
seits jedoch gesteht man zu, diese Note komme meist unter
besseren Bedingungen zustande, da im Studium nicht in dem~
selben MaBe wie in der zweiten Phase laufend kontrolliert
werde .
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2.5 Abhschliefende Betrachtungen

Die Stellungnahmen der Verbiande zur Lehrerbildungsreform wvon
1977/78 s8ind von unterschiedlichen Ausbildungstraditionen
gepragt: Dem Ideal der gelehrten Bildung steht das der Ent-
faltung einer umfassenden Handlungsfdhigkeit des Lehrers
gegeniiber, wobei in der besonderen Betonung der weltanschau-
lich-politischen Orientierung eine Variante des =zweiten
Ideals gesehen werden kann. Den verschiedenen Ausbildungs-
traditionen und -idealen korrespondieren differente Auffas-
sungen von Wissenschaftlichkeit wund unterschiedliche Ein-
schatzungen der fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen,
erziehungswissenschaftlichen und schulpraktischen Studien.
Kontrovers diskutiert wird nicht nur der Umfang dieser Ausbil-
dungsteile, sondern auch Rang und ihre inhaltliche Auslegung.
Das Lehrerbildungsgesetz von 1977 und die LPOI von 1978 favo-
risieren insgesamt weder eine der konkurrierenden Vorstellun-
gen noch leisten sie eine Synthese aus ihnen. Sie schreiben
im einzelnen aber de facto sehr wohl ein Stiick weit die
Ausbildungstraditionen fort, d.h. der Gesetzgeber und das
Ministerium rekurrierten bei der Regelung der Studiengange
der verschiedene Lehramter gewdhnlich stillschweigend auf die
jeweils wvon der entsprechenden Lehrergruppe mehrheitlich
vertretene Ausbildungkonzeption.

Es ist anzunehmen, daf die der Ausbildungsstruktur korres-
pondierenden Leitideen der Verbdnde den Studenten bekannt
sind, so wie man umgekehrt auch davon ausgehen darf, daf die
Lehrerorganisationen ihre Vorstellungen nicht einfach wvon
aufen an die bestehende Ausbildung herantragen, sondern sich
auf Erfahrungen im Studium und mit dem Studium beziehen.

So ist =z2u erwarten, da8 konfligierenden Ausbildungskonzep-
tionen Friktionen in der Ausbildung selbst entsprechen.
Beispielsweise diirfte die oft beklagte Unverbundenheit der
Studienteile in Wahrheit eine Folge des blofen Nebeneinander-
stehens gegenldufiger Konzeptionen sein.

Da keiner der Verbande die universitdre Ausbildung aller
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Lehrer als solche oder auch nur einen der genannten Aus-
bildungsteile prinzipiell ablehnt, zeichnet sich eine Kompro-
mifmoglichkeit dahingehend ab, da8 die einzelnen Ausbi ldungs-—
teilen gegeniiber geltend gemachten Vorbehalte griStenteils
dann entfallen kénnten, wenn die Studiendauer nur hinlénglich
lang angesetzt wiirde. Bei den gegenwdrtig recht knapp bemes—
senen Studienzeiten folgt daraus zugleich, daB die konkur-
rierenden Ausbildungskonzeptionen unter diesen Umstanden
notwendigerweise in besonders harte Konkurrenz zueinander
treten miissen, da Zugestandnisse an die jeweils andere Auffas-
sung immer um den Preis von Abstrichen an der Grundsubstanz
der eigenen zu erkaufen sind.
Eine reichlichere Bemessung der Studienzeiten wiirde Jjedoch
keinesfalls alle Probleme 1l&sen: Zwar konnten die konkur-
rierenden Ausbildungskonzepte dann verwirklicht werden, ohne
einander zu beeintrachtigen. Doch wirde sich wohl mindestens
teilweise ' ein bloRes Nebeneinander von Auffassungen und
Vorstellungen ergeben, welche ihrer Natur nach auch gar keine
nidhere Verbindung eingehen konnen, so daf auch die Studieren—
den iiberfordert waren, wenn ihnen 2zugemutet wiirde, diese
selbst herzustellen. Eine L&sung der Probleme in der Lehrer-
ausbildung wird kaum ohne Verstandigung iiber die fundamen-
talen Auffassungen erreicht werden Kkonnen. Begtiinde erst
Einigkeit iiber die zugrundeliegende Ausbildungskonzeption,
dann miiste auch die immer wieder artikulierte Zeitnot im
Studium so driickend nicht sein.
Es  deutet vieles darauf hin, dal der gegenwartige Zustand der
bayerischen Lehrerausbildung die erste und zweifellos ungiin-
stigste von vier mdglichen Konstellationen widerspiegelt:
- Kknappe Studienzeit bei heterogener Ausbildungskonzeption,
— knappe Studienzeit bei homogener Ausbildungskonzeption,
- ~reichliche .  Studienzeit bei heterogener Ausbildungskon-
zeption,
- reichliche Studienzeit bei homogener Ausbildungskonzep-
tion.
Die in - der Struktur der Reformen von 1977/78 angelegten
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Statusunterschiede 2zwischen den Lehrdmtern werden ganz of-
fensichtlich in aller Deutlichkeit wahrgenommen und ange-—
sprochen, und 2zwar vor allem von den minder privilegierten
Lehramtern. Die durchaus noch erkennbaren Spuren von Ten—
denzen zur Harmonisierung der Lehramtsstudiengange werden
dagegen Kaum bemerkt. Als statusbildende wund -mindernde
Faktoren kristallisieren sich hauptsdchlich heraus: Anzahl
und Vertiefungsgrad der Facher, Umfang der fachwissenschaft-
lichen Studien i.e.S., Anteil der Fachdidaktik, Ausmaf der
erziehungswissenschaftlichen Studien sowie Zahl und Lange der
Praktika.

Die geschichtliche Herkunft der konkurrierenden Ausbildungs-
konzepte aus der Tradition sich im Status klar unterschei-
dender Lehramter hat 2zur Folge, dag ihre Strukturmerkmale
selbst wiederum als Vehikel der Statuszuweisung und der
Selbsteinschatzung dienen. Das unvermittelte Nebeneinander
der Ausbildungskonzeptionen hat so nicht nur Desorientierung
zur Folge, sondern wird auch als Ungleichheit erlebt, die
konzeptionellen Unterschiede schlagen um in Rangunterschiede.

In vielen AuBerungen der Verbande wird das Interesse an
sozialer Besitzstandswahrung und -mehrung der Mitglieder
manifest, ohne daB ihre Positionen jeweils als ganze auf
okonomische Motive und auf Statusprobleme reduzierbar waren.
In dem MaBe jedoch, wie Interessen an sozialer Besitzstands-
wahrung und -mehrung zum Tragen kommen, werden die als un-
gerechte Rangunterschiede wahrgenommenen konzeptionellen
Differenzen schlieBlich =zu objektiv begriindeten Wertunter-
schieden. Dies =zeigt sich vor allem darin, das Elemente und
Strukturen der Gymnasiallehrerausbildung auch von den Ver-
banden der Nicht-Gymnasiallehrer in recht pragmatischer Weise
iibernommen und eingefordert werden, ohne dal die Stimmung 2zu
den mindestens partiell anderen Ausbildungskonzepten im
einzelnen hergestellt wird. Es kommt =Zu einem teilweisen
Divergieren der ideologischen, an den traditionellen Ausbil-
dungskonzepten orientierten Perspektive und der pragmati-
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schen. auf soziale Besitzstandsmehrung gerichteten Sicht, das
weitere Desorientierung in der Einschatzung verschiedener
Studienstrukturen und Ausbildungsteile zur Folge haben diirf-

te.
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2.6 Ansatzpunkte der Untersuchung

Allem Anschein nach kann eine Untersuchung der Wahrnehmung
des Lehramtsstudiums durch die Studierenden a priori nicht
allzuviel Aufschiu8 bringen: Solche Wahrnehmungen sind in
aller Regel wvon basalen Einstellungen geleitet, so daf man
annehmen konnte, die Wahrnehmungen der Lehramtsstudenten
bestatigten nur im nachhinein die sie prdgenden Kkontroversen

Ausbildungskonzeptionen. Zumindest legt es sich nahe, die

Wahrnehmungen nur in Korrelation zur jeweils favorisierten

Ausbildungskonzeption 2zu erheben und 2zu interpretieren. Dies

wiare aber mit einem enormen methodischen Aufwand verbunden.

Wieviel Sinn also kann es haben, isolierte Daten iiber die

Wahrnehmungen von Lehramtsstudenten zu sammeln?

Vor allem muS aus mehreren Griinden der Auffassung widerspro—

chen werden, die jeweilige Ausbildungskonzeption fungiere als

ein geschlossener BewuBtseinshorizont., in welchem ausnahmslos
jede Wahrnehmung des Studiums erscheine:

- Mit der Ausbildungskonzeption konkurriert zumindest das
Interesse an der sozialen Besitzstandwahrung und -meh-
rung, welches z.T. einen ganz anderen Horizont stiftet.
M.a.W.: In der Orientierung am sozialen Status und am
Besitzstand iiberschreiten die meisten Lehrergruppen den
Horizont der jeweils wvertretenen Ausbildungskonzeption
ohnehin. Lediglich beim Lehramt an Gymnasien scheint es
zundchst keine Veranlassung dazu zu geben, da hier Status-
und Ausbildungsorientierung nicht divergieren.

-~ Uberdies igt zu bedenken, daf soziale Normvorstellungen,
wie es auch die Ausbildungskonzepte sind, in aller Regel
BewuRtseinsdaten langst nicht so streng selektieren wie
etwa die physiologische Struktur des Sinnesapparates.

- Zum andern gibt es "Adiaphora", d.h. Bereiche und Prob-
leme, welche von den leitenden Ausbildungskonzeptionen
kaum Dberiihrt werden, so da8 hier von vornherein ein sehr
groRer Freiheitsspielraum fiir Meinungsbildung und Wahr-
nehmung besteht., Als ein solcher erwies sich =z.B. fast
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der gesamte Komplex der Ersten Lehramtspriifung.

Nicht =zuletzt ist zu beachten, da8 von uns nicht Wahr-
nehmungen von bereits im Beruf befindlichen Lehrern,
sondern solche wvon Lehramtsstudenten erhoben wurden,
welche wvon den Ausbildungskonzeptionen ihres Lehramtes
noch nicht durchgehend gepragt sein sollten.

Demnach gibt es sehr wohl aussichtsreiche Ansatzpunkte fiir

eine

relativ isolierte Erhebung der Wahrnehmungen von Lehr-—

amtsstudenten:

Eine offene Frage ist bereits, in welchem Ausmas die
Ausbildungskonzeptionen der Lehrerverbande iiberhaupt die
Wahrnehmung des Studiums durch die Studierenden beein-—
fluBt. Auch wenn die latenten Ausbildungskonzeptionen der
Studierenden nicht unmittelbar untersucht werden, so ist
es doch mdglich, Riickschliisse aus'dem Grad der Passung
ihrer Wahrnehmungen 2u den skizzierten Ansichten der
Verbande zu Zziehen.

Auch wenn es zutreffen sollte, da8 die beiden konkur-
rierenden Ausbildungskonzeptionen die Wahrnehmung des
Studiums in einem starkeren MaBe pragen, ist zunachst mit
einer gewissen Bandbreite der Wahrnehmungen zu rechnen,
die sich  in Einzelfadllen durchaus bis hin 2zu solchen
erstrecken konnte, welche man zundchst vor dem Hinter-
grund der jeweils Konkurrierenden Ausbildungskonzeption
erwarten wirde. Diese Bandbreite kann im einzelnen auf-
gezeigt und ein Stiick weit vermessen werden.

Es kann versucht werden, die sich verschiedentlich nahe-
legende Vermutung 2zu iiberpriifen, die Wahrnehmung des
Studiums miisse von einer starken Desorientierung bestimmt
sein.

Aussichtsreich scheint ferner, die "Adiaphora" der Leh-
rerausbildung 2zu identifizieren. Alle Vorschlage zu
Verianderungen hitten in ihnen eine unverdachtige Mand—
vriermasse.

In der Kontroverse der Ausbildungskonzepte kénnten allen—
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falls "harte" Daten vermitteln, deren Akzeptierung kein
verniftig denkender Mensch abzulehnen vermag. Es ist eine
hier nicht weiter zu verfolgende philosophisch-wissen—-
schaftstheoretische Frage, ob es solche, zumal im Zusam-
menhang mit sozialen Phdnomenen, iberhaupt gibt oder ob
hier nicht vielmehr alle Daten notwendig BewuStseinsge—
gebenheiten sind. Konsens sollte aber wenigstens insoweit
erzielt werden Kkonnen, daB auch in den Bewufitseinsdaten
sich die bewuBtseinsjenseitige Wirklichkeit in Graden
abbildet. So hofft die vorliegende Untersuchung nicht
Zzuletzt, iiber die Wahrnehmungen der Studierenden der
Wirklichkeit des Studiums ein Stick weit habhaft zu
werden und in ihrem Aufweis rationales Argumentations-
material fiir die kiinftige Auseinandersetzung iiber die
bayerische Lehrerbildung bereitzustellen.
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2.7 Ziele und leitende Fragestellungen

Als generierende Horizonte fiir die Konstitution der Unter-—
guchungsziele und der zugeordneten leitenden Fragestellungen
fungieren zum einen das Lehrerbildungsgesetz von 1977 und die

LPOI von 1978 in allen wesentlichen Bestimmungen, die um-—

rissenen beiden Ausbildungskonzepte der Lehrerverbande und

schlieBlich ihre Interessen an sozialer Besitzstandswahrung
und —-mehrung:

- Auf der Grundlage der LPOI sind mdglichst umfassend Wahr—
nehmungen iiber Strukturen des Lehramtsstudiums iiberhaupt
Zu erfragen, auch solche, welche nur in einem lockeren
oder gar keinem Zusammenhang mit den mutmaflichen Aus-
bildungskonzepten der Lehrimter stehen.

— Vor dem Hintergrund der Ausbildungskonzepte sollen vor
allem die Einschatzungen des Umfangs, der inhaltlichen
Auslegung und des fachlichen Niveaus der verschiedenen
Studienteile, also der i.e.S. fachwissenschaftlichen, der
fachdidaktischen, der erziehungswissenschaftlichen und
schulpraktischen Ausbildung, durch die Studierenden er-
hoben werden. Besondere Beachtung verdienen in diesem
Zusammenhang dem mutmaflichen Ausbildungskonzept des
jeweiligen Lehramtes widersprechende Wahrnehmungen.

~ Hinsichtlich der Interessen der Lehrerschaft an der
Wahrung und Mehrung des sozialen Besitzstandes gilt
unsere Aufmerksamkeit wvor allem der Einschatzung jener
Strukturen der Ausbildung, welche als besonders sta-
tusrelevant erscheinen, vor allem des Umfangs und der
Binnengliederung der diversen Studienteile, aber auch der
Selbst- und Fremdeinschdtzung der verschiedenen Lehr-
amter.

Die Fragestellungen der zweiten und dritten Gruppe s8ind

starker der Uberpriifung von Annahmen gewidmet, die sich aus

den Ausbildungskonzepten und berufsstandischen Interessen der

Verbande gewinnen lassen, diejenigen der ersten Gruppe miissen

naturgemdf offener bleiben. Dies hat unten naher zu erdrtern-
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de Konsequenzen fir die Auswertung und Interpretation der
Daten. Es 1ist offenkundig, dal die zweite und dritte Fra-
gengruppe Ausschnitte der ersten darstellen und demzufolge
prinzipiell zweifach auswertbar sind.

Im folgenden sei eine erste Ausdifferenzierung der genannten
Unterrichtsziele in Leitfragen versucht:

I. Fachwissenschaftliche Studien:

— Wie wird die Betonung der Fachwissenschaften i.e.S5. ganz
allgemein beurteilt?

- Werden die im Studium erwobenen i.e.S. fachwissenschaft-
lichen Kompetenzen als geniigend angesehen?

- Halten die Studierenden eine Vermehrung der fachwissen-
schaftlichen Studien fiir winschenswert?

— Wird bei den fachwissenschaftlichen Studien ein Bezug auf
das Berufsfeld des Lehrers und die Schulwirklichkeit
vermifgt?

— Wird mehr und frilhere lehramtsspezifische Differenzierung
oder mehr Gemeinsamkeit — auch eine liber das Grundstudium
hinausreichende — gewiinscht?

11. Fachdidaktische Studien:

— Wie werden die fachdidaktischen Studien generell beur-
teilt?

- Geniigt der Umfang der fiir die verschiedenen Lehramts-
studienginge vorgesehenen fachdidaktischen Studien?

- Sind die fachdidaktischen Anteile innerhalb der vertief-
ten Facher grof genug?

- 8ind die fachdidaktischen Anteile innerhalb der nichtver-
tieften Facher grof genug?

- Wie wird der wissenschaftliche Rang der Fachdidaktiken
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eingeschatzt?

Werden die Fachdidaktiken gegeniiber den Fachwissenschaf-
ten als selbstindige Facher oder eher als Appendix er-—
lebt?

Geniigt die Abstimmung und Kooperation zwischen Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken?

Werden im Studium geniigend didaktisch—-methodische Kompe—
tenzen erworben?

Wie wird das Niveau in den Kombinationen "Didaktik der
Grundschule" wund "Didaktik einer Fachergruppe der Haupt-
schule" eingeschatzt?

Wie wird der Praxisbezug in den Kombinationen “Didaktik
der Grundschule" und '"Didaktik einer Fachergruppe der
Hauptschule'" beurteilt?

Werden die Didaktikkombinationen als halbwegs einheitlich
konzipierte Studienteile erlebt?

Sind die Didaktikkombinationen ausreichend fachwissen—
gchaftlich fundiert?

Unterscheidet sich die in den Didaktikkombinationen ver-
mittelte Didaktik ‘von derjenigen, welche innerhalb des
nichtvertieften Faches vermittelt wird?

Erziehungswissenschaftliche Studien:

Wie werden die erziehungswissenschaftlichen Studien
generell beurteilt?

Genligt der Umfang der fiir die verschiedenen Lehramtsstu—
diengdnge vorgesehenen Studien in den erziehungswissen—
schaftlichen Fachern?

Wie wird der wissenschaftliche Rang der erziehungswissen-—
schaftlichen Fdcher eingeschatzt?

Ist die Koordination und Kooperation der fachdidaktischen
und erziehungswissenschaftlichen Studien =zufriedenstel-—
lend?

Werden im Studium geniigend pddagogische Kompetenzen
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erworben?

Schulpraktische Studien:
Wie werden die schulpraktischen Studien generell beur-
teilt?
Wie werden die verschiedenen Praktika im einzelnen ein-
geschatzt?
Sind die schulpraktischen Studien hinreichend in theore-
tische Studien eingebunden?
Werden die Praktika ausreichend betreut?
Welche Funktionen erfiillen die einzelnen Praktika nach
Auffassung der Studierenden?
Befriedigt die Organisation der Praktika?
Wie effektiv werden die Praktika generell erlebt?
Wie effektiv sind die Blockpraktika und studienbeglei-
tende Praktika?
Halten die Studierenden ein Vorpraktikum fiir wiinschens-
wert?
Befiirworten die Studierenden Praktikumsschulen?

. Statusprobleme:

Werden die Studiengange fiir die jeweils anderen Lehramter
als vom eigenen stark verschieden oder als eher &dhnlich
erlebt?

Gibt es Anzeichen dafiir, daB sich die alte Hierarchie der
Lehramter in der wechselseitigen Einschdtzung der Studie-
renden verschiedener Lehramter fortschreibt?

Zeichnet sich ein einheitliches BewuStsein der Gleichwer-
tigkeit und Gleichrangigkeit aller Lehrer ab?

Werden einzelne Strukturen des Studiums als Diskriminie-
rung empfunden?

Werden gemeinsame Lehrveranstaltungen fir Studierende
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verschiedener Lehramter positiv beurteilt?

Werden Sonderveranstaltungen fiir Studierende eines Lehr-
amtes als diskriminierend oder wohltuend empfunden?

Wie werden gemeinsame Veranstaltungen mit Hauptfachstu-
denten erlebt?

Welches Lehrerbild wird iiberwiegend vermittelt? (Fachmann
fiir Erziehung und Unterricht oder fachwissenschaftlicher
Experte?)

An welchen Studienteilen macht 8ich das Selbst- und
Berufsverstandnis der Lehramtsstudenten hauptsidchlich
fest?

Die erste Lehramtsprifung:

Wie wird die Anzahl verpflichtender Scheine in den ver-
schiedenen Studienteilen eingeschatzt?

Sind die Anforderungen fiir Leistungsnachweise (Scheine
und Zwischenprifungen) angemessen?

Wie gros ist die Zahl von Scheinen, welche iiber das in
der LPOI festgesetzte MaB hinaus erworben werden miissen?
Wie werden Zwischenpriifungen beurteilt?

Wie wird die Anzahl von Einzelpriifungen insgesamt und in
den verschiedenen Fachern eingeschatzt?

Wie empfinden die Studierenden die gesamte Dauer der
ersten Lehramtspriifung?

Wie wird die Gewichtung der Noten in den erziehungswis-
senschaftlichen Fachern beurteilt?

Wie wird die Gewichtung der Noten in den Fachdidaktiken

. beurteilt?

Ist das Verhadltnis zwischen schriftlichen und miindlichen

Priifungen angemessen?

Wie wird der aus der Schulpraxis kommende Zweitpriifer
erlebt?

Hat die Pruifung den Charakter einer Leistungsfeststel—

~lung, in welche alle Studienleistungen ausreichend ein-
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gehen?

Steht die Priifung in einem deutlichen Zusammenhang zu den
im Lehrberuf spater benttigten Kompetenzen?

Winschen die Studierenden, daB8 auch unterrichtspraktische
Kompetenzen im Rahmen der ersten Lehramtspriifung abge-
prift werden?

Bestehen ausreichende Moglichkeiten der Spezialisierung
und Schwerpunktsetzung? .

Wie wird der Umstand beurteilt, daB Padagogik und Schul-
pddagogik nicht als zwei vollig selbstdndige Priifungs-
facher auftreten?

Allgemeine Einschatzung des Studiums:

Wird das Studium von allen Lehramtsstudenten gleicher—
malen als ein akademisches erlebt?

Werden Lehramtsstudenten wvon Magister- und Diplomstu-
denten als vollwertige Kommilitionen akzeptiert?

Wird das Studium im Hinblick auf seine Wisgenschaftlich-
Keit als geniigend griindlich erlebt?

Winschen die Studierenden eine eher breiter oder eine
eher griindlich angelegte Ausbildung?

Ist das Studium in seinen verschiedenen Ausbildungsteilen
hinreichend an der kiinftigen Berufspraxis orientiert?

Ist die Integration theoretischer und praktischer Stu-
dienteile geniigend gelungen?

Werden durch die Studieninhalte die Anforderungen des
entsprechenden Lehramtes einigermaSen vollstdndig abge-
deckt?

Besteht angesichts der Vielfalt der Studieninhalte die
Gefahr eines Dilettantismus?

Wird generell eine starker schulartbezogene oder eine
mehr einheitliche Ausbildung gewiinscht?

Welche beruflichen Moéglichkeiten stehen den Absolventen
nach der ersten Lehramtspriifung offen?



66

Wie stark wird das Studium als verschult erlebt?

Wie. gut. 1aBt sich ein Studium nach der LPOI planen?

Ist die Regelstudienzeit realistisch?

Vermittelt das Studium auBer fertigen Kompetenzen auch
Sengibilitdt fiir Probleme und Problemldsungsstrategien?
Ist das Verhaltnis zwischen den erziehungswissenschaft-
lichen wund fachdidaktischen Studienteilen einerseits
gsowie den fachwissenschaftlichen Studien andererseits
ausgewogen?

Wie {Ubersichtlich ist der Aufbau des Studiums in den
verschiedenen Lehramtsstudiengangen?

Gewdhrleisten die moglichen Facherwahlen eine gute Ein-
setzbarkeit in der Schulpraxis?

Wird die Jjeweilige Mindeststudiendauer als ausreichend

empfunden?

VIII. Sonstiges:

Wie und wann werden die Studierenden iiber ihr Studium
informiert?

Welche Facherverbindungen werden mit welchen Haufigkeiten
angewahlt?

Wie grof ist die Neigung und Bereitschaft, zusatzliche
Qualifikationen =zu erwerben, die Berufsfelder auBerhalb
der Schule erschliefen kénnten?
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3. ANLAGE UND DURCHFUHRUNG DER UNTERSUCHUNG

(WERNER SACHER UND HARALD SCHENK)

3.1 Projektphasen

Die Projektarbeit wurde mit einer explorativen Phase begon-

nen, welche den Zeitraum der ersten anderthalb Jahre umfafte.

In dieser interviewten wir 1981 und 1982 ausfihrlich (ca. 90

bis 120 Minuten) 16 Studenten, welche eben die erste Lehr-

amtsprifung abgelegt hatten. In diesen halboffenen Interviews

bedienten wir uns des nachstehenden Leitfadens:

a) Erwartungen vor Beginn des Studiums und tatsachliche
Studienerfahrungen;

b) Ubersichtlichkeit des Studienaufbaus;

c) Verschulung und Freiheit im Studium;

d) Mindest- und Regelstudienzeit sowie zusatzliches
Engagement ;

e) Wissenschaftlichkeit des Studiums;

f) Stellenwert und Bedeutung des nicht vertieften Fachs bzw.
des Erstfachs;

g) erworbene Kompetenzen in der Fachwissenschaft wund der
Fachdidaktik;

h) schulartspezifische Lernbediirfnisse;

i) Verbindungen zwischen den verschiedenen Studienteilen:

k) Verstandnis der Lehrerrolle und professionelle
Grundeinstellungen;

1) Sensibilisierung fiir Probleme der Schulpraxis und
Praxisrelevanz des Studiums;

m) die Praktika (Zeitpunkt, Umfang, Organisation, Betreuung:
Theorie—-Praxis—Verhaltnis, Effektivitat);

n) Priifungen;

o) soziales Selbstbild und soziale Fremdeinschatzung;

p) subjektive Lerndefizite und Verbesserungsvorschlage.
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iUber die Ergebnisse liegt ein ausfiihrlicher Zwischenbericht
vor (1). In den vorliegenden AbschluBbericht gingen RuSe-
rungen der damaligen Interviewpartner jedoch nur sehr spo-
radisch ein. Bedeutsamer war uns damals némlich der Problem—
horizont, der sich in den Interviews der Studierenden und
ihren Formulierungen =zeigte. Darauf versuchten wir in den
leitenden Fragestellungen und in den schlief8lich formulierten
Items nach Mdglichkeit Riicksicht zu nehmen. Im Anschlud an
unsere historisch-vergleichende Betrachtung der neueren Ent-
wicklung der bayerischen Lehrerbildung und die darauf sich
beziehende Verbandsdiskussion, ferner gestiitzt durch die
Erfahrungen in den explorativen Interviews formulierten wir
in Angleichung an die LPOI Leitfragen zu sechs Bereichen:

- a) Fachwissenschaftliche Studienteile;

- b) EWS-Bereich und Fachdidaktiken;

- ¢) Schulpraktische Studien;

- d) Verhdltnis verschiedener Studiengange zueinander;

- e) Die erste Lehramtspriifung;

- f) Allgemeine Einschatzung des Studiums.

Zu jedem dieser Bereiche entwickelten wir auf die im Ab-
schnitt 3.5 ndher dargestellte Weise die einzelnen Items.

An diese explorative Phase schloB sich 1983 bis 1986 die
Konzipierung, Durchfiihrung und Auswertung der Hauptunter-
suchung an. Im folgenden Jahr wurde der AbschluSbericht er-—
stellt.

(1) Die neue bayerische Lehrerbildung im BewuStsein von Lehr—
amtsstudenten und Bezugsgruppen. Zwischenbericht iiber die
erste Projektphase 1983. Hrsg. von Dr. Werner Sacher und
Dipl.Pad. Christine Senska. Bamberg 1984.
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3.2 Population

Die uns fiir die Untersuchung zugangliche Population setzte
gsich im Priifungsjahrgang 1985/ folgendermafen zusammen:

Tab. 3.1: Aufbruch der Population nach Lehramtern und
Universitaten
(siehe folgende Seite)



Universititen

Schularten
Grundschule
Hauptschule
Realschule
Sonderschule
Gymnasium
Berufsschule

Summe

Bamberg

24

14

23
24
88

Bayreuth

30

69

Passau

16

29

Eichstdtt

19

43

Erl./Nog.  Minchen

47

24

15

257

103
54
58
n

253

103

642

Wiirzburg

57
35
25
84

73

274

Regensburg

82

50

38

104

274

Augsburg

64

k)]

14

30

139

Summe

461
265
180
156
621
132

1815
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3.3 Erhebungsverfahren

In diesem Stadium boten sich uns letztlich nur noch zwei
Erhebungsverfahren an: eine entsprechend gro8e Anzahl wei-
terer Interviews mit den Studierenden oder eine schriftliche
Befragung.

Interviews hdtten sicherlich einige Vorteile mit sich ge-

bracht:

- Gelegentliche Unklarheiten bei einzelnen Fragestellungen,
die sich in schriftlichen Befragungen nie ganz vermeiden
lassen, hatten ausgeraumt werden koénnen.

- Es wire moéglich gewesen, die gegebenen Antworten vor dem
Hintergrund der Gesprachssituation zu validieren.

- Es widre einfach gewesen, die Anzahl der Befragten und den
Stichprobenumfang zur Deckung zu bringen.

Dem standen jedoch gravierende Nachteile gegeniiber:

- Die Interviewdauer von ca. 90 Minuten in der Explora-
tionsphase hatte in der Hauptuntersuchung sicherlich
nicht nennenswert unterschritten werden konnen. Damit
hiatte der Zeitfaktor fiir das Projekt eine GroBenordnung
erreicht, die fiir unsere Arbeit am Lehrstuhl kaum mehr
tragbar gewesen ware.

~ Zudem waren die Kosten in einem AusmaB angewachsen, wel-
ches den uns verfiigbharen finanziellen Rahmen iiberschrit-
ten hatte.

- Auch ungeachtet dieser Erschwernisse blieb uns der Weg
iiber eine Vielzahl von Interviews in der Hauptphase da-
durch verwehrt, daf die rechtlichen Bedenken des Staats-—
ministeriums filir Unterricht und Kultus gegen persdnliche
Kontakte mit den Probanden nicht ausgeraumt werden konn-
ten.

~ Dennoch ist eine schriftliche Befragung nicht ohne wei-
teres methodisch minderwertig: Bei allen sonstigen Vor-
teilen kommt es in Interviews aus mehreren Griinden leicht
Zu einer gewissen Befangenheit und zur Orientierung an
vermeintlich vom Versuchsleiter erwiinschten Antworten.
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Die weitergehende Standardisierung der Fragen, z.T. auch
der Antworten, wie sie naturgem#dB in einer schriftlichen
Befragung besser moglich ist, sollte nicht uneinge-
achrankt als Vorteil dieser Vorgehensweise gelten: Sie
ist nicht selten erkauft um den Preis moéglicher Artefakt-
bildungen, verzerrter Wahrnehmungen und divergierender
subjektiver Interpretationen der Fragestellungen. In der
Terminologie der klassischen Testtheorie gesprochen: Ver-—
mutlich lieRe sich insgesamt die Objektivitat und Relia—
bilitat wverbessern, wahrscheiniich aber nur auf Kosten
der Validitat.

In Anbetracht dieser Problemlage entschieden wir uns filir den

Weg der schriftlichen Befragung.
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3.4 Stichprobe

Aus der oben dargestellten Grundgesamtheit von 1815 Absol-
venten wurde eine Stichprobe von 1132 Probanden (ca.62%)
gezogen, die g8ich, wie in der nachstehenden Tabelle im ein-
zelnen aufgefijhrt, auf die verschiedenen Lehramter und Hoch-
schulen verteilten:

Tab. 3.2: Aufbruch der Stichprobe nach Lehramtern und
Universitaten
(siehe folgende Seite)

Daraus ergibt sich insgesamt folgendes Verhaltnis von Popula-
tion und befragter Stichprobe:

Tab. 3.3: Verhaltnis von Population und Stichprobe

gesamt befragt
Grundschule 461 276
Hauptschule 265 190
Realschule 180 151
Sonderschule 156 79
Gymnasium 621 355
Berufssschule 132 81

Wie der Vergleich mit der Grundgesamtheit =zeigt, befragten
wir alle Absolventen der kleineren Universitdten Bamberg,
Bayreuth, Eichstdtt und Passau. Eine Reduktion aufgrund eines
Auswahlverfahrens erschien hier generell nicht vertretbar,
weil sich sonst fiir die vorzunehmenden statistischen Prii-
fungen unzuldssig kleine Zahlen ergeben hidtten.

An den ({brigen Hochschulen wdhlten wir fiir die Befragung



Universitdten . Bamberg

Schularten
Grundschule 24
Hauptschule 14
Realschule 3
Sonderschule -
Gymnasium 23
Berufsschule 24 ‘

Bayreuth Passau

30 16
17 9
9 3

13 1

{in Klammern: Zahlen der Population)

Eichstétt

Erl./Nog.

33

24

63

(66)
(47)

(115}

Miinchen

52
27
29
36
127

52

(103)
(54)
(58)
(71)

(253)

(103)

Wiirzburg

29 /57)
35
25
42 (84)

37 (73)

Regensbg.

41 (82)
25 (50)
38

52 (104)

Augsburg

32 (64)

31

14

30
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jeweils die Halfte nach einem Zufallsverfahren aus. Sofern
dabei fiir ein Lehramt eine Probandenzahl unter 20 zustande-
gekommen wdre, wurden jedoch alle Absolventen des betref-
fenden Studiengangs an diesen Universitdaten befragt.
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3.5 Aufbau und Anlage des Fragebogens

Mit dem in Abschnitt 3.1 aufgelisteten Interviewleitfaden war

zugleich die Grobstruktur des zu entwerfenden Fragebogens

vorgegeben. Der Aufbau schreitet im einzelnen von den Er-
wartungen vor dem Studium iiber den Studienaufbau zu den Prii—-
fungserfahrungen fort.

Jeder globalere Aspekt des Leitfadens wurde in die implizier-

ten Einzelaspekte ausdifferenziert, denen wir die mehr als

300 Items zuordneten.

Bei deren Formulierung beachteten wir folgende Grundsatze:

- Die Fragen sollten nach Moéglichkeit keine Antworttendenz
durch die Art der Formulierung oder die Reihenfolge der
Fragestellung provozieren.

Dem beugten wir vor allem dadurch vor, daB wir

a) die Fragen sowohl aus der Perspektive eines negativ-
kritischen als auch eines positiv-zugtimmenden
Standpunktes formulierten;

b) Jjeweils mehrere, unterschiedliche Veranderungs-
moglichkeiten erfragten.

c) bei der Reihung der einzelnen Items weder bestimmte
Studienteile noch bestimmte Facher bevorzugten.

Beispiele zu a):

KOMP3: "Die Studieninhalte der Fachwissenschaft gehen
an den Bediirfnissen der Praxis vorbei."

KOMP5: “Fachwissenschaftliche Kenntnisse kann ich auf
das entsprechende Unterrichtsfach in der Schule
anwenden. "

Beisgspiele zu b):

DIS18: Ich halte die Semesterwochenstunden fiir reich-
lich bemeesen:" ...";

DIS30: "Ich winsche mir eine Aufwertung ... durch eine
Vermehrung der Semesterwochenstunden: “...";

DIS36: "Ich winsche mir, da8 die Semesterwochenstunden—

2zahl in einem der nachstehend genannten Studien—

teile reduziert wird: “...".
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- Die Fragen sollten moglichst konkret sein. Deshalb wurden
auch Erlauterungen oder Beispiele angefiigt, wo dies not-—

wendig schien.

Beispiel:
REL4: '"Besonders wurde ich vorbereitet auf:
- die Problematik der Planbarkeit von Unter-
richt
bis - Probleme des Umgangs mit Eltern, Kollegen und
Vorgesetzten
- Probleme der Zensurengebung
— Disziplinkonf likte
RELS - soziale Spannungen in der Klasse.

- Die Fragen sollten verstandlich und eindeutig beantwort-—
bar sein und deshalb jeweils nur eine Aussage enthalten.

Inwieweit die wvon uns formulierten Items diesen Kriterien
geniigen, erprobten wir in einem Vorlauf mit studentischen
Hilfskraften. Im Anschlul daran wurde die endgiiltige Fassung
des Fragebogens erstelilt.
Soweit sgich nicht ja/nein-Klasgifikationen (Beispiel: "Ich
studiere weiter") oder die Angabe nominaler Kategorien (Bei-
spiel: Angabe der Facherverbindung) aus der Fragestelliung
ergaben, wurden die Absolventen gebeten, ihre Wahrnehmungen
auf einer finfpoligen Ratingskala anzukreuzen, wobei den
einzelnen Stufen folgende verbale Bedeutungen =zugrundegelegt
wurden:
1 "war eigentlich immer der Fall" bzw. "sehr viel/sehr
stark"
2 "war iiberwiegend der Fall" bzw. "ziemlich viel/Ziem—
lich stark"”
3 "war 2zu etwa gleichen Teilen der Fall und auch nicht
der Fall" bzw. "in einem mittleren Ausmag'
4 'war iiberwiegend nicht der Fall" bzw. “ziemlich wenig/
ziemlich schwach"
5 "war eigentlich nie der Fall” bzw. ‘“sehr wenig/sehr

gchwach oder iiberhaupt nicht”
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3.6 Auswertung und Interpretation

Die Antworten wurden in der GroBrechenanlage des Rechenzen-

trums der Universitdt Bamberg gespeichert und verarbeitet.

In einer ersten Auswertungsphase wurden zundchst Hauf igkeits-—

und Kreuztabellen gerechnet. Je nach Hypothese gruppierten

wir dabei nach Schulart, Hochschulstandort oder gewdhlten

Fdchern. Damit auch im letzteren Fall geniligend grofie Unter-

gruppen . erzielt werden konnten, wurden die Einzelfacher nach

inhaltlichen Kriterien zusammengefaft und die folgenden sechs

Fachergruppen gebildet:

- Mathematik, Naturwissenschaften, technische Fachrichtun-
gen, Landwirtschaft, Ernahrungs- und Hauswirtschafts-
wisgenschaften (im folgenden abgekiirzt MN) :

- Geowissenschaften, Wirtschafts— und Sozialwissenschaften,
Arbeitswissenschaft (im folgenden abgekiirzt GWS) ;

- Sprach—- und Literaturwissenschaften, Geschichtswissen—
schaft (im folgenden abgekiirzt SLG);

- die Gruppe der sog. musischen Facher Kunst, Musik, Sport
(im folgenden abgekiirzt SMK) ;

- padagogisch-psychologische Facher (Schulpsychologie,
Sozialpddagogik, sonderpddagogische Fachrichtungen) und
Theologie (im folgenden abgekiirzt PPT) ;

- die Didaktik einer Fachergruppe der Hauptschule und Grund-
schulpdadagogik (im folgenden abgekiirzt DID).

Diese Gruppierung orientiert sich pragmatisch an den Gegen-

standsbereichen der Fadcher und Dbediirfte =zugegebenermaBen

einer eingehenden wissenschaftstheoretischen und -systemati-
achen Begriindung, die hier nicht geleistet werden kann.

In wvielen F&llen ist auch diese relativ grobe Unterteilung

noch zu differenziert. Um 2zu testbaren Kreuztabellen =zu

gelangen, wurden bei Bedarf zwei weitere Zusammenf assungen
vorgenommen :

- Sprach~ und Literaturwissenschaften, Geschichtswissen—
schaften, padagogisch—-psychologische Fiacher und Theologie
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als Disziplinen, in welchen der sprachliche Faktor eine
dominierende Rolle spielt;

- Mathematik, Naturwissenschaften, technische Facher, Land-
wirtschaft, Ernahrungs— und Hauswirtschaftswissenschaf-
ten, Geowissenschaften, Wirtschafts— und Sozialwissen—
schaften, Arbeitswissenschaft als Disziplinen, welche
starker von mathematischen Denkweisen beherrscht werden;

- Kunst, Musik, Sport, die Didaktik einer Fachergruppe der
Hauptschule und Grundschulpadagogik. Hier ist im Hinblick
auf die musischen Facher allenfalls ein praktisches
Moment als Spezifikum zu benennen, welches sich aber in
den Didaktikfachern nicht in eben diesem MaBe findet., so
daB es sich insgesamt eher um eine Restgruppe handelt.
Die Problematik dieser Gruppierung wird Jjedoch dadurch
entscharft, daB8 die Didaktikfacher nur als Zweitfdcher
benannt werden konnten, so daB die musischen Facher beim
Erstfach immer gesondert getestet werden.

Neben dieser Zusammenfassung nach methodischen Gemeinsamkei-

ten bzw. nach dominierenden Intelligenzfaktoren wurde eine

andere nach der Rhnlichkeit der Gegenstandsbereiche vorge-
nommen :

- Geowissenschaften, Wirtschafts— und Sozialwissenschaften,
Arbeitswissenschaft, padagogisch-psychologische Facher,
Theologie als im weitesten Sinne am Menschen als Indi-
viduum und als Gattungswesen interessierte Disziplinen.
Wegen des padagogischen Einschlags dieser Disziplinen
wurden auch die Didaktikfacher hierher gerechnet.

- Sprach- und Literaturwissenschaften, Geschichtaswissen-
schaft, Mathematik, Naturwissenschaften, technische Fach-
richtungen, Landwirtschaft, Ernahrungs- und Hauswirt-
schaftswissenschaften und die musischen Facher als eine
Restgruppe, die allenfalls eine stdarkere Sachorientierung
gemeinsam hat.

Diese Zusammenfassungen sind ganz offenkundig noch problema-

tischer alg die urspriingliche Sechsergruppierung. Es sollte

im Zweifelsfall angesichts der Ergebnisse entschieden werden,
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inwieweit sie als fruchtbar angesehen werden konnen.

Um zu statistisch brauchbaren Hiufigkeiten zu kommen, war es

ferner erforderlich, eine grobe Unterteilung in kleine und

grofe Universitaten vorzunehmen:

- Als groB8e Universitéaten gelten nachstehen die so—
genannten alten Landesuniversitdten Augsburg, Erlangen-
Niirnberg, Miinchen (LMU und TU), Regensburg und Wiirzburg.

- Als kleine Universitéaten werden die Neugriindungen
Bamberg, Bayreuth, Eichstatt und Passau bezeichnet.

Aus denselben Griinden wurden manchmal mehrere Schularten

zusammengefaft, z.B. Grund-, Haupt-, Sonderschulen einerseits

und Realschulen, Berufliche Schulen, Gymnasien andererseits.

In einer zweiten Auswertungsphase wurde gepriift, inwieweit
sich Substichproben in ihren Einschiatzungen unterscheiden.
Die GroBe des Zusammenhanges zwischen Gruppenzugehdrigkeit
und Antwortverhalten gaben wir mit dem C-Koeffizienten, bei
asymmetrischen Tabellen mit dem in solchen Fédllen angemes-—
seneren V-Koeffizienten wvon CRAMER an. Die statistische Ab-
sicherung des Ergebnisses wird, geltenden Konventionen ent-
sprechend, mit

- hochsignifikant (hs) bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit

So.1%,

- sehr signifikant (ss) bei einer Irrtumswahrscheinlich-
keit § 1%,

- signifikant (s) bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit $ 5%
und

- nicht signifikant (ns) bezeichnet, falls die Irrtumswahr-
scheinlichkeit > 5 % ist.

Auch bei nicht signifikanten Unterschieden wiesen wir auf
inhaltlich bedeutungsvollie Tendenzen hin.

In vielen F&dllen verzichteten wir ﬁewuﬁt auf schlieBende
Statistik und beschrédnkten uns auf die Beschreibung der erfaB—
ten Stichprobe. Dies schien uns vor allem in den Bereichen
geboten, in denen wir ohnehin sehr kleine Untergruppen vorfan—
den (z2.B. im Bereich der Sonderschule) und beziiglich welcher
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wir aufgrund des Vergleichs von Stichprobe und Grundgesamt-
heit annehmen konnten, alle oder die iiberwiegende Mehrheit
der Absolventen befragt zu haben.

Gerade in diesen Fdllen sehr gering besetzter Untergruppen
erschien uns die Angabe der Verteilung iiber die Ratingpole in
absoluten Zahlen am informativsten. Bei hinreichend grofer
Probandenzahl verdeutlichten wir die Verteilungen in rela-
tiven Hdufigkeiten. Alternativ oder ergadnzend errechneten wir
Mediane als Mittelwerte der Ordinaldaten mit den zugehdrigen
Zentilwerten €25 wund C75 als Streuungsmas. Im Hinblick dar-
auf, da8 unsere Daten insgesamt nur Ordinalskalenniveau
haben, verzichteten wir auf die Berechnung arithmetischer
Mittelwerte und Standardabweichungen.

In der dritten Auswertungsphase wurden z.T. Konkordanzkoeffi-
zienten zur Kennzeichnung von Zusammenhdngen (beispielsweise
bei der Priifung der Ubereinstimmung von Fremd— und Selbst-
eingchditzung des sozialen Prestiges mit dem Kendallschen
Konkordanzkoeffizienten), signifikante Unterschiede zwischen
Rangreihen durch Rangvarianzanalysen (fiir anh#ngige Stich-
proben nach FRIEDMANN} (Beispiel: Beurteilung der Praktika)
und Merkmalssahnlichkeiten =zwischen einzelnen Items durch
multidimensionale Skalierungen (bei der Effektivitdt und der
Betreuung der Praktika) ermittelt.
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3.7 Reichweite der Aussagen

Die Reichweite der auf unsere Daten gegriindeten Aussagen
sollte zum einen durch das geschilderte Verfahren der Stich-
probenauswahl gesichert werden. Zum andern hangt sie natiir-
lich vom Fragebogenriicklauf ab.

Un eine mdglichst hohe Quote zu ereichen, formulierten wir
das Anschreiben personlich (und ansprechend) und legten dem
Fragebogen ein frankiertes Antwortkuvert bei. Auf diese Weise
erzielten wir einen Riicklauf von immerhin 32%. Dieser darf im
Vergleich mit anderweitig erreichten Zahlen (1) als durchaus
zufriedenstellend gelten.

Die Einschriankungen, welche sich aufgrund des wahrnehmungs-
zentrierten Ansatzes und der Beschrankung unserer Untersu-—
chung auf die erste Ausbildungsphase ergaben, wurden bereits
in der Einleitung dargelegt.

(1) Vgl. Friedrichs, J: Methoden empirischer Sozialforschung.
Opladen 1982 (10. Auflage), S. 241.
Derlien, H. U.: Methodik der empirischen Verwaltungs—
forschung. 1In: Hesse, J. J. (Hrsg.): Politikwissenschaft
und Verwaltungswissenschaft. Sonderheft 13/1983 der PVS.
Orladen 1982, S. 122 ~ 133.
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4. FACHWISSENSCHAFT, FACHDIDAKTIK, EWS—BEREICH

(HEINZ S. ROSENBUSCH)

4.1 Einfihrung

In vielen Untersuchungen und Stellungnahmen zur Lehrerausbil-
dung geht es um Fragen der Institution (Ausbildung an der
Universitdt, der Padagogischen Hochschule, einer erziehungs-
wissenschaftlichen Fakultat etc.). Daneben spielt - oft im
Zusammenhang mit derartigen Uberlegungen - auch die Vertei-
lung der Studieninhalte fiir die einzelnen Lehramtsstudien—
gange eine Rolle. Es geht dabei darum, wie wichtig die Be-
rufswissenschaften des Lehrers im engeren Sinne (Padagogik,
Schulpadagogik, Psychologie) im Vergleich zu den fachwissen-
schaftlichen Grundlagen der Unterrichtsfacher sind, welche
Bedeutung Fachdidaktik im Lehrerstudium hat und wie hoch und
gewichtig die Anteile dieser theoretischen Studienteile in
der Lehrerausbildung sein missen. Von daher mag es inter-
essant sein 2zu erfahren, wie angehende Lehrer riickblickend
ihr Lehrerstudium daraufhin einschatzen.

Unsere Fragen nach der Beurteilung der einzelnen theore-
tischen Studienteile im Hinblick auf Qualitat und Umfang
mdgen auch deshalb interessant und aufschluBreich sein, weil
Bayern innerhalb der Bundesldander eine besondere Position
innehat: In der bayerischen Priifungsordnung (LPOI) haben die
fachwissenschaftlichen Grundlagen der Unterrichtsfdacher einen
besonders hohen Rang erhalten, und in keinem anderen Bundes-
land sind die Berufswissenschaften des Lehrers derart in den
Hintergrund gedréangt.

Das bayerische Lehrerbildungsgesetz in der Fassung der Be-—
kanntmachung vom 29. September 1977, geandert durch Ge-
setz vom 10, August 1979 und Gesetz vom 24. Mai 1985 (BayRS
2238-1-K; GVB1 1985, Seite 120) unterscheidet sechs Lehramter
(Lehramt an Grundschulen, an Hauptschulen, an Realschulen, an
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Gymnasien, an Beruflichen Schulen und an Sonderschulen). Die-
se haben den generellen Aufbau der Studien gemeinsam, unter-
scheiden sich jedoch unter anderem im Hinblick auf die Dauer
des Studiums wie auch auf die unterschiedliche Zusammenset-—
zung der Facher. Der Aufbau gliedert sich jeweils in drei
Teile, namlich in das "erziehungswissenschaftliche" Studium
und zwei Facher.

Das ‘“erziehungswissenachaftliche” Studium (EWS-Bereich) ist
filr die einzelnen Lehramter unterschiedlich konzipiert (vgl.
LPQOI, Teil 1II, Abschnitt E). Fir die Studierenden der Lehr-
amter an Grund-, Haupt—, Real— und Sonder— sowie Berufsschu-
len sind mindestens 32 Stunden vorgesehen. Davon sollen je
zehn Semesterwochenstunden (SWS) fiir Pddagogik (= Allgemeine
Padagogik und - Schulpadagogik), Psychologie und der Rest
(zwo1lf SWS) =zu gleichen Teilen fiir die gesellschaftswissen—
schaftlichen Studien und Theologie bzw. Philosophie zur Ver-
fiigung stehen. Die gesellschaftawissenschaftlichen Studien
setzen sich zusammen aus Politikwissenschaft, Soziologie und
Volkskunde. Aus dem gesellschaftswissenschaftlichen Bereich
ist ein Fach auszuwdhlen, dazu kommt entweder Theologie oder
Philosophie. Studierende fiir das Lehramt an Beruflichen Schu-
len haben sich statt zwischen Theologie und Philosophie zwi-—
schen Berufs— und Arbeitskunde zu entscheiden.

Studenten, die das Lehramt an Gymnasien anstreben, haben als
Richtzahl fiir den erziehungswissenschaftlichen Bereich 2zwolf
Semesterwochenstunden. Diese s8ollen zu gleichen Teilen fiir
Padagogik (= Allgemeine Padagogik und Schulpadagogik) und
Psychologie vorgesehen werden.

Wir sehen, das die sogenannten erziehungswissenschaftlichen
Studien fiir einzelne Lehramter unterschiedlich konzipiert
sind. Anzumerken ist, da# unter dem Terminus “erziehungs—
wissenschaftliche Studien' gehr Heterogenes verstanden wird:
Studien in Psychologie, Politikwissenschaft, Soziologie,
Volkskunde, Theologie und Philosophie sowie auch Berufskunde
und Arbeitskunde als erziehungswissenschaftlich zu bezeich-
nen, ist zumindest irritierend.
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Unter "“Fach" wird in der LPOIl recht Unterschiedliches ver-
standen. Zu unterscheiden sind zundchst vertieft und nicht
vertieft zu studierende Facher. Erstere haben einen Umfang
von etwa B0 Semesterwochenstunden. Dabei kann es sich um das
Studium der fachwissenschaftlichen Grundlagen eines Unter-
richtsfaches handeln (z.B. Englisch, Physik — nur beim Lehr-
amt fiir Gymnasien) - um das vertiefte Studium einer berufli-
chen Fachrichtung (nur beim Lehramt Berufliche Schulen) - das
Studium einer sonderpadagogischen Fachrichtung (nur Lehramt
fir Sonderschulen) oder das Studium der Psychologie mit schul-
psychologischem Schwerpunkt, das von allen Lehramtern (mit
Ausnahme des Lehramts an Sonderschulen) wahrgenommen werden
kann. Studierenden fiir das Lehramt an Gymnasien obliegen zwei
vertieft 2zu studierende Unterrichtsfacher, Lehramtsstudenten
fiir Berufliche Schulen und Sonderschulen haben je eines =2u
studieren.

Nicht wvertieft =zu studierende Facher umfassen etwa 45 Se-
mesterwochenstunden. Hier gibt es nur die Moglichkeit des
Studiums der fachwissenschaftlichen Grundlagen eines Unter-
richtsfaches. Studierende fiir das Lehramt an Realschulen
haben 2zwei nicht vertieft zu studierende Fiacher wahrzunehmen,
Studierende fir die Lehramter an Grund-, Haupt— und Beruf-
lichen Schulen je eines.

Auch als "Fach" bezeichnet werden laut LPOIl - etwas mifSver-
stidndlich - schlieBlich auch Fachergruppen, die von den Lehr-
amtern an Grund-, Haupt- und Sonderschulen zu studieren sind.
Dabei handelt es sich entweder um das Studium der Didaktik
der Grundschule (verbindlich fiir Grundschule) oder um das
Studium der Didaktiken einer Fachergruppe der Hauptschule
einschlieflich der fachwissenschaftlichen Grundlagen (ver-
bindlich fiir das Lehramt an Hauptschulen). Studierende, die
Sonderschullehrer werden wollen, haben die Wahl zwischen dem
Studium der Didaktik der Grundschule oder den Didaktiken
einer Fachergruppe der Hauptschule einschlielflich der fach-
wisgsenschaftlichen Grundlagen. Vom Umfang her entsprechen die
Fachergruppen einem nicht vertieft zu studierenden Fach. Um
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der Klarheit willen werden wir im folgenden als ‘"vertiefte"
oder "nicht vertiefte' Facher lediglich die fachwissenschaft-
lichen Grundlagen der Unterrichtsfdcher einschlief8lich ihrer
Didaktik verstehen. Falls es sich um lehramtsspezifische
Fécher oder Fachergruppen handelt, werden diese eigens be-
zeichnet. (Auch hier soll auf eine etwas ungliickliche Bezeich-~-
nung hingewiesen werden: Ein nicht vertieft zu studierendes
Fach ist ein Widerspruch in sich selbst, da universitares
Studium sich eben durch vertiefte Auseinandersetzung mit
einem Fach definiert. Ein amtlich vorgesehenes nicht ver-
tieftes Studium entspricht geradezu dem Gebot einer selbst-
auferlegten Bildungsbegrenzung!)

Gra. 4.1: Die einzelnen Studienbereiche der Lehramter in
Semesgsterwochenstunden (1)
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(1) Die Aufstellung der einzelnen Studienteile orientiert
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Die Neuregelung der bayerischen Lehrerbildung durch das Leh-
rerbildungsgesetz und die LPOI wurde vielerorts begrii8t, doch
stiefen Inhalt und Struktur nicht nur auf Gegenliebe (vgl.
dazu auch die Auseinandersetzungen der Lehrerverbiande in
diesem Band). Dariiber hinaus nahmen insbesondere Erziehungs-
wisgenschaftler kritische Positionen ein. Beklagt wird wvon
diesen vor allem das krasse iUbergewicht der Unterrichtsfach-
studien. Der Wirzburger Paddagoge Albert Reble meint, daf die
starke Dominanz der Unterrichtsfachstudien '"das Selbstver-
standnis und die Aufgabensicht des angehenden Lehrers zwangs-
laufig weitgehend nach der Seite der Fachwissenschaft bzw.

sich exemplarisch an der Studienordnung der Universitat
Erlangen/Nirnberg (vgl. KMB1. II Nr. 11/1981, veroffent-
licht im Amtsblatt des Bayerischen Staatsministeriums fiir
Unterricht und Kultus, Teil II, Nr. 11, Jahrgang 1981).
Doch auch nach dieser Beschrankung auf einen Hochschul-
ort, die als Vereinfachung bei hdufig abweichenden und
unvollstandigen Zahlen gedacht war, kdnnen einige Anteile
nur in Naherungswerten angegeben werden:

-~ Relativierende Formulierungen in der Studienordnung las-
sen Veranderungen im Einzelfall (meist nach oben) 2zu;
Beispiele: "Verteilung etwa wie folgt" (I, § 1 (3)), “Bei
Teilfachern mit einem hohen Anteil an praktischen Lehrver-
anstaltungen kann sich diese Zahl erhshen" (II, 1. § 15
(2)).

— Auch aus diesem Grunde kdnnen aufsummierte Einzelauf-
stellungen von geglatteten Gesamttabellen abweichen (z.B.
von der Aufstellung der Gesamt-Semesterwochenstunden in §
7).

—~ Weitere Unschdrfen entstehen bei der Trennung fachwis-
senschaftlicher und fachdidaktischer Anteile, weil nach
der Studienordnung ‘'wechselseitige Zusammenhdnge' be—
stehen und bei "manchen Veranstaltungen nur der jeweilige
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der anderen Gebiete des Unterrichts verschieben wiirde" (Reble
1986, S. 11). Reble vermift die hinreichende padagogische
Grundorientierung bei der jetzigen Struktur des bayerischen
Lehramtsstudiums -~ sie laufe bei allen Schularten nur am
Rande mit. Dadurch werde in der ganzen nachwachsenden Lehrer-—
schaft und im Arbeitsstil des Schulalltags das notwendige
BewuRtsein und das tiefere Verstandnis fir die gemeinsame
tiberfachlich padagogische Aufgabe und Verantwortung ge-
schwdcht und “scheuklappenmdfig verengtes Fachdenken" und
"Facheregoismus" gefdrdert. Noch scharfere Kritik bt der
Bayreuther Erziehungswissenschaftler Theo Dietrich an der

Schwerpunkt angegeben werden kann" (II, 1. § 15 (2)). So
weicht z.B. die Empfehlung der Studienordnung in den
nicht vertieften Studienfachern von sechs Semesterwochen—
stunden fachdidaktischer Studien insofern von den Richt-
werten der LPOI ab, als dort diese Zahl lediglich fiir
Facherverbindungen neuerer Fremdsprachen vorgesehen ist,
ansonsten aber dort acht bis zw6lf Semesterwochenstunden
fachdidaktische Studien pro Fach empfohlen werden.

Neben diesen Relativierungen ist weiter zu beriicksichti-
gen, daB ein Studienplan fir das Lehramt an Sonderschulen
in der genannten Studienordnung nicht vorliegt.

In der Aufstellung sind die Praktika nicht beriicksich-
tigt. Beim Lehramt fiir Grundschulen sind unter fachdidak-
tischen Studien sowohl die Veranstaltungen zur Grund—
schulpddagogik (zehn SWS), die weiteren fachdidaktischen
Studien 1i.e.S. (davon 15 im Pflicht- und 24 im Wahl-
pflichtteill) als auch die vier SWS aus dem nicht vertieft
studierten Fach verrechnet.

Beim Lehramt Hauptschulen wurden die fachdidaktischen
Anteile aus der Fachergruppe (drei Facher zu je acht
Semesterwochenstunden) und die Anteile aus dem nicht
vertieft studierten Fach ebenfalls addiert. (Fs. n. S.)
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nach seiner Meinung fehlenden Berufsfeldbezogenheit der ak-
tuellen bayerischen Lehrerbildung. Er halt dies fiir eine
"Tragodie"” (vgl. Dietrich 1986, S. 89ff). Schon 1984 hatte
die Padagogin Rita Slissmuth (1984, S. 8) allgemein vor ein-
seitiger Gewichtung der fachwissenschaftlichen Orientierung
gewarnt. Die Frage nach dem "Wozu', "Warum" und "Wie" sei
unabdingbar in der Lehrerausbildung (siehe auch H.-K. Beck-
mann 1980) .

Kritische Riickmeldungen ergab eine jiingst von der Katholi-
schen Hochschulgruppe durchgefiihrte Umfrage bei Lehramts-—
studenten der Universitaten Bamberg (n=54) und Wirzburg
(n=107) . Viele Studenten monierten das Ubergewicht der fach-
wissenschaftlichen Studien. Beklagt wurden =zuviel Theorie,
fehlende didaktische und methodische Orientierung sowie Pra—
xisferne, allerdings auch fachdidaktischer und erziehungswis-
senschaftlicher Veranstaltungen. Zwar wurde die Grundstruktur
der Lehrerausbildung nicht angefochten, doch erschien die
derzeitige Ausrichtung dahingehend reformbediirftig, da eine
grofere Berufsrelevanz beachtet werden miisse sowie ein grind-
licheres Studium im padagogisch-psychologischen Bereich.

Wir wollen allerdings die empirischen Daten aus der studen-
tischen Untersuchung nicht iberbewerten, weil es sich einer-

Bei den iibrigen Lehramtern wurden jeweils die fachdidak-
tischen Studien aus dem ersten und dem zweiten Fach zu-
sammengefaft.

Bei dieser Gelegenheit soll nicht unerwahnt bleiben, das
es uns bei unseren Nachforschungen auch bei =zentralen
Studienberatungsstellen und Priifungsamtern nicht gelungen
ist, einen Fachmann zu finden, der uns auf Anhieb klare
und eindeutige Auskunft iiber Inhalte und Ausfiihrungen der
LPOI hatte geben kénnen. Wir werten dies als einen Hin-
weis, daB die LPOI dringend einer Uberarbeitung beziiglich
der Ubersichtlichkeit und Klarheit bediirfte.
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seits um eine eher semiprofessionelle Arbeit handelt wund
angehende Grund- und Hauptschullehrer im Vergleich 2zu den
iibrigen Lehramtsstudenten stark iberreprasentiert waren. Doch
gestatten die Ergebnisse zusammen mit den historisch und
systematisch begriindeten Aussagen der Erziehungswissenschaft-
ler die Vermutung, daf die angehenden Lehrer ihr Studium
insoweit kritisch beurteilen, als sie zum einen ein Uber-
gewicht an Fachwissenschaft und demgegeniiber Defizite im
fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Teil sehen
und andererseits durch das zu stark theoretisierte Studium
die notwendige Riickbindung an die Praxis vermissen.

Die sich daraus ergebenden Thesen wollen wir in folgender
Weise iberprifen: Zunachst wird danach gefragt, wie Umfang
und Anspruch fachwissenschaftlicher Studien bewertet werden.
Danach wird herauszufinden versucht, wie im Vergleich dazu
die fachdidaktischen Studienteile wahrgenommen werden - ein-
schlieflich der Didaktik der Grundschule und der Fachergruppe
der Hauptschule. Im AnschluB daran wird geklart, wie die
Absolventen Umfang und Anspruch der erziehungs— und gesell~
schaftaswigssenschaftlichen Studien sehen.
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4.2 Einschatzung der Anforderungen an einen Schein

Sinnvoll diirfte es im diskutierten Zusammenhang sein, 2zu-
nachst einmal zu untersuchen, wie die Anforderungen fiir einen
Schein innerhalb des Lehrerstudiums empfunden worden sind.
Mit dem Item DIS9 konnten Einschatzungen erkundet werden, die
sowohl das Studium eines Faches als auch der Didaktikgruppen

erfassen.

Tab. 4.1: DIS9: "Die Anforderungen fiir einen Seminarschein
waren hoch: in der Didaktik der Grundschule bzw.
der Didaktik einer Fachergruppe der Hauptschule,
im nicht vertieften Fach, im zweiten nicht ver-
tieften Fach, im zweiten vertieften Fach." (1)

GS HS RS BS GY S8s MW

ja und 28,2% 16,5% 32,7% 57,6% 40,7% 56,5% 34,7%

eher ja

weiB nicht 33,8% 39,7% 26,.5% 24,2% 35,2% 30,4% 33,3%

eher nein 38,0% 43,8% 40,.8% 18,2% 24,1% 13,1% 32,0%
und nein

n 71 73 49 33 108 23 357
C =.329 p =.002
V =174 ss

(1) Anmerkung 2zur Sprachregelung: Wenn wir vom zweiten Fach
in diesem Zusammenhang sprechen, so handelt es sich nicht
um eine qualitative Rangfolge, sondern um das in der LPOI
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Ausnahme bildet lediglich das Lenhramt fiir Sonderschulen
(Q 1-2-2), wo offensichtlich "graue Scheine" an der Tages-—
ordnung sein miissen (hs).

Bei den Fachern ist zu differenzieren: In den Gruppen GWS,
MN, SMK und PPT werden "graue Scheine" offensichtlich kaum
verlangt, in SLG und DID hdaufiger. (DID "ja" und ‘“eher ja"
78,3%, bei MN waren es dagegen 84,9% und bei PPT sogar 89, 3%,
die angaben, Kkeine =zusdtzlichen "grauen Scheine" fir den
Erwerb der von der LPQOI vorgeschriebenen Scheine gebraucht 2zu
haben.) Aufgrund der obenstehenden Ergebnisse wird auch klar,
weshalb begsonders die Absolventen des Lehramtsstudiums fiir
Sonderschulen sich so vehement gegen eine Aufwertung bestimm—
ter Studienanteile durch Scheine wehren, einfach deswegen,
weil sie die Bedingungen fiir einen Scheinerwerb in ihren
Lehramtasstudiengdngen als besonders gravierend empfinden (1).
Zu Dbeachten ist dabei die ungleichmidfige, ja geradezu absurd
erscheinende Verteilung der Leistungsnachweise auf einzelne
Facher und Lehramter.

Tab. 4.2: Erforderliche Scheine fiir das Lehramtsstudium
(siehe folgende Seite)

Zentralwert bezeichnet. Wenn es 2.B. im Text etwas
verkiirzt heift (Q 1-2-3), dann bedeutet dies, da8 bereits
auf dem ersten Ratingpol etwa 25%, beim zweiten etwa 50%
und Dbeim dritten bereits etwa 75% aller Antworten
erreicht oder iiberschritten wurden. (Die Werte sind in
iblicher Form gerundet.)

(1) Auf den RAufbruch nach Universititen wurde in diesem Zu-
sammenhang verzichtet, da die Ergebnisse wegen der Zer-—
splitterung in Universitaten, Lehramter, Facher etc. kaum
signifikante Aussagen erlaubten.
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Tab. 4.2: Erforderliche Scheine fiir das Lehramtsstudium

minimal
Lehr- norm. erw. Prak~ Somnd. Nachw. Summe Facherverbindungen
amt Schein Schein tika
GS " 3 4 1 3 21 EWS + Did. GS (z.B. M,Bio,Ku) + Geschichte
HS 8 2 4 1 5 20 EWS + Did. HS (z.B. D,Ek,Sp) + Geschichte
RS 9 2 3 3 2 19 EWS + D + Erdkunde
BS 9 3 4 1 - 17 EMS + Landwirtschaft + Chemie
GY 10 - 2 - 2 14 EWS + D + Geschichte
ss 1 2 4 1 3 21 EWS + SF + Did./HS (z.B. M,Phys, Sp)
maximal
Lehr- norm. erw, Prak- Sond. Nachw. Summe Facherverbindungen
amt Schein Schein tika
Gs 18 15 4 1 5 43 EWS + Did./GS (z.B. D,Rel,Sp) + Ku
BS 12 15 4 1 2 35 EWS + Did./HS (z.B. D,Rel ,Mi1) + Ku
RS 13 15 3 - 1 32 BEdS + Englisch + Ku
BS 12 15 4 - 1 33 EWS + Sozialpdd. + Ku
GY 3 12 7 1 - 23 EWS + Chemie + Bio
ss 19 2 4 1 3 29 EWS + SF + Did./GS (z.B. D,Rel,Sp)

norm.Schein = "normaler Schein: 2 SWS

erw. Schein = "erweiterter Schein": 3 - 6 SWS

Sond. = Sonderveranstaltungen, Exkursionen etc.

Nachw. = Nachweise, grundsdtzlich auch auBerhalb der Universit&t zu erlangen
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Wie wir der Ubersicht entnehmen kdnnen, werden die Studie-
renden nach der LPOI sehr unterschiedlich mit Leistungs-
nachweisen belastet.

Es scheint nicht ohne weiteres plausibel, da8 beispielsweise
Studierende des Lehramts Grundschule zwischen 21 und 43(!)
Scheine erwerben miissen, das sind immerhin beachtliche Unter-
gchiede.

Auch ist verwunderlich, da8 Studierende mit der lingsten
Regelstudienzeit (Lehramt Gymnasien mit zehn Semestern)
generell weniger Leistungsnachweise vorzulegen haben als
diejenigen Lehramtsstudenten mit den kiirzesten Regelstudien-—
Zeiten (z.B. Lehramt Grundschule mit acht Semestern).

Freilich konnen nicht alle - in der Struktur, im Aufbau, dem
Praxisanteil -~ unterschiedlichen Facher v&llig einheitlich
beriicksichtigt werden, doch erscheint eine Diskrepanz diesen
AusmaBes nicht gerechtfertigt, sondern geradezu willkiirlich
und im Hinblick auf die Chancengleichheit der Studierenden
unvertretbar - auch weil sich zwangsl&aufig Auswirkungen auf
die Studiendauer ergeben koénnen.
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4.3 Umfang und Anspruch fachwissenschaftlicher Studien-
teile

Ohne die Beriicksichtigung der historischen Entwicklung ein-
zelner Lehramter lage die Hypothese auf der Hand, daf die-
jenigen Absolventen, die innerhalb ihrer Studien die gré&ften
Diskrepanzen zwischen berufswissenschaftlicher und fachwis-
senschaftlicher Ausbildung vorfinden, entsprechend votieren.
Das hiefle, das z.B. beim Lehramt Gymnasium eine 2zu starke
fachwissenschaftsorientierte Akzentuierung des Studiums
beklagt und die Forderung nach einer starkeren berufswissen—
aschaftlichen Ausrichtung artikuliert wiirde. Auf der anderen
Seite miidten diejenigen Lehramter, die weniger Fachwissen-
schaft und dafiir mehr Berufswissenschaft zu studieren haben
(z.B. Lehramt an Grund-, Haupt-, Sonderschulen), ein ausge-
wogeneres Urteil abgeben.

Wie wir jedoch aus der Geschichte der Lehrerbildung wissen
(vgl. Reble 1986), wurden traditionell die Lehramtsstudenten
fir Grund- und Hauptschulen mehr berufswissenschaftlich,
dagegen die Lehramtsstudenten filir das Lehramt an Gymnhasien
nahezu ausschlieflich fachwissenschaftlich ausgebildet. Durch
die Einfiihrung einer obligatorischen Priifung in Padagogik und
Psychologie beim Lehramt fiir Gymnasium und zusdtzliche fach-
wissenschaftliche Studien (unter Kiirzung erziehungswissen-
schaftlicher und praktischer Anteile) bei angehenden Volks-
schullehrern wurde im Zuge der LPOI eine, wenn auch schwache
Anndherung der Studienprogramme vorgenommen.

Verfolgt man dazu die Diskussion der Vertreter einzelner
Lehrerverbiande, so wird deutlich, dag die genannte Entwick-
lung zunachst grundsétzlich gutgeheifen wird, aber bald das
Ausmaf der Veradnderungen auf Kritik stoft (vgl. Kap. 2 in
diesem Band). So beklagen die Vertreter der grbften Organisa-
tion der Grund- und Hauptschullehrer (BLLV) ein Uberma an
Fachwissenachaft und Defizite im erziehungswissenschaftlichen
Bereich -~ wdhrend der Philologenverband als unumstrittene
Vertretung der Gymnasiallehrerschaft eine "Hypertrophierung"
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der fachdidaktischen wie auch erziehungswissenschaftlichen
Studienteile an der Universitdt bekampft und sie lieber im
Referendariat beriicksichtigt sahe. Wirden die Absolventen der
Argumentation ihrer Standesverbande folgen, so wdre 2zZu er-
warten, daf sie unterschiedlich votieren — je nachdem, wel-
ches Lehramt sie studiert haben. So wirden z.B. Studierende
der Lehramter Grund— und Hauptschulen iiber zuviel Fachwissen—
schaft und 2u wenig Fachdidaktik klagen - wahrend zukiinftige
Gymnasiallehrer ein Ubermaf an Fachdidaktik und Defizite in
Fachwissenschaft monieren wirden. Sicherlich durften die oben
genannten Uberlegungen fur die Voten der Absolventen nicht
vollig folgenlos sein. Wir vermuten jedoch, daf die entschei-
denden Kriterien fiir die Beantwortung der folgenden Fragen
bei der Mehrheit der Befragten der Orientierung an den zu-
kiinftigen Berufslaufbahnen entspringen. Das heiAt mit anderen
Worten, dal die angehenden Lehrer ihr eben abgeschlossenes
Studium in Beziehung setzen zu den bevorstehenden Anforde-
rungen im Beruf - go wie sie dies aus ihrer Kenntnis der
Sachlage sehen.

Legt man zundchst ausgewdhlte freie AuSerungen der Probanden
Zugrunde, so ergibt sich ein doch recht eindeutiges Bild:

"Das Studium ist dem Beruf, auf den es vorbereiten soll, in
keingster Weise angemessen. Warum so viel Fachwissenschaft?”
"Die Fachwissenschaft wird zugunsten einer umfassenderen

Ausbildung {iberbewertet." "Ich wiirde nie mehr den Lehrerberuf
studieren ... aufgrund der iibertriebenen fachwissenschaft-
lichen Ausbildung im nicht vertieften Fach..." "Meiner Mei-

nung nach ist das Studium iiberhdauft von fachwissenachaftli-
chen Inhalten."

Obwohl es auch -~ einige wenige — anderslautende Stellung—
nahmen gibt, ist die Tendenz bei den Interviews doch ins-
gesamt relativ eindeutig. Doch werden wir priifen, ob bei der
genauen - Analyse der quantitativen Ergebnisse ein etwas dif-
ferenzierteres Bild entsteht.

Zunachst soll der Frage nachgegangen werden, wie die fach—
wissenschaftlichen Studienanteile — oder genauer - die fach-
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wissenschaftlichen Grundlagen der Unterrichtsfacher — von den
zukiinftigen Lehrern eingeschatzt werden. Die Frage nach der
Scheinanzahl im fachwissenschaftlichen Studium im Vergleich
zu den fachdidaktischen Studien kann dariiber einen ersten
Aufschlu8 geben, wie das Verhdltnis wvon fachwissenschaft-
lichen Grundlagen und fachdidaktischem Studium von den Absol-
venten beurteilt wird.

Mit dem 1Item DIS17 solite iiberpriift werden, ob nach Meinung
der Probanden die Anzahl der Scheine, die im fachwissen-
schaftlichen Teil der vertieften bzw. nicht vertieften Facher
Zu erwerben waren, im Vergleich zu der Scheinanzahl im fach-
didaktischen Bereich hoch war.

Nun wissen wir aufgrund der Lektiire der LPOI, dafl in der Tat
weitaus mehr Leistungsnachweise im fachwissenschaftlichen
Teil der betreffenden Facher vorzulegen sind als im fach-
didaktischen Bereich. Die Antwort konnte also nur banal sein.
Wir sehen jedoch, daf die befragten Absolventen z.T. recht
unterschiedlich antworten wund damit zZu erkennen geben, das
sie die Relationen im einzelnen differenziert sehen: Die
Studierenden aller Lehradamter — unter Ausnahme der Sonder-
schule - halten die Anzahl der Scheine im fachwissenschaft-
lichen Studium im Vergleich =zum fachdidaktischen Bereich
mehrheitlich fir sehr hoch. Nur beim Lehramt Sonderschule
wird deutliche Ablehnung signalisiert (Q 3-4-5). Wie wir
jedoch wissen, werden dort keine fachwissenschaftlichen Grund-
lagen fir ein Unterrichtsfach studiert, sondern eine sonder-
paddagogische, also erziehungswissenschaftliche Richtung. Den
Gegenpol =zu den =zukiinftigen Sonderschullehrern bilden die
zukinftigen Gymnasial- und Berufsschullehrer. Hier wdhlen
mehr als zwei Drittel aller Absolventen die starkste Form der
Zustimmung (beide Lehramter: Q 1-1-2). Differenziert artiku-
lieren sich die =2zukinftigen Grund-, Haupt- wund Realschul-
lehrer. Wir konstatieren dort pauschal eine starke mehrheit-
liche Zustimmung, doch gibt es hier Minderheiten, die der
Frage neutral oder sogar ablehnend gegeniiberstehen. So sehen
wir beim Lehramt Realschulen eine gleichmafige — zustimmende -
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Verteilung (Q 1-2-3), bei Grundschule jedoch extreme Zustim—
mung und Neutralitdt (Q 1-1-3) sowie beim Lehramt fiir Haupt-
schulen mehrheitlich starke Zustimmung, aber auch eine be-—
achtenswerte Gruppe, die dem Item die Zustimmung verweigert
(Q 1-2-4).

Wir erkennen, daB sich die Ergebnisse doch generell an den
unterschiedlichen Positionen von Fachwissenschaft und Fach-
didaktik orientieren. ©So hat z.B. das Lehramt Gymnasium den
hochsten Anteil an Fachwissenschaft, das Lehramt fiir Sonder-
schulen den geringsten.

Ist beim Aufbruch nach Lehramtern die Tendenz relativ ein-
heitlich, wenn auch unterschiedlich stark, so spiegelt sich
bei der Betrachtung der verschiedenen Facher ebenfalls starke
Zustimmung - mit Ausnahme der Fachergruppe DID. Die wei-
teren Ergebnisse zeigen, dal es zwischen den iUbrigen Fachern
wenige Unterschiede gibt. Mit "ja" und "eher ja" stimmten bei
PPT 85,8%, GWS 84,6%, SMK 84,8%, MN 81,8%, bei SLG 72,8%,
DID 23,8%.

Die als ‘dominant bzw. zu dominant empfundene Position der
fachwissenschaftlichen Studienanteile =zeigt sich auch bei
weiteren Items (DIS18). Wurde oben nach dem Gesamtanteil
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Scheine gefragt,
80 geht es jetzt um die Stundenanteile in einzelnen Fachern.
Die Absolventen geben an, das die Semesterwochenstunden
im fachwissenschaftlichen Teil des ersten vertieften bzw.
nicht wvertieften Faches reichlich bemessen seien (69.2% aller
Befragten antworteten mit "ja" bzw. "eher ja"). Der Aufbruch
nach Fachern ergibt, daB auch hier eine einheitliche Tendenz —
in Abstufungen - vorliegt (GWS "ja" und "eher ja" 73,6%,
PPT 67,9%, MN 67,7%, SLG 65,4%) .

Die Absolventen der Lehramter Realschule, Berufsschule und
Gymnasium, die ein weiteres nicht vertieftes bzw. vertieftes
Fach zu studieren hatten, hielten auch die fachwissenschaft-—
lichen Anteile des zweiten Faches fiir reichlich bemessen. Die
Unterschiede zwischen den Lehrdmtern sind zwar statistisch
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nicht signifikant, doch zeigt sich zumindest deskriptiv die
bereits oben festgestellte Tendenz: Bei den Lehr@mtern Berufs-
schule und Gymnasium hielten etwa zwei Drittel die fachwissen-
schaftlichen Anteile des zweiten Faches fiir reichlich bemes-
sen, beim Lehramt fiir Realschulen genau 50%.

Wir haben nun festgestellt, daB - grob gesagt - quer durch
alle Dbetroffenen Lehramter sowohl Semesterwochenstunden als
auch Leistungsnachweise (Scheine) im Bereich des Studiums
der fachwissenschaftlichen Grundlagen der Unterrichtsfacher
fiir reichlich angesehen werden. Wie stellen sgich die Be-
fragten nun 2u mdglichen Veranderungen der Studienanteile?
Aus der Beantwortung des Items (DIS30) geht zunachst hervor,
dal eine Vermehrung der  Semesterwochenstunden im fach-
wissenschaftlichen Teil des ersten Faches von 77,6% aller
Befragten mehr oder minder stark abgelehnt wird. Beim Auf-
bruch nach Fachern stellt sich heraus, da8 zwar auch iiber
alle Facher hinweg eine ablehnende Position bezogen wird, das
gich jedoch eine Staffelung ergibt von GWS (“nein" oder '"eher
nein”) 82%, SMK 81,9%, MN 76,5%, SLG 68,5%, PPT 64% und
DID 56.,5%. Auch hier zeigt sich neben extremer Ablehnung
durch die groBe Mehrheit eine Gruppe, die der Vermehrung der
Semesterwochenstunden im fachwissenschaftlichen Bereich zu-
mindest nicht negativ gegeniibersteht.

Die Frage nach einer Vermehrung der Semesterwochenstunden im
fachwissenschaftlichen Teil des zweiten Faches (Item DIS32,
zutreffend fiir Gymnasium, Realschule, Berufsschule), wird von
68,8% aller Befragten mit "nein" oder 'eher nein" beantwor-
tet. Der sgstatistisch signifikante Vergleich zeigt, daB vor
allem ehemalige Studierende fiir das Lehramt an Gymnasien sich
stark gegen eine weitere Vermehrung der Semesterwochenstunden
im fachwissenschaftlichen Teil des zweiten Faches gewandt
hatten.

Auf der anderen Seite wird eine Reduzierung der Semester-
wochenstundenzahl .im fachwissenschaftlichen Teil des ersten
Faches wvon 53,3% der Studierenden aller Facher (mit ‘'"nein"
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oder “eher nein") fiir unerwiinscht erklart, wobei die Aus-
pragung bei den Fichern MN, GWS und SMK etwas geringer ist,
als bei SLG, PPT und DID, und auch hier eine kraftige Minder-
heit die Reduzierung fiir notwendig halt.

Wenn wir mittels einer statistischen Feinanalyse die Ergeb-
nisse nach Lehrimtern sortiert betrachten, so =Zeigt sich
hochsignifikant, das zwar Kandidaten fiir Gymnasium und Son-—
derschule die Reduzierung deutlich ablehnen, auch die fir
Berufsschule und Realschule eher ablehnend als zustimmend
votieren, aber Grund— und Hauptschule im Gegensatz dazu mehr-
heitlich eine Reduzierung im fachwissenschaftlichen Teil doch
fiir winschenswert halten (DIS36). Betrachten wir DIS38, wo
die gleiche Fragestellung im Hinblick auf das zweite Fach
erfolgte (also nur Realschule, Berufsschule und Gymnasium
betroffen waren), 8o ergibt sich auch hier eine ablehnende
Tendenz, die fiir die Lehramter Berufsschule und Gymnasium
starker ausfdllt als fiir das Lehramt Realschule. Auch der
Aufbruch nach Fachern bestatigt, daf fiir den {iberwiegenden
Teil der Befragten eine Reduzierung der Semesterwochenstun—
denzahl im fachwissenschaftlichen Teil des 2weiten Faches
nicht notwendig erscheint. Dabei gibt es zwischen den einzel-
nen Fachern keine bemerkenswerten Unterschiede.

Eine Aufwertung der fachwissenschaftlichen Studien des ersten
Faches durch eine hdhere Anzahl an Scheinen (DIS42) wird von
85.,4% aller Befragten abgelehnt. Gegen die Aufwertung der
fachwissenschaftlichen Studien durch Scheine wenden sich vor
allen Dingen Studierende mit der Fachrichtung DID (“nein" und
"eher nein" 95,6%). Aber auch die iibrigen Facher zeigen eine
stark ablehnende Tendenz (GWS 87,5%, MN 85,2%, PPT 84,6%, SMK
81,9%, SLG 75,9%). Ein &hnliches Ergebnis finden wir bei der
Anwendung der Fragestellung auf das zweite Fach (DIS44). Von
79,7% der Befragten (Gymnasium, Realschule, Berufsschule)
wird eine hohere Scheinanzahl abgelehnt. Die Fachergruppe DID
taucht in diesem Zusammenhang nicht auf, doch wird wvon PPT
die starkste Ablehnung bekundet ("nein'" oder "eher nein"
92, 3%) .
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Wird nun von den Befragten eine Reduzierung der Scheinanzahl
im fachwissenschaftlichen Teil des ersten bzw. zweiten Faches
gewlinscht?

Bei der Frage nach dem fachwissenschaftlichen Teil des ersten
Faches sind alle Lehramtsstudiengange betroffen (DIS48) .
Wahrend die ehemaligen Studierenden fiir das Lehramt an Grund-
schulen eine Reduktion der Scheinanzahl wunschen, ist dies
bei allen anderen Lehramtern nicht generell der Fall. Aller-
dings gibt es auch innerhalb der librigen Lehramter eine rela-
tiv starke Minderheit, die eine Verringerung der Scheinanzahl
fir notwendig hdlt (bei Grundschule votieren 61,5% mit "ja"
und "“eher ja", 19,1% mit "nein" und "eher nein"). Bei allen
anderen Lehramtern sind es 33,8%, die eine Reduktion wiinschen
und 49,5%, die sie ablehnen, der Rest ist unentschieden. Im
Hinblick auf die Facher ergibt sich, daf lediglich diejenigen
Studenten, die MN studiert hatten, fiir eine Reduktion der
Scheine im fachwissenschaftlichen Teil des ersten Faches
eintreten. Von allen anderen Fachergruppen wurde dies abge-
lehnt.

Kommen wir nun 2zum zweiten Fach. Betroffen sind wiederum
lediglich die ehemaligen Studierenden der Lehramter Gymna-
sium, Berufsschule und Realschule. Das Ergebnis gleicht dem
aus der Frage nach der Reduzierung der Leistungsnachweise im
fachwissenschaftlichen Bereich des ersten Faches. 51,9% aller
Befragten lehnen eine Reduzierung mehr oder minder stark ab.

Wenn wir die Ergebnisse aus dem vorangegangenen Abschnitt
gerafft zusammenfassen, So stellt sich das Meinungsbild wie
folgt dar:

Alle betroffenen Studiengénge halten in ihrer groBen Mehrheit
die Studienanteile der fachwissenschaftlichen Grundlagen der
Unterrichtsfacher im Hinblick auf Umfang wie auf Anforderun-
gen fiir sehr hoch — in besonderer Weise ehemalige Studierende
fiir die Lehramter Gymnasium und Berufliche Schulen. Lediglich
eine beachtenswerte Minderheit der Hauptschullehrer ist nicht

dieser Meinung.
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Eine mbgliche Vermehrung der Semesterwochenstundenzahl und
besonders der Scheine wird massiv abgelehnt — am entschie—
densten von angehenden Gymnasiallehrern. Eine Reduzierung der
Semesterwochenstundenzahl wird von einer starken Minderheit
gewiingcht ~ von einer knappen Mehrheit Jedoch nicht fir oppor-
tun gehalten. Lediglich angehende Grund— und Hauptschullehrer
pladieren mehrheitlich darfiir. Weniger fachwissenschaftliche
Scheine winschen mehrheitlich nur Absolventen fiir das Lehramt
an Grundschulen. Insgesamt ist es etwa jeder dritte, der fiir
eine Reduktion pladiert, und etwa jeder zweite, der sie
ablehnt.
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4.4 Umfang und Anspruch der fachdidaktischen Studienteile

Fachdidaktische Studienteile finden sich innerhalb der ver-
tieft wie auch nicht vertieft zu studierenden Facher. Fiir die
Lehramter an Grund—-, Haupt—, Real- und Sonderschulen sind in
der LPOI (8§ 37) pro Fach acht bis zwolf Semesterwochenstunden
als Richtzahl angegeben, fiir das Lehramt am Gymnasium vier
Semesterwochenstunden, die gleiche Zahl fiur das vertiefte
Fach der Berufsschullehrer (= berufliche Fachrichtung), fiir
deren nicht vertieft studiertes Fach wie bei den ibrigen
nicht vertieften Fachern acht bis 2wolf Semesterwochenstun—
den.

Bei nicht vertieft zu studierenden Fachern ist bei der An-
meldung 2zur Priifung “"die Teilnahme an fachdidaktischen Lehr-
veranstaltungen" nachzuweisen, es sind also mindestens zwei
Leistungsnachweise notwendig. AuSerdem sind in der Regel eine
miindliche (20 Minuten} und schriftliche Prifung (drei Stun-
den) in Fachdidaktik abzulegen. Im vertieft zu studierenden
Fach 1ist normalerweise ein Leistungsnachweis in Fachdidaktik
vorzulegen sSowie eine mindliche Prifung (20 Minuten) zu ab-
solvieren.

Studierende der Lehramter Grund-, Haupt- wund Sonderschule
haben auBerdem die Fachergrurpen zu studieren, die, wie be-
reits ausgefihrt, sich fast ausschliefilich aus fachdidak-
tischen Studien zusammensetzen.

Auf die Frage, ob die Semesterwochenstunden im fachdidak-
tischen Teil des ersten Faches reichlich bemessen seien
(DIS19), ergibt sich mit Ausnahme des Lehramtes Realschule in
keinem anderen eine Mehrheit, die zustimmt. Aufsteigend ver-
neinen diese Frage Grundschule und Sonderschule, starker
Hauptschule und am ausgepragtesten Gymnasium und Berufsschu-
le. Das Ergebnis zeigt, daB die Lehramtsstudenten, die den
héchsten Anteil an fachwissenschaftlichen Studien zu absol-
vieren hatten, die Frage am starksten verneinen (Gymnasium,
Berufsschule). Hinzuweisen ist auf das polarisierte Meinungs-
bild beim Lehramt fiir Gymnasien, dort gibt es eine erkennbare
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Minderheit, die die Frage verneint, kaum Befragte, die sich
unentschieden &uBern, doch eine erdriickende Mehrheit, die die
fachdidaktischen Studienteile fiir nicht reichlich bemessen
halt.

Die generelle Tendenz =zeigt sich auch beim Aufbruch nach
Fdachern. Interessant ist, daB die negative RuBerung in den
Fachern MN (Q 3-3-4) und DID (Q 2-3-4) am geringsten war,
wahrend sie bei SMK und PPT (Q 3—-4-5) am deutlichsten ausge-
fallen ist.

Einschneidendere Wirkung als die vorgegebene Zahl der Seme-
sterwochenstunden hat die Zahl verpflichtender Scheine auf
das Anspruchsniveau des Faches. Voraussetzung fiir die Er-
teilung eines Scheines sind neben liickenloser Teilnahme an
Lehrveranstaltungen entweder Klausuren, Sitzungsleitungen,
Semesterarbeiten oder =z.T. ausgedehnte Referate. Von daher
gesehen haben Scheine fiir den Ablauf des Studiums gravie-
renden Charakter. Wie sehen nun die befragten Absolventen die
Zahl verpflichtender Scheine im fachdidaktischen Teil des
ersten Faches? (DIS25: "Ich halte die Anzahl verpflich-
tender Scheine fir reichlich bemessen: im fachdidaktischen
Teil des ersten Faches.')

Ein grofer Teil der Befragten halt die verpflichtenden Schei-
ne fir reichlich bemessen (Q 1-3-4). Erkennbar ist ein Teil
der Befragten mit entschiedener Zustimmung (27.8% "ja", 16,4%
"eher ja"), einer mit vielen Unentschiedenen (21,9%) und ein
Teil mit eher moderater Ablehnung (16,7% “eher nein", 17.2%
"nein") . Grob ausgedriickt: Positive Reaktionen erfolgten bei
42.2%, negative bei 33,9%. Insgesamt haben wir eine etwas
starkere Gruppe, die die verpflichtenden Scheine fiir reich-
lich bemessen hdlt und eine etwas schwachere, die dies nicht
findet. Auffdllig ist das Lehramt an Gymnasien. Dort stimmten
45,5% mit “nein" oder "eher nein", mit "ja" oder ‘“eher ja"
37.4%. Offensichtlich hdlt der iiberwiegende Teil der ange-
henden Gymnasiallehrer die Zahl der verpflichtenden Scheine
im fachdidaktischen Teil des ersten Faches nicht fiir reich-
lich - bemessen. Wir sehen wieder - wie bereits oben - das



107

polarisierte Meinungsbild bei angehenden Gymnasiallehrern.
Dort sascheint es eine beachtliche Minderheit zu geben, die nur
an fachwissenschaftlichen Inhalten interessiert ist, wahrend
die Mehrheit auch fachdidaktische Studien fiir wichtig halt.
Bemerkenswert sind die deutlich zustimmenden AuRBerungen aus
den Lehramtern Sonderschule, Grundschule, Hauptschule wund
Berufsschule, widhrend beim Lehramt Realschule eher eine aus-
gewogene Urteilsbilanz erkennbar ist.

Wenn wir weiter fragen, wie die Anzahl verpflichtender Schei-
ne im fachdidaktischen Teil des 2zweiten Faches Dbeurteilt
wird, so haben wir nur ehemalige Studierende aus den Lehr-
amtern Realschule, Berufsschule und Gymnasium.

Tab. 4.3: DIS27: “Ich halte die Anzahl verpflichtender
Scheine fiir reichlich bemessen: im fachdidakti-
gschen Teil des nicht vertieften Faches, des zwei-
ten nicht vertieften Faches, des zweiten vertief-
ten Faches."

RS BS GY MW
ja 18,8% 27,3% 23,9% 23,1%
eher ja 14,6% 27,3% 10,1% 14, 2%
weiB nicht 20,8% 21,2% 21,1% 21,1%
eher nein 37.5% 15,1% 17.4% 22,1%
nein ) 8,3% 9,1% 27.5% 19,5%
n 48 33 109 190
C =.318 p=.006
V =,237 ss

Wir finden die Tendenz aus dem vorhergehenden Item bestatigt,
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indem wir feststellen, dag auBer den Lehramtsabsolventen fiir
Berufliche Schulen die iibrigen Lehrdmter (Realschule und
Gymnasium) die Scheine im fachdidaktischen Teil des zweiten
Faches knapp mehrheitlich nicht fiir reichlich bemessen hal-
ten. Wahrend wir bei DIS25 eher eine unentschiedene Haltung
bei den zukiinftigen Realschullehrern konstatiert hatten,
finden wir hier sogar eine (knappe) relative Mehrheit, die
die Frage ablehnt.

Nun ist weiter zu fragen, inwieweit die Absolventen eine
Veranderung der fachdidaktischen Studien im Hinblick auf
Unfang und Anspruch wiinschen. Hinzuweisen ist auf die Frage—
typik. Die Items gehen sowohl im Hinblick auf eine Vermehrung
als auch im Hinblick auf eine Verminderung fachdidaktischer
Studienteile wvon gleichbleibenden Anteilen in anderen Be-
reichen aus. Das heifit also, es wird nicht danach gefragt, ob
eine Aufwertung fachdidaktischer Studienteile zuungunsten von
fachwissenschaftlichen stattfinden solle, sondern der Wunsch
nach Vermehrung der Semesterwochenstunden wiirde eine Ver-
mehrung des Stundendeputats insgesamt bedeuten. Ebenso ver-
hielte es sich im Hinblick auf Leistungsnachweise.

Wir fragen =zundchst nach einer mdglichen Vermehrung von Se-
mesterwochenstunden im fachdidaktischen Teil des ersten und
zweiten Faches.

Tab. 4.4: DIS31: "Ich wiingche mir eine Aufwertung durch eine
Vermehrung der Semesterwochenstunden im fachdi-
daktischen Teil des nicht vertieften Faches, der
beruflichen Fachrichtung, des ersten nicht ver-
tieften Faches, des ersten vertieften Faches, der
sonderpadagogischen Fachrichtung bzw. in
Therapie."

(siehe folgende Seite)

Wir sehen insgesamt ein ausgewogenes Bild: 43,8% der Befrag—-
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Tab. 4.4: DIS31: "Ich winsche mir eine Aufwertung durch eine
Vermehrung der Semesterwochenstunden im fachdidak-
tischen Teil des nicht vertieften Faches, der be-
ruflichen Fachrichtung, des ersten nicht vertief-
ten Faches, des ersten vertieften Faches, der son-
derpadagogischen Fachrichtung bzw. in Therapie."

GS HS RS BS GY S8 MW

ja 12,3% 23.3% 22,4% 33,3% 13,0% 43,5% 20,1%
eher ja 27,4% 23,3% 14.3% 30,3% 22,2% 30,5% 23,7%
weifl nicht 16,5% 12,3% 32,7% 9.1% 4,6% 13,0% 13,3%
eher nein 8,2% 12,3% 10,2% 3,0% 14,8% 0,0% 10,3%

nein 35,6% 28,8% 20,4% 24,3% 45.,4% 13,0% 32,6%
n 73 73 49 33 108 23 359

C =.371 p=.001

V=2 hs

ten aller Lehramter sind fir eine Vermehrung der Semester—
wochenstunden, 42,9% dagegen. Auffdllig ist die starke Pola-
risierung. Mit einer Ausnahme sind die neutralen Huferungen
relativ gering, wohingegen bei einigen Lehramtern die ex-
tremen Votierungen ungewShnlich deutlich ausfallen. Greifen
wir die Lehramter Berufsschule, Gymnasium und Sonderschule
heraus. Wahrend wir beim Lehramt Gymnasium eine ablehnende
Mehrheit konstatieren (der allerdings eine kraftige Minder-
heit gegeniibersteht), ist die Tendenz bei den Lehramtern
Berufsschule und Sonderschule genau umgekehrt. Dort sind es
63,6% Dbzw. 74%, die der Frage zustimmen (allerdings gibt es
auch dort eine Minderheit auf dem entgegengesetzten Extrem—
pol, die nicht vernachlassigt werden darf). Bei den (iibrigen
Lehrimtern finden wir mehr oder weniger gleichmifige Antwort-
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Bei der Frage nach der Aufwertung des fachdidaktischen Teiles
des zweiten Faches durch Vermehrung der Semesterwochenstunden
(DIS33) ist die Tendenz &hnlich. Hier sind nur die Lehramter
Realschule, Berufsschule und Gymnasium betroffen. Wir finden
wieder einen hochsignifikanten Unterschied. Wahrend das Lehr-
amt Gymnasium mehrheitlich gegen eine Vermehrung der Semester-—
wochenstunden ist, zeigen Realschule und Berufsschule leichte
Zustimmung ("mehr oder weniger dafiir": GY 33,6%, RS 36,7%,
BS 42.4%; “mehr oder weniger dagegen": GY 65,1%, RS 30,6%,
BS 36,3%). Zu beachten ist wieder die deutliche Polarisierung
bei diesen Lehriamtern. AuBerdem ist daran zu erinnern, daf es
sich beim Gymnagium um ein vertieft zu studierendes Fach han-
delt, bei Realschule um ein nicht vertieft 2zu studierendes
Fach sowie bei Berufsschule um das Studium einer beruflichen
Fachrichtung im Umfang eines vertieft zu studierenden Faches.
Auch daraus mdgen Unterschiede bei der Beantwortung im Ver~
gleich zu DIS31 resultieren.

Eine Aufwertung des fachdidaktischen Teils des ersten Faches
durch eine hShere Zahl verpflichtender Scheine wiinschen sich
jedoch nur sehr wenige Studenten. Bei den Fachern sind es
ingsgesamt {iber 70% aller Befragten, die mit “nein" oder "eher
nein" antworten. Deutlicher ist das Nein bei den Fachergrup—
pen DID, SLG und GWS als bei MN, SMK und PPT.

Gegen eine Aufwertung des fachdidaktischen Teiles des zweiten
Faches durch mehr Scheine (DIS45) wenden sich die meisten
Befragten (Q 3-5-5). Sehr signifikant unterscheidet sich
Realschule mit einer schwicheren Ablennung von Berufsschule
und Gymnasium mit einer weitaus starkeren.

Eine Reduzierung der Semsterwochenstundenzahl im fachdidak—
tischen Teil des ersten Faches (DIS37) wird generell abge-—
lehnt,  und =zwar von allen Lehrdmtern (Q 3-5-5). Die Unter—
schiede sind sehr signifikant. Die denkbar starkste Ablehnung
erfolgt bei Sonderschule (Q 5-5-5). Beim Lehramt Gymnasium,
das die schwédchste Ablehnung zeigt, liegen die Quartile bei
Q 3-5-5.
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Auch Dbei den Fachern ist diese ganz eindrucksvolle Ablehnung
sichtbar, wobei die Fachergruppen MN, GWS und SLG in ihrer
Ablehnung noch iibertroffen werden von SMK, PPT und DID (hs).
Auch im zweiten Fach wird eine Reduzierung der Semesterwochen-
stunden im fachdidaktischen Teil nicht gewiinscht (DIS39).

Wir wollen uns nun den Fachergruppen zuwenden, die wvon den
Kandidaten fir die Lehramter Grundschule, Hauptschule wund
Sonderschule 2zu studieren waren. Hier gibt es zweil Gruppen.
Einmal die Didaktik der Grundschule, die drei Didaktikfédcher
sowie zusatzliche grundschulspezifische Studien (Grundschul-
padagogik etc.) umfafAt, sowie die Didaktiken einer Facher-
gruppe einschlieflich der fachwissenschaftlichen Grundlagen
der Hauptschule, die lediglich drei Didaktikfacher enthalt,
die in groBerem Umfang als im Bereich der Grundschule 2zu
gstudieren sind. In der Bilanz entspricht in etwa jede dieser
Fachergruppen im Hinblick auf Umfang und Anforderungen einem
nicht wvertieft =zu studierenden Fach. Studierende fiir das
Lehramt an Sonderschulen konnten wahlweise Didaktik der Grund-
schule oder die Fachergruppe der Hauptschule in ihr Studien-
programm als "zweites Fach" aufnehmen.

Die Ergebnisse mehrerer Items (DIS22, 28, 34, 40 und 46)
machen deutlich, daB etwa die Hdlfte der Befragten die Se-
mesterwochenstundenzahl fiir reichlich bemessen hdlt. In der
Gesamtheit sind es 49,1%, die mehr oder minder stark zu-
stimmen, die angehenden Sonderschullehrer auffdllig stark
(78,2%) .

Die Anzahl der verpflichtenden Scheine im genannten Zusam-
menhang wurde von einer Mehrheit ebenfalls als reichlich
bezeichnet: Insgesamt stimmten 57,5% mehr oder minder stark
2u. Auch hier war die Zustimmung beim Lehramt fiir Sonder-
schulen iberdurchschnittlich hoch (63,6%). Nicht oder eher
nicht als reichlich empfanden 16,4% Grundschul-, 29,2% Haupt-
schul- und 18,2% Sonderschulabsolventen die verpflichtenden
Scheine. Verwunderlich ist es aufgrund der bisherigen Ergeb-
nisgse nicht, daB eine Aufwertung der Didaktik der Grundschule
bzw. der Fachergruppe der Hauptschule durch Vermehrung der
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Semesterwochenstunden kaum erwiinscht ist (47,6% brachten dies
starker oder schwiacher zum Ausdruck). Am deutlichsten wandten
sich wiederum die Kandidaten fiir das Lehramt an Sonderschulen
gegen die Vermehrung der Semesterwochenstunden (81%; dafir
stimmten lediglich 4,5%).

Eine Reduzierung der Semesterwochenstunden kommt fiir etwa
zwei Drittel der Befragten allerdings nicht in Frage (65,4%
antworteten mit “nein" oder “eher nein"). Lediglich beim
Lehramt an Sonderschulen lauft die Tendenz auf eine leichte
Zustimmung hinaus (ss).

Deutlich ist die Ablehnung zusdtzlicher verpflichtender
Scheine in den Dbetreffenden Lehramtsstudiengangen. Dabei
unterscheiden sich auch hier die Lehramter Sonderschule vs.
Grundschule und Hauptschule hochsignifikant. 95,6% der an-
gehenden Sonderschullehrer signalisieren mit "nein" und "eher
nein" Ablehnung, die Gesamtzahl aller Befragten lediglich mit
74,9%. Eine Reduzierung der Anzahl verpflichtender Scheine in
Didaktik der Grundschule bzw. der Fachergruppe der Haupt-
schule ist von der Mehrheit der Befragten nicht erwiinscht
(57.7% antworteten ablehnend). Beim Lehramt fiir Hauptschulen
ist die Ablehnung iliberdurchschnittlich deutlich (64,3%).
Interessant in diesem Zusammenhang mag die Frage sein, ob
nach Meinung der Absolventen fachdidaktische Kenntnisse in
ausreichendem Mafle vermittelt worden seien (Item KOMP2). Dies
war offensichtlich nicht der Fall, denn etwa zwei Drittel der
Befragten aus allen Lehramtern gaben an, da8 ihnen fachdidak-
tische Kenntnisse wdahrend des Studiums nicht in ausreichendem
Mage vermittelt worden seien. Hochsignifikant unterscheiden
sich dabei zwei Gruppen: Deutliche Ablehnung finden wir 2zwar
auch bei den Lehramtern fiir Haupt-, Grund- und Realschulen,
weitaus stdrkere jedoch bei den Lehramtern fiir Berufliche
Schulen, Gymnasien und Sonderschulen. Dort beklagt man be-
sonders stark nicht hinreichende fachdidaktische Kenntnisse.
Das Ergebnis scheint deswegen plausibel, weil die Lehramter
mit dem st@rksten negativen Votum (Berufsschule, Gymnasium
und Sonderschule) diejenigen sind, die ein vertieft zu stu-
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dierendes Fach im Studienprogramm haben, fiir das bei den
Lehramtern an Berufsschulen und Gymnasien nur eine geringe
Zahl wvon fachdidaktischen Semesterwochenstunden vorgesehen
ist. Wenn wir die Ergebnisse nach den Fachern aufschliisseln,
so stellt sich heraus, daB die Fachergruppe MN mit 73,5%
Ablehnung an der Spitze steht, da8 aber auch PPT (64.3%) und
DID (65.2%) ein sehr deutliches negatives Votum abgegeben
haben. Erstaunlich ist, daB auch die Fachergruppe DID so
stark ablehnend votiert, da ja in den Didaktikfachern in
breitestem Umfang fachdidaktische Kenntnisse vermittelt wer-
den konnten. Doch zeigt sich bei ndherem Hinsehen, daf sich
hier mit Abstand wenige ehemalige Studierende extrem negativ
duBern und im Gegensatz zu den anderen Lehramtern moderater
ablehnen (die Halfte davon votierte mit "eher nein"). Die
Aussage der Didaktikgruppe wire folglich so zu interpretie—
ren, daf8 die Studierenden der Fachergruppe DID zwar bereits
relativ viel fachdidaktische Kenntnisse erworben haben, diese
jedoch fiir noch erganzungsbediirftig halten oder, in einer
anderen Variante, da8 unter Umstanden in den didaktischen
Lehrveranstaltungen nicht diejenigen Kenntnisse vermittelt
worden sind, die die Studierenden fiir notwendig gehalten und
erwartet hatten. In keiner Fachergruppe wurde eine Mehrheit
erkennbar, die die vermittelten fachdidaktischen Kenntnisse
fiir ausreichend hilt.

Wir haben gesehen, daB8 weder in einer Fachergruppe noch in
einem Lehramt eine Mehrheit registriert werden konnte, die
die wdhrend des Studiums vermittelten fachdidaktischen Kennt-
nisse fiir ausreichend halt. Auf der anderen Seite erkannten
wir aufgrund der oben bereits interpretierten Befragungs-
ergebnisse, das der Anteil derjenigen Studierenden, die eine
Aufwertung fachdidaktischer Studien durch Ausdehnung des
Kontingents an Semesterwochenstunden und Leistungsnachweisen
fiir notwendig halt, geringer ist, als der Anteil derjenigen,
die notwendige fachdidaktische Kenntnisse noch vermissen.
Hier sacheint ein Widerspruch zu liegen. Doch finden wir zwei
Interpretationsméglichkeiten. Auf der einen Seite machen wir
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die Erfahrung, dal die befragten Absolventen generell wenig
dazu neigen, gréfere Verdnderungen im Hinblick auf die orga-
nisatorische Struktur des Studiums zu fordern (mehr oder
weniger Scheine, Erhdohung oder Reduzierung der Semesterwochen-—
stunden). Dies mag damit zusammenhdangen, daB sie sich u.U.
noch zu sehr befangen fiihlen, als daB sie derart gravierende
strukturelle anderungen gschon im einzelnen durchdacht hdtten.
Auf der anderen Seite kdnnte die Diskrepanz auch so erklart
werden, daBl zwar der Umfang der einzelnen Studienanteile
weitgehend akzeptiert wird, jedoch andere Inhalte gewiinscht
werden. Auf diesen Aspekt werden wir im iiberndchsten Ab—
schnitt noch im einzelnen eingehen.

Zunéchst ist festzuhalten, da8 ca. zwei Drittel aller Absol-
venten die wdhrend des Studiums vermittelten fachdidaktischen
Kenntnisse fir nicht ausreichend halten. Diese Klage wurde
besonders klar artikuliert innerhalb der Lehramter Berufs-—
schule, Gymnasium und Sonderschule. Im Gegensatz zum recht
eindeutigen Meinungsbild bei den Fragen nach fachwigsenschaft-
lichen Studien finden wir im Bereich der Fachdidaktiken weit-—
aus differenziertere Stellungnahmen. 2Zwar gibt es auch im
Bereich der Fachdidaktik Anzeichen dafiir, da8 auch hier ein
Teil der Studenten die Semesterwochenstunden und Leistungs-—
nachweise fiur reichlich hé&lt, und deswegen gegen eine Er-
hohung sowohl der Semesterwochenstunden als auch der fachdi-
daktischen Scheine Stellung nimmt. Im Gegensatz zum Bereich
der Fachwissenschaft finden wir hier jedoch, da8 verschiedene
Lehrémter mehrheitlich die fachdidaktischen Studien im Hin-
blick auf Umfang und Anspruch nicht fir reichlich bemessen
halten (besonders Lehramt fiir Gymnasien) und da8 eine Er-
hohung der Semesterwochenstunden fiir notwendig gehalten wird
(insbesondere Realschule, Berufsschule, Hauptschule und Son-
derschule). Eine Reduzierung sowohl der Semesterwochenstunden
als auch der Scheine wird dementsprechend mit auBerordent-
licher Entschiedenheit abgelehnt, und zwar von allen Lehr-
amtern. Die geschilderten Ergebnisse, die aus den Féachern
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gezogen sind (betroffen sind alle Lehramter), unterscheiden
sich von denen, die aus den (Didaktik-) Fé&achergruppen ge-
wonnen wurden (betroffen sind die Lehramter Grundschule,
Hauptschule, Sonderschule). Hier h&lt etwa die Halfte der
Befragten die Semesterwochenstundenzahl fiir reichlich, mehr
noch die Anzahl der Scheine. Auch hier wird von zwei Dritteln
der Befragten eine Reduzierung abgelehnt (lediglich beim
Lehramt an Sonderschulen findet sich eine leichte Zustim-
mung). Auff&llig ist hier das Lehramt an Sonderschulen, das
mit groBer Eindeutigkeit eine Aufwertung ablehnt und die
Scheinanzahl und Semesterwochenstundenzahl fir sehr hoch
halt.

Das heiBt generell, daB viele Studierende einer Aufwertung
der fachdidaktischen Studien zustimmen wiirden, auch wenn sich
dadurch zwangslaufig die Studienzeit verldngern wirde und
hohere Anforderungen damit verbunden wdren. Die Diskrepanz
zwischen der artikulierten Unzufriedenheit mit dem Umfang
fachdidaktischer Studien und dem weniger stark vorgetragenen
Wunsch nach Ausweitung 148t sich unter Umstdnden auch dahin-
gehend interpretieren, da8 viele Studierende andere fachdidak-
tische Inhalte fiir notwendig halten. Fir diese Interpretation
spricht auch die Tatsache, daB etwa zwei Drittel der Befrag-
ten aus allen Lehramtern ihre fachdidaktischen Kenntnisse als
nicht hinreichend darstellen.
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4.5 Umfang und Anspruch der erziehungs— und gesellschafts-
wissenschaftlichen Studienteile

Wie wir bereits im theoretischen Teil dieser Arbeit gesehen
haben, war es bei der Konzipierung der neuen bayerischen
Lehrerausbildung ein Grundgedanke, im Bereich der Grund-,
Haupt—~, Real- und Sonderschulen die fachwissenschaftliche
Komponente =zu verstarken und auf der anderen Seite beim Lehr-
amt fiir Gymnasien erziehungswissenschaftliche Elemente zu
beriicksichtigen. Dies lief im Ergebnis darauf hinaus, dag die
erziehungswissenschaftlichen Anteile, z.B. bei den Lehrdmtern
Grund-, Haupt- und Sonderschule, stark gekiirzt wurden (z.B.
in Pddagogik und Schulpadagogik von 26 Semesterwochenstunden
auf zehn) und auf der anderen Seite auch die Studenten fiir
das Lehramt an Gymnasien eine padagogische und eine psycholo-
gische Priifung abzulegen hatten — ebenso wie die Studierenden
aller iibrigen Lehramter. Um es um der Klarheit willen noch
einmal zu wiederholen: Die sogenannten erziehungswissenschaft-
lichen Studien umfassen fiir das gymnasiale Lehramt Padagogik
und Psychologie. (Unter Padagogik werden die Facher Allge-
meine Padagogik und Schulpadagogik verrechnet, die getrennt
gelehrt - jedoch bei der Zumessung der Richtzahlen sowie Dbei
der Priifung als ein Fach gelten.) Die nichtgymnasialen Lehr-
dmter haben =zusdtzlich zwei Wahlpflichtficher als Bezugs-
wissenschaft innerhalb des EWS-Bereichs: ein Fach aus dem
gesellschaftswissenschaftliichen Bereich (Politikwissenschaft,
Soziologie, Volkskunde) sowie entweder Theologie oder Phi-
losophie (berufliche Lehramter haben statt Theologie und
Philosophie Berufs— und Arbeitskunde). Als Richtzahlen fiir
das Studium sind fiir Padagogik und Psychologie mindestens je
gsechs Semesterwochenstunden fir das gymnasiale Lehramt - je
etwa zehn fiir die nichtgymnasialen Lehramter vorgegeben. Die
Wahlpflichtfacher sollen laut LPOI mit je sechs Semester-—
wochenstunden von den Studierenden wahrgenommen werden. In
jedem Wahlpflichtfach ist die erfolgreiche Teilnahme an min-
destens vier Semesterwochenstunden nachzZuweisen. In Padagogik
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und Psychologie sind keine derartigen Nachweise erforderlich.
Die Teilnahme an Vorlesungen und Seminaren in diesen Fachern
ist in das freie Ermessen der Studierenden gestellt. Die
Vorbereitung auf die obligatorische Priifung in Padagogik und
Psychologie kann also auch autodidaktisch erfolgen. In den
Wahlpflichtfachern findet keine Priifung im Rahmen der LPOI
statt. Da auch das Gewicht der Noten innerhalb der Examens—
note relativ gering ist (Realschule, Grundschule, Hauptschule
jeweils 1/9; Berufsschule, Sonderschule 2/25; Gymnasium 1/25
der Gesamtnote — je Fach), ist festzustellen, da8 Padagogik
und Psychologie von der Priifungsordnung her eine Randstellung
einnehmen.

Entsprechend dieser Ausgangslage ist es nicht erstaunlich,
wenn die Mehrheit der Probanden die Frage, ob die Semester-
wochenstunden im erziehungs— und gesellschaftswissenschaft—
lichen Bereich reichlich bemessen seien, verneint. Auffallig
ist allerdings, da#8 die einzelnen Lehramter hochsignifikant
unterschiedlich votieren. So sind die Absolventen der Lehr-
amtsstudiengange fiir Grundschulen und Sonderschulen mehr-
heitlich der Auffassung, daB die Semesterwochenstunden im
erziehungs— und gesellschaftswissenschaftlichen Bereich reich-
lich bemessen seien, wohingegen die iibrigen Lehramter (Haupt-—
schule, Berufsschule, Realschule, Gymnasium)} sich entgegenge-—
setzt aufern. Die groften Unterschiede finden sich zwischen
Sonderschule und Gymnasium (SS Q 1-2-3, GY Q 2-4-5). Hinzu~-
weigen ist auf die Verteilung beim Lehramt filir Gymnasien.
Dort taucht mit RegelmaBigkeit eine signifikante Minderheit
auf, die rein fachwissenschaftlich orientiert ist und berufs-
wissenschaftliche Studien nicht fiir notwendig halt. Das Ge-
samtergebnis ist in dieser Form deswegen nicht iiberraschend,
weil die Lehramter Sonderschule und Grundschule im anderen
Zusammenhang bereits durch obligatorische Studien in Grund-
schulpddagogik bzw. Sonderpddagogik ein groferes Ausmal an
erziehungswissenschaftlichen Studien =zu absolvieren hatten.
Dies trifft mit wenigen Ausnahmen fiir die ibrigen Lehramter
nicht 2zu (Ausnahmen widren: Studierende des Lehramts an Be-
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rufsschulen mit dem Fach Sozialpddagogik, sowie Studierende,
die Schulpsychologie oder einen Beratungsschwerpunkt studie-
ren). Der Aufbruch nach Fachern zeigt, daf nur die Fécher-
gruppe DID die Frage eher bejaht, wahrend alle anderen klar
verneinen (hs). Auffallig ist hochstens, dal ein Grofteil der
Fachergruppe PPT die Semesterwochenstunden nicht fiir reich-
lich bemessen halt (Q 2-4-5).

Die nachste Frage (DIS29) befaBte sich wiederum mit den er-
ziehungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Studien und
stellte zur Diskussion, ob die Anzahl verpflichtender Scheine
in den fraglichen Studienbereichen reichlich bemessen sei.
Nun wissen wir, da8 in den Fachern Padagogik und Psychologie
keine Scheine vorgelegt werden miissen, sondern lediglich bei
den sogenannten Bezugswissenschaften. Die Bezugswissenschaf—
ten sind allerdings nur von den nichtgymnasialen Lehramtern
Zu studieren.

Absolventen der Lehramter Hauptschule und Gymnasium vertreten
die Aufassung, dalR die Anzahl verpflichtender Scheine im
erziehungs— und gesellschaftswissenschaftlichen Bereich nicht
ausreichend ist, mit besonderer Deutlichkeit (Gymnasium 56,7%
mehr oder minder stark). Angehtdrige der Lehrimter an Grund-,
Berufs—- und Sonderschulen sind dagegen der Meinung, da8 die
Anzahl verpflichtender Scheine eher reichlich bemessen sei.
Bei den Fachern verhielten sich die ehemaligen Studierenden
der Gruppen DID und SLG eher unentschieden, wahrend bei den
ibrigen Fachern die Zahl der Scheine fiir nicht reichlich
bemessen angesehen wurde.

Wiingschen nun die Absolventen eine Aufwertung der Facher im
erziehungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Teil durch
eine Erhdhung der Semesterwochenstunden?

Hier plddieren lediglich die Absolventen fiir das Lehramt an
Hauptschulen fir eine Aufwertung durch mehr Semesterwochen-
stunden. Unentschieden zeigen sich die Absolventen des Lehr-
amts an Berufsschulen, wahrend die iibrigen Lehramter eine
Vermehrung nicht fiir erwilinscht halten (ss). Bei den Fachern
war es die Fachergruppe DID, die die entschiedenste Ablehnung
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aussprach ("nein" und "“eher nein" 72,7%). Auch MN und SLG
urteilten eher abschldgig. Die iibrigen Facher =zeigten eine
leichte Tendenz zur Ablehnung. Studierende der Fachergruppe
PPT wverteilten in gleichem Umfang ablehnende und =zustimmende
Voten.

Eine Reduzierung der Anzahl verpflichtender Scheine im er-
ziehungs—~ und gesellschaftswissenschaftlichen Bereich winsch-
ten nur die Absolventen des Lehramts an Sonderschulen. Alle
anderen Lehramter lehnen eine Reduzierung ab, am starksten
Hauptschule und Gymnasium, wobei die ehemaligen Gymnasial-
lehramtsstudenten ohnehin keine offiziellen Scheine vorzu-
legen hatten und deswegen eine Reduktion schlechterdings
unméglich ware. Auch der Aufbruch nach Fachern ergab die
gleiche Tendenz, wobei zwischen den Fachern nur Unterschiede
der Intensitat der Ablehnung zu verzeichnen waren, die sich
aber in engen Grenzen hielten. Auch eine Aufwertung durch
eine hohere Zahl verpflichtender Scheine wird von den Be-
fragten durch die Bank abgelehnt (65,6% aller Befragten ant-
worteteten mit "nein" oder ‘“eher nein").

Nur diejenigen Lehramter, die umfangreiche erziehungswissen—
schaftliche Studien in Form von Sonderpaddagogik (Sonderschu—
le) und Grundschulpéddagogik (Grundschule) zu absolvieren
haben, halten die erziehungswissenschaftlichen Studien des
EWS-Bereiches fiir reichlich. Eine Reduzierung von Leistungs-
nachweisen fordern jedoch mehrheitlich nur angehende Sonder-—
schullehrer. Dies ist bei allen anderen Lehr&mtern nicht der
Fall. Ein beachtlicher Teil der Befragten, insbesondere der
angehenden Haupt~ und Gymnasiallehrer, hdlt die vorgesehenen
Scheine nicht fiir ausreichend.

Eine Erhdhung der Semesterwochenstundenzahl wird explizit von
der Mehrheit der zukiinftigen Hauptschullehrer gefordert.
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5. PRAKTIKA UND PRAXISBEZOGENHEIT IM STUDIUM

(WERNER SACHER)

5.1 Die Praktika

5.1.1 Rechtliche Vorgaben

Die Studierenden aller Lehramter haben ein Sstudienbeglei-
tendes Praktikum bei Praktikumslehrern abzuleisten, die auf
Vorschlag der Bezirksregierungen bzw. der Ministerialbeauf-
tragten vom Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus er-
nannt werden. Dieses studienbegleitende Praktikum bezieht
sich auf eines der studierten Facher, d.h. es ist ein fach~-
didaktisches Praktikum.

Studierende fiir das Lehramt an Grund- und an Hauptschulen
haben ferner ein zusatzliches  studienbegleitendes Prak-
tikum gleicher Organisationsstruktur zu absolvieren.

Mit Ausnahme der Studierenden fiir das Lehramt an Gymnasien
ist wvon allen Lehramtsstudenten ein schulpddagogisches
Blockpraktikum sowie ein fachdidaktisches  Blockprakti-
kum wahrend der vorlesungsfreien Zeit iiber einen Zeitraum
von je =zwolf Tagen (seit dem Herbst 1985 von je 15 Tagen)
abzuleisten. Studierende fiir das Lehramt an Gymnasien haben
dafiir ein 18-tdgiges Blockpraktikum mit sowohl allge-
meineren schulpadagogischen als auch fachdidaktischen Ziel-
Setzungen.

Wahrend Grund- und Hauptschulstudenten alle Praktika unter
der Betreuung von eigens Dbestellten Praktikumslehrern an
Schulen in der Nahe des Hochschulortes absolvieren, verbrin-
gen Studierende der iibrigen Lehrdmter die Blockpraktika bei
vom Direktor der Schule von Fall zu Fall damit betrauten
Klassenleitern an 6ffentlichen Schulen des betreffenden Lehr-
amtes, meist in unmittelbarer Nahe des Heimatortes. Auf diese
unterschiedliche Intensitdt der Betreuung wird im folgenden
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haufiger Bezug zu nehmen sein.

Studierende des Lehramtes an Beruflichen Schulen und des
Lehramtes an Sonderschulen haben auSerdem ein sog. gelenk-
tes Berufspraktikum (2wdlf Monate, davon nach Moglichkeit
drei Monate vor Aufnahme des Studiums) bzw. ein Sozial-
praktikum (vier Wochen vor Studienbeginn) in auferschuli-
schen Institutionen abzuleisten. Auch hier ist nur eine
lockere Supervision durch wvon der Jjeweiligen Institution
beauftragte Fachkrafte gegeben.

Fir Studierende des Lehramtes an Sonderschulen schreibt die
LPOI auBerdem noch ein studienbegleitendes sonderpéddago-
gisches Praktikum vor, dessen Organisations- und Betreu-
ungsstruktur derjenigen der studienbegleitenden Praktika
entgpricht. In dieser Untersuchung wurde angesichts der ge—
ringen Zahl von Absolventen des Studienganges Lehramt an
Sonderschulen auf die Erhebung von Daten =2zum sonderpadago-
gischen Praktikum verzichtet. Wegen des  geringen Riicklaufs
aus den betreffenden Lehramtern sind iibrigens auch die Aus-—
sagen 2zum Sozialpraktikum und zum gelenkten Berufspraktikum
mit erheblichen Unsicherheiten behaftet.

5.1.2 Allgemeine Beurteilung der Praktika

Fragestellungen:

Durch die Items PRA7 bis PRA9, PRA12, PRA15 und PRA19 bis
PRA24 sollte gepriift werden, inwieweit die allgemeine Orga-
nisationsstruktur der Praktika problematisch oder unproble-
matisch ist.

Im Hinblick auf die relativ flexiblen Zeitvorgaben fiir den
Termin der Ableistung einzelner Praktika (der LPOI und ent-
sprechender Bestimmungen in den jeweiligen Organisationsver-
ordnungen) 1ist 2zu vermuten, daB die zeitliche Anordnung der
Praktika nach den Bedilrfnissen der Studierenden erfolgen
kann. Mit Bezug auf die vor allem von der Grund- und Haupt-
schul lehrerschaft immer wieder beklagte Beschneidung der
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Praktika wird die Hypothese gepruft, daf die Effektivitat der
Praktika mit ihrer Dauer korreliere. In diesem Zusammenhang
ist auch zu untersuchen, inwieweit einem am Studienbeginn
abgeleisteten Praktikum tatsdchlich jene Schliisselrolle 2zu-
kommt, die man ihm oftmals zuschreibt. Weiterhin ist zu prii-
fen, ob die unterschiedlichen Formen des zusammenhangenden
Blockpraktikums in der vorlesungsfreien Zeit einerseits und
des allwdchentlich nur einen Halbtag umfagssenden studienbe-
gleitenden Praktikums andererseits einander in ihren Vorziigen
und Nachteilen erganzen oder ob sich eine der beiden Organi-
sationsformen besser bewahrt hat. Aufgrund vielfacher Klagen
in der Lehrerpresse muB8 =zunachst auch davon ausgegangen
werden, daf die Zusammenhange zwischen den theoretischen
Studienteilen und den Praktika nicht hinreichend eng genug
sind.

Hingichtlich der Betreuung durch die Praktikumslehrer erwar-
ten wir eine giinstigere Beurteilung vor allem der Blockprak-
tika durch Studierende des Lehramtes an Grund— und an Haupt-
schulen, da nur diese auch die Blockpraktika bei sigens be-~
stellten Praktikumsiehrern ableisten.

Ergebnisse:

Die zeitliche Verteilung der Praktika iber die Studien-
zZeit 1ist offensichtlich in der Tat unproblematisch. Sowohl
das Item PRA7, die einzelnen Praktika folgten zu dicht ' auf-
einander, als auch das korrespondierende (PRA8), der Abstand
zZwischen den verschiedenen Praktika sei zu grof, wurde iber-
wiegend verneint (von 87,5% bzw. 77,5%), und zwar ohne dai
sich signifikante Unterschiede zwischen den verschiedenen
Lehramtern nachweisen liefen.

Uneinheitlich sind die Meinungen iUber Item PRA1lS, ob die

Effektivitat der Praktika von ihrer Dauer abhange
(19,8%, 23,7%, 15,0%, 18,7%., 22,8%; M=3). Studierende fiir das
Lehramt an Grund~, Haupt— und Sonderschulen stimmen ins-

gesamt eher zu, wahrend Studierende der {ibrigen Lehramter
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eher verneinen (V=0.38; hs). Da zumindest die Praktika fir
Grund- und Hauptschulstudenten ausnahmslos bei von den Be-
zirksregierungen eigens ernannten qualifizierten Praktikums-
lehrern abgeleistet werden, dirfte hier unterschwellig auch
eine Beziehung zwischen Effektivitdt der Praktika und Inten-
gitdt der Betreuung im Spiel sein.

Diese Beziehung konnte auch plausibel machen, wieso bei ins-
gesamt neutraler, jedoch ebenfalls breit streuender Aussage-—
tendenz (24,8%, 22,0%, 24,8%, 11,8%, 16,6%; M=3) Grund-,
Haupt—- und Sonderschulstudenten dem Item PRA9, ein am
Studienbeginn absolviertes Praktikum ermdégliche eine unbe-
fangene Begegnung mit der Schulwirklichkeit, iiberwiegend
zustimmen,  widhrend die Studierenden der {ibrigen Lehramter
dies eher verneinen (V=0.27; hs). Moglicherweise ist die als
"unbefangen" erlebte Begegnung mit der Schulwirklichkeit doch
bereits eine stillschweigend von den Praktikumslehrern an-
gebahnte.

Eine wechselseitige Ergdnzung von Blockpraktika und stu-
dienbegleitenden Praktika (Item PRA12) nahmen die Probanden
nicht wahr. Vielmehr antworteten sie insgesamt eher neutral
(M=4), allerdings mit bemerkenswert breiter Streuung (9.0%,
19,0%, 31,9%, 20,7%, 19,3%).

Uberwiegend Schwierigkeiten bereitet es offenbar, Zusammen-—
hénge zwischen dem Lehrangebot der Universitit und
den Erfahrungen in der Praxis herzustellen. Das entspre-
chende Item PRA24 wurde von der Mehrzahl bejaht (59,9%; M=2),
und zwar ohne daf sich signifikante Unterschiede zwischen den
Lehramtern zeigten.

DaB die Betreuung durch eigens mit dieser Funktion be-
traute Praktikumslehrer von grofer - Bedeutung fir die
Ergiebigkeit der Praktika ist, wird vor allem an drei Fragen
deutlich:

Bei im ganzen neutraler Antworttendenz (M=3) stimmen Grund-,
Haupt- und Sonderschulstudénten eher zu, von den Praktikums-
lehrern viel gelernt Zu haben (PRA19), wahrend die
Studierenden der iibrigen Lehramter diese Aussage mehrheitlich
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zurickweisen (V=0.33; hs):

Tab. 5.1: PRA19: '"Von den Praktikumsiehrern habe ich viel

gelernt. "
GS/HS/SS RS/BS/GY
ja 16 19
eher ja 66 33
weifl nicht 50 60 n=351
eher nein 18 40
nein 9 40

Bei insgesamt mittlerer Antworttendenz, jedoch breiter Streu-
ung (12,8%, 27,5%, 29,2%, 16,9%, 13,6%; M=3) sind Grund-,
Haupt— und Sonderschulstudenten mehrheitlich der Meinung, aus
Gesprachen mit den Praktikumslehrern bedeutsame Erkenntnisse
fiir die eigene Schulpraxis gewonnen zu haben (PRA23), wahrend
Studierende der uUbrigen Lehramter diese Aussage eher zuriick-
weisen (V=0.27; hs):

Tab. 5.2: PRA23: " Aus Gespridchen mit Praktikumslehrern habe
ich Dbedeutsame Erkenntnisse fiir meine Schulpraxis
gewonnen. "

G3/HS/SS RS/BS/GY
ja 23 23
eher ja 59 40
weif nicht 57 48 n=360
eher nein 19 42

nein 11 38
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Praktikumslehrer  wurden im allgemeinen - als kompetent
empfunden (PRA22; M=2). Dabei erkannten Jjedoch Studierende
fiir das Lehramt an Grund-, Haupt- und Sonderschulen ihren
Praktikumslehrern etwas mehr Kompetenz 2zu als diejenigen
anderer Lehramter (phi=0.14; s).

iUberwiegend bejaht bis neutral beantwortet wurde das Item
PRA20, daBR man seine Probleme mit den Praktikumslehrern
besprechen konnte (79,8%; M=2). Moglichkeiten, eigene
Lehrerfahrungen zu machen (PRA21), gaben die weitaus mei-
sten Praktikumslehrer (83,7%; M=2). Signifikante Unterschiede
zwischen den verschiedenen Lehramtern zeigten sich bei diesen
Fragen nicht.

Somit ergibt sich vorerst, daB der zeitliche Organisations-
rahmen sowie Umfang und Anzahl der Praktika insgesamt ange—
messen sind. Ob die Form des Blockpraktikums oder diejenige
des studienbegleitenden Praktikums vorzuziehen ist oder ob
beide einander sinnvoll ergdnzen, bedarf einer naheren Pri-
fung. Jedenfalls scheint die Effektivitat der Praktika keine
unmittelbare Funktion ihrer quantitativen Bemessung zu sein.
Defizitdr ist die Beziehung der Praktika zu den theoretischen
Ausbildungselementen des Studiums. Soweit sich in den Ant-
worten auf wenige pauschal gestellte Fragen die Betreuungs-
gituation 1im Praktikum zutreffend widerspiegelt, stellt sich
diese in den Studiengdngen fiir die Lehramter an Grund-, Haupt-
und Sonderschulen. erwartungsgemdB ginstiger dar.

5.1.3 Spezifische Aspekte

5.1.3.1 Umfang und Zahl

Fragestellungen:

Hier legen sich verschiedene Vermutungen nahe:

- Eine Vermehrung und grdSere zeitliche Ausdehnung konnte
iberwiegend von jenen Lehramtern gewiinscht werden, in
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deren Ausbildungstradition Praktika auch vor der Lehrer-
bildungsreform wvon 1977/1978 schon eine groBere Rolle
spielten, also von Studierenden des Lehramtes an Grund-
und Haupt-, z.T. auch an Sonderschulen. Umgekehrt kodnnte
man den Wunsch nach einer Reduzierung und Verkiirzung der
Praktika wvon jenen Studiengdngen erwarten, fiir welche die
Praktika in der von der LPOI vorgeschriebenen Form ein
Novum 3ind, also von Studierenden des Lehramtes an Real-~
schulen und an Gymnasien, z.T. auch von Studierenden des
Lehramtes an Beruflichen Schulen.

—~ Der Wunsch nach einer Reduzierung bzw. die Ablehnung
einer Vermehrung der schulischen Praktika (Das zwolf-
monatige gelenkte Berufspraktikum des Lehramtes an Be-
ruflichen Schulen und das vierwdchige Sozialpraktikum des
Lehramtes an Sonderschulen sind keine schulischen Prak-
tika!) miiBte eher wvon jenen Lehramtsstudiengangen ge-—
dupBert werden, die durch solche Praktika als saturiert
gelten kodnnen, also von Studierenden des Lehramtes an
Grund- und Hauptschulen, vielleicht auch an Sonderschu-
len.

- Ferner kann man einen Zusammenhang zwischen der Intensi-
tdt der Betreuung und der Einstellung zu Zahl und Umfang
der Praktika erwarten. Danach miiBten Grund— und Haupt-
schulstudenten eine positivere Einstellung haben.

Ergebnisse:

Hingichtlich einer Vermehrung einzelner Praktika ist =z.T.
eine Polarisierung des Meinungsbildes zu verzeichnen:

Bei den schulpadagogischen (PR1) und fachdidaktischen (PR26)
Blockpraktika =zeigen sich neutrale bis mdlRig zustimmende
Antwort-Tendenzen. Jedoch &dullern Grund—- und Hauptschulstuden-
ten sich positiver als Studierende anderer Lehramter (V=0.37;
hs bzw. V=0.24; ss).

Eine Vermehrung der studienbegleitenden Praktika (PRS1) wird
tendenziell positiv beurteilt (M=2), jedoch stimmen Grund-,
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Haupt— und Sonderschulstudenten weniger haufig zu als die
ibrigen (V=0.15; s).

Entsprechend =zuriickhaltend &ufiern Grund— und Hauptschulstu-
denten s8ich in der Gesamttendenz auch zu einer Vermehrung der
zusdtzlichen studienbegleitenden Praktika (PR76), wobei aller-
dings eine Polarisierung des Meinungsbildes uniibersehbar ist
(30,5%, 15,6%, 14,9%, 8,5%, 30,5%: M=3).

Gymnasialstudenten lehnen eine Vermehrung der Blockpraktika
(PR101) eher ab (M=4), und zwar stdrker als dies die Studie-
renden anderer Lehramter hinsichtlich der fachdidaktischen
Blockpraktika tun (V=0.244; s3):

Tab. 5.3: Vergleich der 1Items PR1, PR26, PRS51, PR76 und
PR101: 'Die Anzahl der Praktika im Studium sollte
meiner Meinung nach vermehrt werden."

Block~ fachdidakt.
Praktikum Block-Pr.
(Gy) (andere Lehramter)
ja 26 102
eher ja 19 46
weifl nicht 7 29 n=350
eher nein 11 17
nein 45 48
n=108 n=242

Ziemlich einhellig abgelehnt wird auch eine Vermehrung der
gelenkten Berufspraktika (PR125) von den Studierenden  des
Lehramtes an Beruflichen Schulen (23 verneinende oder eher
verneinende Auferungen von 27), was angesichts der ohnehin

zwolfmonatigen Dauer dieser Praktika kaum anders zu erwarten
war.
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Ziemlich uneinheitlich ist das Meinungsbild hinsichtlich
einer Verlangerung des schulpadagogischen (PR2) und des
fachdidaktischen Blockpraktikums (PR27). Im ersten Falle ist
die Antworttendenz neutral (M=3), im letzteren leicht positiv
(M=2). Bei beiden Items streuen die Meinungen jedoch sehr
breit, und es gibt ganz offensichtlich jeweils eine starke
Gruppe von Befilirwortern und von Gegnern einer Verlangerung
(32,4%, 16,6%, 7,7%, 7,7%, 35,6% bzw. 37,7%, 20,5%, 9,8%,
7,4%, 24,6%). Ferner =zeigen sich beide Male vergleichbare
signif ikante Unterschiede =zwischen OGrund- wund Hauptschul-
studenten einerseits und den Studierenden der ibrigen Lehr-
amter andererseits (V=0.40; hs bzw. V=0.29; hs).

Vergleichbare Antwort-Tendenzen mit einer dahnlichen Polari-
sierung des Meinungsbildes lassen sich hinsichtlich einer
Verlingerung des studienbegleitenden Praktikums (PR52) (Z=3,
Q1=2, Q3=5) und des zusatzlichen studienbegleitenden Prak-
tikums (PR77) beobachten. Beim studienbegleitenden Praktikum
Zeichnet sich insgesamt noch eine neutrale Antwort-Tendenz ab
(23,8%, 13,0%, 13,4%, 9,2%, 40,6%; M=3), beim =zugdtzlichen
studienbegleitenden bereits eine leicht negative (20,6%,
11,3%, 15,6%, 9,2%, 43,3%; M=4). Jedoch finden s8ich hier
keine signifikanten Unterschiede zwischen Grund-, Haupt- und
Sonderschulstudenten und Studierenden anderer Lehramter.

Eine Verldngerung des Blockpraktikums (PRA10) wird von Stu-
dierenden des Lehramtes an Gymnasien ebenfalls mehrheitlich
abgelehnt (14,8%, 17,6%, 13,0%, 4,6%, 50,0%; M=5), wobei sich
allerdings eine starke Minoritat befilirwortend duBert. Die
Ablehnung ist hier insgesamt entschiedener als bei den schul-
padagogischen (V=0.21; hs) und fachdidaktischen Blockpraktika
(V=0,29; hs) der nichtgymnasialen Studienginge:
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Tab. 5.4: Vergleich der Items PR2, PR27: ‘'Das Praktikum
sollte wverlangert werden.'" mit PRA10: "Das Block-
praktikum sollte verlangert werden.'

Block— schulpadagog. fachdidakt.
Praktikum Block-Pr. Block-Pr.
(Gy) (andere Lehramter)
ja - 16 80 92
eher ja 19 4] 50
weif nicht i4 19 24
eher nein 5 19 18
nein 54 88 60
n=108 n=247 n=244

Eine Verlangerung des ohnehin schon zwolf Monate umfassenden
gelenkten Berufspraktikums (PR126) findet verstandlicherweise
wiederum wenig Zustimmung (23 von 27 lehnen ab bzw. lehnen
leicht ab).

In etwa spiegelbildlich sind die AuBerungen zu einer Ver-
kiirzung der Praktika:

Eine Verkiirzung des schulpadagogischen (PR3) Blockpraktikums
wird von 84,8%, eine solche des fachdidaktischen Blockprak-
tikums (PR28) von 90,4% abgelehnt. Dabei lehnen Grund- und
Hauptschulstudenten bei beiden Items starker ab als die iibri-
gen (V=0.34; hs bzw. phi=0.19; ss).

Ablehnend wird auch eine Verkiirzung des studienbegleitenden
(PR53) und des zusdtzlichen studienbegleitenden Praktikums
(PR78) beurteilt: Im ersten Falle sprechen sich 83,8%, im
Zweiten 80,3% dagegen aus (Verneinungen und leichte Vernei-
nungen) .

Eine Verkiirzung des Blockpraktikums (PRA1l) wird von Studie-
renden des Lehramtes an Gymnasien weniger deutlich abgelehnt
als eine Verkiirzung des schulpaddagogischen und des fachdi-
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daktischen Blockpraktikums durch die iibrigen Lehramtsstudien—
gange (V=0.28; hs bzw. V=0.31; hs):

Tab. 5.5: Vergleich der Items PR3, PR28: “"Das Praktikum
sollte verkiirzt werden." mit PRA11l: "Das
Blockpraktikum sollte verkiirzt werden."

Block- schulpadagog. fachdidakt.
Praktikum Block-Pr. Block-Pr.
(Gy) (andere Lehramter)
ja 9 11
eher ja 9 10 6
weiB nicht 20 16 14
eher nein 17 20 29
nein 53 187 186
n=108 n=244 n=238

Trotz der ohnehin schon langen Dauer des gelenkten Berufs-
praktikums findet eine Verkiirzung desselben (PR127) bei den
Studierenden des Lehramtes an Beruflichen Schulen keine deut-
liche Zustimmung (28,6%, 17,9%, 7,1%, 7,1%, 39,3%; M=3). Es
zeigt sich vielmehr eine Polarisierung der Meinungen.

Zusammenfassend kann man feststellen, da8 zwar eine Vermeh-
rung oder zeitliche Ausdehnung der Praktika keine deutliche
Zustimmung findet, daB aber andererseits auch eine Vermin-
derung von Zahl und Umfang der Praktika iiberwiegend nicht
gewlinscht wird. Wie aufgrund der Ausbildungstradition in
diesen Lehramtsstudiengéngen und der intensiveren Betreuung
durch Dbesondere Praktikumslehrer in allen Praktika zu er-
warten war, neigen Grund— und Hauptschulstudenten mehr als
Studierende anderer Lehramter einer Vermehrung und Verlange-
rung der Blockpraktika zu. Vergleichbare Unterschiede hin-
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sichtlich der studienbegleitenden Praktika konnten jedoch
nicht nachgewiesen werden. Ein gewisser Saturierungseffekt
zeigt sich bei den studienbegleitenden Praktika des Lehramtes
an Grund- und Hauptschulen. Sehr negativ hebt sich das Block-
praktikum im Studiengang fiir das Lehramt an Gymnasien von
anderen vergleichbaren Blockpraktika ab: Hier wird eine Ver-
mehrung oder Verlangerung Kkeinesfalls gewilinscht und eine
Reduzierung nicht in demselben MaBe abgelehnt, wie sich dies
bei den Blockpraktika anderer Lehramtsstudiengdnge beobachten
last.

5.1.3.2 Betreuung

Fragestellungen:

Hingichtlich der Betreuung durch Praktikumslehrer wurden oben
bereits Hypothesen formuliert, die nun mit Bezug auf die
verschiedenen Praktika genauer zu untersuchen sind. Wir mis-
sen uns dabei hauptsidchlich mit Items zur Effektivitat der
Praktika unter verschiedenen Aspekten begniigen, welche nur
einen indirekten Riickschlu8 auf die Betreuungsleistung er-
lauben. Aber es darf wohl davon ausgegangen werden, daf eine
ganze Reihe von Erfahrungen im Praktikum nur dann gemacht
werden kann, wenn Praktikumslehrer sie bei den Studierenden
anbahnen und womdglich ins BewuBtsein heben. Die entsprechen—
den Ergebnisse finden sich im Abschnitt iiber die Effektivitat
der Praktika.

Dariiberhinaus nehmen wir an, dag wegen der entsprechenden
Ausbildungstradition der Lehramter an Grund- und Hauptschu-
len, 2z.T. auch desjenigen an Sonderschulen in diesen Studien-
gangen die Betreuung von Seiten der Hochschule besser ist als
bei den librigen Lehramtern.



Ergebnisse:

In einem noch verhdaltnismafig unmittelbaren Zusamenhang mit
der Betreuung der Praktikumslehrer ist wohl zu sehen,
inwieweit die Studierenden angehalten und angeleitet wurden,
elaborierte schriftliche Unterrichtsvorbereitungen anzufer-
tigen. Die Fragen nach ausfiihrlichen schriftlichen Ausarbei-
tungen zu den gehaltenen Lehrversuchen in schulpadagogischen
(PR20: 30.,2%, 9.0%, 7,8%, 4,5%, 48,6%; M=4) und fachdidak-
tischen Blockpraktika (PR45: 39,7%, 10,5%, 7.5%, 4.6%, 37,7%:
M=2) wurden deutlich polarisierend beantwortet, im ersten
Falle mit einer leicht negativen, im zweiten mit einer ge—
ringfigig positiven Gesamttendenz. Dieses wuneinheitliche
Antwortverhalten riihrt offensichtlich in der Hauptsache da-
her, daf bei den schulpadagogischen Blockpraktika Grund- und
Hauptschulstudenten, bei den fachdidaktischen auch Studie-
rende fiir das Lehramt an Sonderschulen Uberwiegend =zustim-
mend, die der ibrigen Lehramter jedoch iliberwiegend verneinend
antworten (V=0.47: hs bzw. V=0.49; hs). Von Studierenden des
Lehramtes an Gymnasien wird diese Frage (PR118) im Hinblick
auf das Blockpraktikum wvon 67,6% leicht oder entschieden
verneint und damit starker als das vergleichbare Item wvon
alien Ubrigen Lehramtern fir die schulpadagogischen und
fachdidaktischen Blockpraktika abgelehnt (V=0.21; ss8 bzw.
V=0.32;. hs) :

Tab. 5.6: Vergleich der Items PR20, PR45 und PR118: '"Ich
fertigte eine ausfiihrliche schriftliche Ausar-
beitung 2zu meinen Unterrichtsstunden an."

(siehe folgende Seite)

Bei den studienbegleitenden (PR70) und zusdtzlichen studien-
begleitenden Praktika (PR95), dominieren klar die Zustim-
mungen (68,4% bzw. 80,4%) . Interessant ist jedoch, daB sich
auch im Hinblick auf die studienbegleitenden Praktika fiir die
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Tab. 5.6: Vergleich der Items PRZO.‘PR45 und PR118: “Ich
fertigte eine ausfiihrliche schriftliche Ausar-
beitung zu meinen Unterrichtsstunden an."

schulpadagog. fachdidakt. Block-Pr.
Bl.-Pr. Bl1.-Pr.
GS/HS RS/BS/Gy/SS GS/HS/SS RS/BS/Gy Gy
Ja 64 10 86 9 13
eher ja 17 5 18 7 7
weil nicht 14 5 14 4 11
eher nein 6 5 8 3 4
nein 43 76 35 55 73
n=144 n=101 n=161 n=78 n=108

Lehramter an Realschulen und an Gymnasien signifikant mehr
Verneinungen (0,1%-Niveau) finden als bei den iibrigen Lehr-
amtern (V=0.36; hs).

Nimmt man die Daten iiber die Effektivitat der Praktika hinzu
und unterstellt, daB einige davon mehr oder weniger auch die
Betreuung der Praktikumslehrer widerspiegeln, so bestatigt
sich insgesamt die Vermutung, das die Betreuung durch eigens
fiir diese Funktion bestellte Praktikumslehrer positiver er-
lebt wird als diejenige durch von Fall zu Fall wechselnde
Mentoren oder Koordinatoren. Teilweise gehen mit den unter-
schiedlichen Organisationsmodellen der Betreuung fiir die
Blockpraktika sogar Unterschiede in der Qualitat der erleb-
ten Betreuung in den studienbegleitenden Praktika parallel,
obwohl hier die Betreuung einheitlich geregelt ist. Mogli-
cherweise koénnen Praktikumslehrer filir das Lehramt an Grund-
und Hauptschulen, welche wahrend eines Jahres in aller Regel
verschiedene Praktika zu betreuen haben. mehr Professionali-
tdt entwickeln als ihre Kollegen in den Berufs— und Real-
schulen sowie in den Gymnasien, welche gewshnlich nur stu-
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dienbegleitende Praktika Dbetreuen. Nachdenklich sollte auch
stimmen, daB Studierende fir das Lehramt an Grund- und Haupt-
schulen intensivere Erfahrungen im Praktikum machen, was
vielleicht darauf hindeutet, dal diese Erfahrungen z.T. durch
die Praktikumslehrer angebahnte sind.

Die Betreuung der Praktika durch die Hochschule kann in
unterschiedlichen Formen wahrgenommen werden. Eine Betreu-
ungsform sind besondere Lehrveranstaltungen, welche dem Prak-
tikum vorangehen, es begleiten oder ihm folgen:

Praktikumsvorbereitende Lehrveranstaltungen sind of fenbar
nur im Zusammenhang mit dem schulpddagogischen Blockpraktikum
ublich. Auf die entsprechende Frage PR9 wurde {iiberwiegend
positiv geantwortet (66,3%). Bei fachdidaktischen Blockprak-
tika (PR34), bei studienbegleitenden Praktika (PR59), bei
Zusatzlichen studienbegleitenden Praktika (PR84) und bei
Blockpraktika fiir das Lehramt an Gymnasien (PR107) wird die
Frage, ob eine solche Veranstaltung besucht wurde, iberwie-

gend verneint:

Tab. 5.7: Vergleich der Items PR34, PR59, PR84 und PR107:
"Ich besuchte eine praktikumsvorbereitende Lehr-

veranstaltung."”

Praktikum Anteil der Verneinungen
(nein und eher nein)

fachdid. Bl.-Pr. 59.,1%

studienbegl. Pr. 57.3%

zus. st.begl. Pr. 66.,9%

Blockpraktikum 84,9%

Zugleich zeigt sich jedoch in allen diesen Fallen eine Pola-
rigsierung der Antworten derart, daf8 eine mehr oder weniger
gtarke Minoritdt den Besuch einer solchen Lehrveranstaltung
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bestatigt.

Hinsichtlich der schulpadagogischen Blockpraktika bekraftigen
Grund- und Hauptschulstudenten signifikant haufiger den Be-
such praktikumsvorbereitender Veranstaltungen als die ibrigen
(phi=0.36; hs), bei den studienbegleitenden hingegen ver-
neinen sie signifikant haufiger (phi=0.19; hs). Studierende
fir das Lehramt an Gymnasien verneinen diese Frage hinsicht-
lich der Blockpraktika starker als die iibrigen Studierenden
im Hinblick auf das schulpadagogische und das fachdidaktische
Blockpraktikum (phi=0.48; hs bzw. phi=0.25; hs).

Dem Praktikum parallel geschaltete Begleitseminare werden
allem Anschein nach hauptsdchlich fiir studienbegleitende
(PR60) und zusdtzliche studienbegleitende Praktika (PR85) an-
geboten, weniger fiir schulpadagogische Blockpraktika (PR10),
fir fachdidaktische Blockpraktika (PR3%5) und fiir die Block-
praktika im Zusammenhang des Studiums fir das Lehramt an
Gymnasien (PR108).

Eine Signifikanzpriifung der augenfalligen Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Praktika wird unten iiber Rangvarianz-
analysen nach Friedman vorgenommen. Hier sollen zunachst
lehramtsspezifische Effekte gepriift werden:

Unter diesem Aspekt fallt auf, da8 Grund- und Hauptschul-
studenten die Frage nach Begleitseminaren im Hinblick auf
schulpddagogische Blockpraktika etwas seltener verneinen ails
die iibrigen (phi=0.13, s).

Sofern ein Begleitseminar angeboten wurde, empfanden die
Studierenden die dort gegebenen Hilfestellungen noch am ehe-
sten filir das studienbegleitende (PR61) und fiir das zusatz-
liche studienbegleitende Praktikum (PR86) als ausreichend
(jeweils M=3), wahrend sie fiir die schulpadagogischen Block-
praktika (PR11), die fachdidaktischen Blockpraktika (PR36)
und die Blockpraktika des Lehramtes an Gymnasien (PR109)
weitaus h&ufiger als unzureichend empfunden wurden (61,0%
bzw. 62,8% baw. 72,8% verneinende und eher verneinende Ant-
worten). Auch hier wieder verneinten Grund- und Hauptschul-
studenten im Hinblick auf schulpddagogische Blockpraktika
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etwas seltener als andere (V=0.22: s).

Lehrveranstaltungen, welche der Nachbereitung von Praktika
dienen (PR17, PR42, PR67, PR92, PR115, PR139), scheinen
uberhaupt uniiblich 2zu sein: Die Anteile der (entschiedenen
und leichten) Verneinungen liegen bei den entsprechenden
Items zwischen 77.,4% und 100%.

Eine andere, eher indirekte Art der Betreuung durch die Hoch-
schule sind besondere Arbeitsauftréige, welche die ent-
sprechenden Fachdozenten fiir die Praktika erteilen (PR12,
PR37, PR62, PR87, PR111, PR134). Diese Form der Betreuung
erfreut sich offenbar nur in den studienbegleitenden und in
den =zusatzlichen studienbegleitenden Praktika einer mafigen
Verbreitung (51,9% bzw. 58,5% eingeschrankte und uneinge-—
schrankte Bestatigung). Beim studienbegleitenden Praktikum
aufern Studierende fir das Lehramt an Grund—, an Haupt— und
an Sonderschulen sich haufiger zustimmend als die {ibrigen
(V=0.17; s8). Nicht gebrauchlich sind Arbeitsauftrage in schul-
padagogischen und fachdidaktischen Blockpraktika, in den
Blockpraktika fir das Lehramt an Gymnasien und in den ge-
lenkten Berufspraktika (93.% bzw. 92,9% bzw. 99,0% bzw. 91,7%
leichte und entschiedene Verneinungen). Dabei dulBern jedoch
Grund- und Hauptschulstudenten sich hinsichtlich der schul-
padagogischen und der fachdidaktischen Blockpraktika immer
noch positiver als die iibrigen (V=0.49; hs und V=0.33;: hs),
Studierende fiir das Lehramt an Gymnasien negativer iiber die
Blockpraktika als die {brigen Lehramtsstudenten iber die
schulpadagogischen und die fachdidaktischen Blockpraktika
(phi=0.35; hs und phi=0.29; hs).

Eine andere Form der indirekten Betreuung von Seiten der
Hochschule kann in der Weise erfolgen, da8 die Studierenden
einen Praktikumsbericht =zu fertigen haben, der von den
Dozenten gegengelesen wird.

Ein solcher Bericht ist offenbar nur in seltenen Fallen ver-
pflichtend: Sowohl fiir schulpadagogische als auch fiir fach-
didaktische Blockpraktika und fiir studienbegleitende sowie
zusitzliche studienbegleitende Praktika (jeweils Z=5, Ql=1,
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03=5) und die Blockpraktika des Lehramtes an Gymnasien (Z=5,
Q1=5, (3=5) werden die entsprechenden Fragen (PR22, PR47,
PR72, PR97, PR120) iiberwiegend verneint (59,7%, 69,5%, 71,3%,
64,5%, 96,3% eingeschriankte und uneingeschrankte Verneinun-
gen) . Lediglich beim gelenkten Berufspraktikum fiir das Lehr-
amt an Beruflichen Schulen (PR144) wird mit grofer Mehrheit
eine Berichtspflicht bestatigt (81,8%). Ansonsten fallt Je-
doch eine nahezu durchgehende Polarisierungstendenz in den
Antworten auf. Diese ist z.T. darauf =zuriickzufiihren, da8 die
Betreuungspraxis in den einzelnen Studiengangen unterschied-
lich ist: Grund—- und Hauptschulstudenten besgtatigen die
Pflicht, einen Praktikumsbericht iber das schulpadagogische
Blockpraktikum =2zu schreiben, mit deutlicher Mehrheit, wahrend
die ubrigen sie fast durchgehend verneinen (phi=0.55; hs):

Tab. 5.8: Vergleich der Items PR22, PR47, PR72, PR97, PR120
und PR144: "Das Anfertigen eines Praktikumsbe-
richts war verpflichtend."

GS/HS RS/BS/Gy/SS
ja, eher ja 88 7 n=241
weifl nicht
eher nein 54 92 phi=0.55
nein hs

Bei den studienbegleitenden Praktika stimmen Grund- und Haupt-
schulstudenten den Items 2zur Berichtspflicht seltener zu als
Studierende des Lehramtes an Beruflichen Schulen und an Son-
derschulen, und Studierende des Lehramtes an Realschulen und
an Gymnasien noch einmal seltener (V=0.32; hs). In den Block-
praktika fir das Lehramt an Gymnasien existiert eine Berichts-
pflicht noch weniger als in den schulpiadagogischen und fach-
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didaktischen Blockpraktika der anderen Lehramter (phi=0.38;
hs und phi=0.30; hs). Berichte iiber die studienbegleitenden
Praktika sind fir Studierende des Lehramtes an Hauptschulen
weniger iblich als fiir Studierende des Lehramtes an Grund-
schulen (phi=0.25; ss).

Diese aufgewiesenen Unterschiede replizieren sich bei den
Fragen nach der Art des Berichtes, d.h. bei der Frage, ob ein
im grofen und ganzen frei gestalteter Bericht gefertigt wurde
(PR18, PR43, PR68, PR93, PR116, PR140) oder ein solcher nach
einem von Dozenten vorgegebenen Katalog von Gesichtspunkten
(PR19, PR44, PR69, PR94, PR117. PR141) oder ein auf eine
entsprechende Aufgabensammlung bzw. '"didaktische Akte'" (PR21,
PR46, PR71, PR96, PR119, PR143) bezogener.

Um direkte Betreuung durch Dozenten der Hochschule
scheint es nicht wesentlich besser bestellt zu sein:

Eine personliche Betreuung durch Dozenten wahrend des Prak-
tikums wird hinsichtlich der schulpadagogischen (PR13) und
fachdidaktischen Blockpraktika (PR38) und des Blockpraktikums
fir das Lehramt an Gymnasien (PR110) ziemlich strikt verneint
(87,8% Dbzw. 86,8% bzw. 91,2% eingeschrankte und uneinge-
schrankte Verneinungen). Grund- und Hauptschulstudenten ver-
neinen diese Frage jedoch im Hinblick auf das schulpadago~
gische und das fachdidaktische Praktikum seltener als die
ibrigen (V=0.28; hs und phi=0.14; s). Eher iiblich ist eine
personliche Betreuung durch Dozenten bei den studienbeglei-
tenden (PR63) und zusdatzlichen studienbegleitenden (PR88)
Praktika (60,0% bzw. 56,0% leichte oder klare Zustimmung) .

Da8 es wahrend des Praktikums gelegentliche Zusammenkiinfte
gegeben habe, bei denen die Dozenten Hilfestellungen boten,
wird hinsichtlich der schulpdadagogischen (PR14) und fach-
didaktischen (PR39) Blockpraktika sowie der Blockpraktika fiir
das Lehramt an Gymnasien (PR112) =ziemlich entschieden in
Abrede gestellt (88.2%, 84.0%, 92,2% Verneinungen). Grund-
und Hauptschulstudenten verneinen jedoch im Zusammenhang mit
dem schulpadagogischen Praktikum seltener als die ubrigen
(phi=0.19; ss). Wiederum etwas hdufiger sind solche Zusam-
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menkiinfte wohl bei den studienbegleitenden (PR64) und 2zu-
satzlichen studienbegleitenden (PR89) Praktika (42,7% und
46,8% leichte oder deutliche Bestatigungen). Dabei ist 2u-
gleich eine starke Minderheit zu beobachten, welche diese
Items verneint. AuSerdem bestdtigen Studierende fiir das Lehr-
amt an Grundschulen solche Zusammenkiinfte im zusatzlichen
studienbegleitenden Praktikum eher, wahrend Studierende des
Lehramtes an Hauptschulen sie mehrheitlich verneinen (V=0.27;
ss) .

Ahnlich gehandhabt wird schlieflich die Betreuung durch
Nachbesprechungen: Im Zusammenhang mit den schulpadagogi-
schen (PR16) und fachdidaktischen (PR41) Blockpraktika sowie
den Blockpraktika fir das Lehramt an Gymnasien (PR113) sind
Nachbegprechungen mit Dozenten uniiblich (66,1%, 81,9% und
91,2% Verneinungen), wobei das Stattfinden solcher Nachbespre-
chungen fiir die Blockpraktika noch starker verneint wird als
fir die fachdidaktischen Blockpraktika (phi=0.11; s). In den
studienbegleitenden Praktika (PR66) und in den =Zusadtzlichen

studienbegleitenden Praktika (PR91) hingegen sind solche
Nachbesprechungen eher die Regel (58,2% und 57.,4% Zustinm—
mungen), obgleich auch hier jeweils eine starke verneinende

Minoritat nicht zu iibersehen ist.

Eine letzte Form der Betreuung, der diese Untersuchung nach-
ging, ist die Zusammenarbeit von Dozenten und Praktikums—
lehrern im Praktikum. Auch sie ist in den schulpadagogi-
schen (PR15) und fachdidaktischen (PR40) Blockpraktika sowie
in den Blockpraktika fiir das Lehramt an Gymnasien (PR114)
nicht sehr verbreitet oder wird zumindest von den Studieren-
den -nicht wahrgenommen (82,8%, 80,6% und 96,1% Verneinungen).
Grund— und Hauptschulstudenten beantworten diese Frage sel-
tener negativ sowohl im Zusammenhang mit schulpadagogischen
als auch mit fachdidaktischen Blockpraktika (V=0.23; ss und
phi=0.13; =), und Gymnasialstudenten verneinen im Hinblick
auf das Blockpraktikum hdufiger als alle anderen hinsichtlich
des schulpddagogischen und fachdidaktischen Blockpraktikums
(Phi=0.13; s und V=0.22; ss). In den studienbegleitenden
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(PR6S: 33,9%, 12,9%, 10,3%, 10,9%, 31,9%; M=3) und in den
zusatzlichen studienbegleitenden Praktika (PR9O: 38,9%,
14,0%, 11,9%, 6,3%, 28,0%; M=2) ist eine solche Zusammen-
arbeit eher verbreitet, wenn auch, wie die breiten Streuungen
zeigen, in sehr unterschiedlichem MaRe.

Die Betreuungssituation in den verschiedenen Praktika
stellt sich recht facettenreich dar. Der Organisationsform
entsprechend werden Blockpraktika und studienbegleitende

Praktika in mehrfacher Hinsicht auch auf unterschiedliche

Weise betreut:

~ Bei den Blockpraktika aller Arten sind eher vorbereiten-
de Lehrveranstaltungen Uliblich, falls liberhaupt prakti-
kumsbezogene Veranstaltungen angeboten werden. Prakti-
kumsberichte werden hdaufiger iiber diesen Praktikumstyp
gefertigt, obwohl sie insgesamt nicht eben verbreitet und
noch seltener verpflichtend sind.

- Studienbegleitende Praktika werden von Seiten der Hoch-
schulen meistens durch Begleitseminare im gleichen Se-—
mester betreut. Hier werden am ehesten auch Arbeits-
auftrédge von Dozenten erteilt, welche in diesen Praktika
viel haufiger personlich in Erscheinung treten und allem
Anschein nach auch enger mit den Praktikumslehrern zu-
sammenarbeiten.

Diese unterschiedlichen Betreuungsstrukturen ergeben sich
mehr oder weniger logisch aus der Organisationsform der Prak-
tika: Da die Blockpraktika in der vorlesungsfreien Zeit und
iberdies z.T. auch noch relativ weit vom Hochschulort ent-
fernt abgeleistet werden, greifen die Dozenten 2zu zeitlich
vorgelagerten oder indirekten Formen der Betreuung, wéahrend
die in der Vorlesungszeit am Hochschulort oder in seiner un-
mittelbaren Nahe verbrachten studienbegleitenden Praktika fir
eine parellelgeschaltete und persénliche Betreuung sowie fir
eine Zusammenarbeit mit den Praktikumslehrern von vornherein
viel bessere Moglichkeiten bieten.

Die Notwendigkeit, sich bei den Blockpraktika auf Betreuungs—
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moglichkeiten 'von langer Hand" besinnen zu miissen, scheint
nicht =selten zur Folge zu haben, daB diese grunds&tzlich
weniger und schlechter betreut werden als studienbegleitende
Praktika.

Die unterschiedlichen Ausgangslagen in den Blockpraktika der
einzelnen Lehramtsstudiengdnge hinsichtlich der Praktikumsor-
te und der Praktikumsbetreuer bewirken weitere Unterschiede:
Die Betreuungssituation in den Blockpraktika im Zusammenhang
des Studiums fiir ein Lehramt an Grund— oder an Hauptschulen
ist 1in vielfacher Hinsicht besser als diejenige in den Block-
praktika der iUbrigen Lehramter. Besonders trist sind ganz
offenkundig die Betreuungsverhdltnisse in den Blockpraktika
des Lehramtes an Gymnasien. Da die organisatorischen Voraus-
setzungen hier 1im Grunde nicht ungiinstiger sind als bei
Real~-, Berufs— und Sonderschulen, mu8 vermutet werden, da&s
hier auch eine traditionell geringere Wertschdtzung prakti-
scher Ausbildungsteile negative Auswirkungen zeigt. Umgekehrt
188t sich vielleicht die Tatsache, daB8 nicht selten auch die
Betreuung in den Blockpraktika des Lehramtes an Sonderschulen
derjenigen der Lehramter an Grund- und Hauptschulen nahekommt
und daf die Betreuung der studienbegleitenden Praktika im
Studium fur das Lehramt an Grund- und Hauptschulen bei glei—-
chen Voraussetzungen oftmals besser ist als in den anderen
Studiengdngen, am ehesten aus einer traditionell hdheren
Wertschdtzung praktischer  Ausbildungsteile erkléren. Die
schlechte Betreuung der sogen. gelenkten Berufspraktika im
Studium des Lehramtes an Beruflichen Schulen sollte einge—
hender untersucht werden. In der vorliegenden Erhebung ist
zum einen die Datenbasis an Studierenden dieses Lehramtes
bedenklich schmal. Zum andern sollte beriicksichtigt werden,
daf die meisten Fragestellungen sich an schulischen Praktika
orientierten, denen die gelenkten Berufspraktika aber nicht
zuzurechnen sind.

Uber alle Unterschiede zwischen den verschiedenen Organisa-
tionsformen und ilber alle Besonderheiten der Studiengénge
hinweg betrachtet, erscheint die Betreuung der Praktika durch
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die Hochschule als in vieler Hinsicht unzureichend und ver-
besserungsbedirftig.

5.1.3.3 Effektivitat

Fragestellungen:

Eine Reihe von Fragen zielt auf die Effektivitdt der Lern-
prozesse in den Praktika. Man darf vorneweg vermuten, dag8 die
Effektivitdt mit der Betreuung durch Praktikumslehrer und
Dozenten und mit der Einbindung der Praktika in theoretische
Studienteile zunimmt. Weiter ist anzunehmen, da8 sie in jenen
Lehramtsstudiengangen grofer ist, welche eine lange Tradition
schulpraktischer Ausbildung Dbesitzen, also im Studium der
Grund-~ und Hauptschullehrer, z.T. vielleicht auch in dem der
Sonderschullehrer. Einen einigermafen intakten Theorie-Praxis-
Bezug im Studium vorausgesetzt, sollte es auch einen Kkumula-
tiven Effekt der Lernprozesse derart geben, da8 in den zeit-
lich spater abzuleistenden Praktika mehr gelernt wird.

Ergebnisse:

Uberraschend ist =zunachst der Befund, daf die Probanden auf
die recht pauschale Frage, ob sie die Praktika fir effektiv
hielten, insgesamt zustimmend antworteten. Schulpddagogische
(PR6) wund fachdidaktische (PR31) Blockpraktika sowie studien-—
begleitende (PRS56) Praktika gelten in etwa als gleichermaSen
effektiv (58,4%, 67,5% und 62,7% Zustimmungen). Das zusatz-
liche studienbegleitende Praktikum (PR81) wird ebenfalls
recht gilinstig beurteilt, jedoch streuen hier die Meinungen
etwas breiter (30,3%, 26,9%, 20,7%, 10,3%, 11.7%; M=2). Das
Blockpraktikum fiir Studierende des Lehramtes an Gymnasien
(PR102) f&allt dagegen deutlich ab (24,1%, 17,6%, 6,5%, 10,2%,
41,7%; M=3). Es wird zugleich signifikant weniger effektiv
eingeschatzt als die vergleichbaren sgchulpadagogischen und
fachdidaktischen Blockpraktika der anderen Studiengédnge



144

(V=0.26; hs und V=0.38; hs). Schulpadagogische und fachdidak-
tische Blockpraktika werden von Grund- und Hauptschulstu-
denten giinstiger eingeschatzt als von den iibrigen (V=0.35; hs
und V=0.23; s).

Nun kann Effektivitdt sehr Unterschiedliches bedeuten. Des-
halb wurde versucht, besondere Lerneffekte durch speziellere
Fragen aufzuspiiren:

Eine davon =zielte darauf ab, inwieweit das Selbstverstand-
nis als Lehrer durch die Praktika geprégt wurde (BES3).
Bei insgesamt neutraler Antworttendenz verneinten Studierende
fiir das Lehramt an Gymnasien diese Frage iiberwiegend, wahrend
die ilibrigen sie in der Mehrzahl bejahten (V=0.26: hs).

Nach der LPOI haben die Praktika keine unmittelbare prak-
tische Ausbildungsfunktion, sondern sollen vielmehr der Kon-
kretisierung und Veranschaulichung von Theorie und der Sensi-
bilisierung des theoretischen Problembewultseins dienen.
Deshalb versuchten weitere Fragen zu erhellen, inwieweit die
einzelnen Praktika fir theoretische Studien motivierten.
Die Probanden antworteten insgesamt eher zuriickhaltend hin-
sichtlich des schulpddagogischen (PR4) und fachdidaktischen
(PR29) Blockpraktikums sowie des studienbegleitenden (PR54)
und des 2zusdtzlichen studienbegleitenden (PR79) Praktikums
(jeweils M=3), wobei die Verteilungen fiir die beiden genann-
ten Blockpraktika 2wei Gipfel auf den Ratingpolen 2 und 5
haben. Hinsichtlich des schulpadagogischen Blockpraktikums
antworteten allerdings Grund— und Hauptschulstudenten sel-
tener ablehnend als die iibrigen (V=0.20; s), beim studien-
begleitenden Praktikum verneinten Studierende fiir das Lehramt
an Gymnasien stdrker als die anderen (V=0.17; sg). Das Block-
praktikum fur das Lehramt an Gymnasien (PR103) wurde deutlich
ungiinstiger beurteilt (M=4) als die iibrigen Praktika, insbe-
sondere signifikant ungiinstiger als das schulpadagogische und
das fachdidaktische Blockpraktikum anderer Studiengange
(V=0.20; ss und V=0.26; hs).

Grofer scheint der unmittelbare Lerneffekt fiir die eigene
spédtere Unterrichtspraxis zu sein. Uberwiegend stimmten
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unsere Probanden zu, viel fiir den spater zu erteilenden ei-
genen Unterricht in den Praktika gelernt zu haben. Schul-
padagogisches Blockpraktikum (PR5), fachdidaktisches Block-
praktikum (PR30), studienbegleitendes (PR55) und zus#&tzliches
studienbegleitendes Praktikum (PR80) wurden dabei in etwa
gleich Dbeurteilt (jeweils M=2 mit etwas breiterer Streuung
beim studienbegleitenden Praktikum). Das Blockpraktikum fiir
das Lehramt an Gymnasien (PR104) fiel dagegen wiederum deut-
lich ab (M=3 bei 43,9% Verneinungen). Es wurde zugleich wie—
derum ungiinstiger eingeschatzt als das schulpadagogische und
als das fachdidaktische Blockpraktikum (V=0.29; hs wund
V=0.40; hs):

Tab. 5.9: Vergleich der Items PRS, PR30 und PR104: "Im Prak-
tikum habe ich viel fiir den Unterricht gelernt."

Block-Pr. schulpad. Bl.-Pr. fachdid. Bl.-Pr.
(Gy) (andere Lehramter)

ja 6 59 66

eher ja 20 69 88

weif nicht 34 60 52

eher nein 24 29 19

nein 23 27 15
n=107 n=244 n=240

Schulpadagogische und fachdidaktische Blockpraktika werden
von Grund- und Hauptschulstudenten giinstiger eingeschdtzt als
von den iibrigen (V=0.35; hs und V=0.27; ss8). Studierende des
Lehramtes an Gymnasien bejahen einen Lerneffekt in dieser
Hingsicht beim studienbegleitenden Praktikum seltener als die
ibrigen Lehramter (V=0.27; hs).

Dad die Praktika unmittelbar halfen, wichtige unterrichts-
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praktische Fahigkeiten 2zu erwerben, wird noch am ehesten
dem fachdidaktischen (PR33) Blockpraktikum und dem zusatzli-
chen studienbegleitenden Praktikum (PR83) attestiert (jeweils
M=2), etwas weniger dem schulpadagogischen Blockpraktikum
(PR8) wund dem studienbegleitenden (PR58) Praktikum (jeweils
M=3), und 1in noch einmal geringerem MaBe dem Blockpraktikum
(PR106) fir Studierende des Lehramtes an Gymnasien (M=4). Das
Blockpraktikum wurde auch ungiinstiger eingeschatzt als das
schulpadagogische und als das fachdidaktische Blockpraktikum
(V=0.24; hs und V=0.39; hs). Weniger haufig wurde von Gymna-
sialstudenten auch ein entsprechender Lerneffekt im Hinblick
auf das studienbegleitende Praktikum artikuliert (V=0.25;
hs). Grund- und Hauptschulstudenten hingegen schatzten sowohl
das schulpddagogische als auch das fachdidaktische Blockprak-
tikum gilinstiger ein als die anderen Studiengiange (V=0.41; hs
und V=0.31; hs):

Tab. 5.10: Vergleich der Items PR8 und PR33: "Die Praktika
halfen mir, wichtige unterrichtspraktische Fahig-
keiten zu erwerben.'

schulpad. Bl.-Pr. fachdid. Bl.-Pr.
GS/HS RS/BS/SS GS/HS RS/BS/SS

ja 39 10 47 17
eher ja 51 15 50 20
weifl nicht 20 25 24 34
eher nein 24 23 10 20
nein 10 29 9 10

n=144 n=102 n=140 n=101
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Unterschiedlich beurteilt werden auch die Moglichkeiten,
durch die Praktika die fachdidaktischen Kompetenzen zu
erweitern: Das fachdidaktische Blockpraktikum (PR32). das
studienbegleitende (PR57) und das zusdtzliche studienbeglei-
tende Praktikum (PR82) erhalten unter diesem Gesichtspunkt
recht giinstige Beurteilungen (jeweils M=2). Das schulpidago-
gische Blockpraktikum (PR7) und das Blockpraktikum fiir das
Lehramt an Gymnasien (PR105) fallen dagegen deutlich ab (je—
weils M=3), was in diesem Falle aber z.T. aus der Konzeption
dieser Praktika erklarbar ist, die ja nach der LPOI zumindest
keine rein fachdidaktischen Praktika sind. Schulpidagogisches
und fachdidaktisches Blockpraktikum werden von Grund- und
Hauptschulstudenten giinstiger beurteilt als von den Studie-
renden anderer Lehramter (V=0.27; ss und V=0.21; s). Die
Blockpraktika fiir das Lehramt an Gymnasien erscheinen einmal
mehr in einem ungilinstigeren Licht als die vergleichbaren
schulpadagogischen und fachdidaktischen Blockpraktika der
anderen Studiengange (V=0.25; hs und V=0.41: hs). Von Gym-
nasialstudenten wird ferner den studienbegleitenden Praktika
weniger Effektivitat attribuiert (V=0.22; hs). Grundschulstu-
denten finden die zusatzlichen studienbegleitenden Praktika
etwas weniger effektiv als Hauptschulstudenten (phi=0.20; s).

Als Effekte der Praktika koénnen auch Impulse gelten,
welche von dem in den Praktika gesehenen Unterricht auf die
eigenen Vorstellungen von Unterricht ausgingen: Bei insge-
samt positiver Antworttendenz fir die schulpadagogischen
(PR23) und fachdidaktischen (PR48) Blockpraktika (jeweils
M=2) auBern sich Grund— und Hauptschulstudenten, bei dem
letzteren Item auch Studierende fiir das Lehramt an Sonder-
schulen, haufiger zustimmend als die ubrigen (V=0.20; s bzw.
V=0.22; ss). Auch im Blockpraktikum fir das Lehramt an Gym—
nasien (PR121) iiberwiegen die zustimmenden Aussagen (57,8%),
jedoch weniger stark als im fachdidaktischen Blockpraktikum
der iibrigen Lehramter (V=0.32; hs). Auch hinsichtlich des
studienbegleitenden Praktikums (PR73) dominiert die zustim-
mende Antworttendenz (72,5%), doch liegen wiederum die Stu-
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dierenden des Lehramtes an Gymnasien in ihren positiven Rufe-
rungen etwas zZuriick (V=0.16; s). Am positivsten wird in die-
ser Hinsicht das zusatzliche studienbegleitende Praktikum fir
das Lehramt an Grund- und Hauptschulen (PR98) beurteilt
(80,4% Zustimmungen) .

Im grofen und ganzen analog sind die Antworttendenzen auf die
Fragen, ob die Probanden in den Praktika neue Seiten im Schul-
alltag entdeckten, die SpaB machen konnen (PR25, PRS0, PR100,
PR123, PR147), und ob sie im Praktikum die Schwierigkeiten
des Schulalltags kennenlernten (PR24, PR49, PR74, PRY99,
PR146) :

Bei generell positiver Antworttendenz zur Frage nach neuen
und SpaB8 machenden Seiten des Schulalltags sowohl hinsicht-
lich des schulpadagogischen als auch des fachdidaktischen
Blockpraktikums (67,0% bzw. 67,5% Zustimmungen) &uBern sich
zZum erstgenannten Praktikum Grund- und Hauptschulstudenten,
zum zweiten Grund—, Haupt— und Sonderschulstudenten positiver
als die dUbrigen (V=0.18; s bzw. V=0.17; s), wahrend Studie-
rende fiir das Lehramt an Gymnasien die Blockpraktika trotz
ebenfalls leicht positiver, wenn auch etwas polarisierter
Antworttendenz (29,9%, 20,6%, 24,3%, 12,1%, 13,1%: M=2)
weniger gilinstig beurteilen als die iibrigen die schulpad-
agogischen und fachdidaktischen Blockpraktika (V=0.18; s bzw.
V=0.17; s8). Hinsichtlich des studienbegleitenden und des
zusdtzlichen studienbegleitenden Praktikums kdnnen bei &hn-
lich pogitiven Antworttendenzen (61,6% bzw. 71,5% Zustimmun-
gen) Kkeine Unterschiede zwischen den Lehramtern nachgewiesen

werden.
Die Frage nach den Schwierigkeiten des Schulalltags, die
man im Praktikum kennenlernte, wurde generell ebenfalls

zustimmend beantwortet. Hinsichtlich des schulpadagogischen
Blockpraktikums (77,1% Zustimmungen) artikulieren Grund— und
Hauptschulstudenten mehr Zustimmung als andere (V=0.16; 8).
Dieselbe Frage wird hinsichtlich der fachdidaktischen (79.2%
Zustimmungen), der studienbegleitenden (73.6% Zustimmungen).
der =zusdtzlichen studienbegleitenden (73,9% Zustimmungen) und
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der Blockpraktika (72,2% Zustimmungen) ebenfalls iiberwiegend
positiv Dbeantwortet, Jjedoch ohne daB sich Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Lehramtsstudiengangen nachweisen las-
sen.

Der erwartete Zusammenhang zwischen der institutionell
gesicherten Betreuung und der Effektivitdt der Praktika hat
sich 1in etwa bestdtigt: Grund- und Hauptschulstudenten er-
fahren die Praktika in vieler Hinsicht als effektiver. Un-
mittelbare praktische Lerneffekte sind am ehesten mit dem
fachdidaktischen Blockpraktikum und dem studienbegleitenden
bzw. zusdtzlichen studienbegleitenden Praktikum verbunden,
weniger mit dem in seinen Zielsetzungen breiter angelegten
schulpéddagogischen Blockpraktikum, noch weniger aber mit dem
Blockpraktikum fir das Lehramt an Gymnasien. Dessen negative
Favoritenrolle kann auf die kaum vorhandene Betreuung zu-
rickgefiihrt werden. Da8 Gymnasialstudenten aber auch weniger
von den studienbegleitenden Praktika profitieren, die sie
doch unter vergleichbaren Betreuungsbedingungen ableisten,
ist allenfalls auf die erst sehr kurze Tradition schulprak-
tischer Teile 1im Studium dieses Lehramtes und deren geringe
Wertschatzung zurickzufihren.

5.1.3.4 Das Blockpraktikum

Das 18-tagige Blockpraktikum, welches fir das Lehramt an
Gymnasien 2zugleich die Funktion des schulpddagogischen und
des fachdidaktischen Blockpraktikums der anderen Lehramts-
studiengdnge 2u erfiillen hat, zeigte sich in den bisherigen
Darlegungen algs eine duBerst problematische Misch-Konstruk-
tion, welche sowohl Elemente des schulpadagogischen als auch
solche des fachdidaktischen Blockpraktikums der iibrigen Lehr-
amter enthalt. Bei vielen der behandelten Fragen wurde es
signifikant ungiinstiger beurteilt als diese anderen Block-
praktika. Hier sind nun noch einige Ergebnisse aufzufiihren,
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die sich auf spezielle Aspekte des Blockpraktikums beziehen:

- Vorbereitende Lehrveranstaltungen schulpadagogischer
(PRA16) oder fachdidaktischer Art (PRA17) wurden nur in
Ausnahmefallen besucht und wohl auch nur selten angeboten
(83,7% bzw. 86,4% Verneinungen).

- Dementsprechend bestdtigten die Probanden in Item PRA13
mehrheitlich, das schulpadagogische Probleme im
Blockpraktikum vernachléassigt wurden (65,8% Zustim-
mungen) .

- Dag fachdidaktische Fragen im Blockpraktikum
behandelt wurden (PRA14), verneinte der gréfere Teil
unserer Probanden (68,6%) .

- Eher unentschieden war die Antwort auf die Frage, ob
schulpddagogische und fachdidaktische Probleme im -
Blockpraktikum unvermittelt nebeneinanderstanden
(PRA18: M=3). Dabei ist allerdings zu bedenken, dag nach
den oben referierten Befunden weder die Probleme der
einen noch die der anderen Art im allgemeinen iiberhaupt
thematisiert wurden, so daB sich diese Aussage nur auf
die Ausnahmefdlle beziehen konnte.

Insgesamt erweist sich somit das Blockpraktikum fir das
Lehramt an Gymnasien als eine Fehlkonstruktion: Es wird weder
von den Hochschulen noch von den jeweils zugeteilten Lehr-
krdften der Gymnasien, an denen es verbracht wird, hinléang-
lich betreut und zeitigt weder nennenswerte theoretische noch
bedeutsamere praktische Lerneffekte. Nach unseren Ergebnissen
stellt es sich als eine Zeit pflichtm&B8igen Hospitierens dar,
welcher fir den weiteren beruflichen Werdegang kaum eine
Bedeutung zukommt.

5.1.3.5 Das gelenkte Berufspraktikum

Auch das zwolfmonatige gelenkte Berufspraktikum fiir das Lehr-
amt an Beruflichen Schulen wurde im allgemeinen schlechter
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beurteilt als andere Praktika. DaB in der bisherigen Darstel-

lung nicht naher darauf eingegangen wurde, ist darin begriin-

det, dal es sich bei diesem Praktikum um kein im engeren

Sinne schulisches Praktikum handelt. Vielmehr wird es an

anderen Institutionen abgeleistet, iiberwiegend in solchen,

die zu den moglichen Berufsfeldern der kiinftigen Schiiler
gehdren. Somit 1ist es mit den lbrigen Praktika auch nicht
ohne weiteres vergleichbar, und viele Unterschiede erklaren
sich allein aus seiner vdllig anderen Struktur bzw. eine
ganze Reihe von Fragen verfehlt von vornherein das zentrale

Anliegen dieses Praktikums. Hier werden zusammenfassend nur

diejenigen Ergebnisse berichtet, die einen Vergleich mit

schulischen Praktika zumindest eingeschrankt zulassen:

- Eine Betreuung durch die Hochschule 1in eigenen Ver-
anstaltungen findet so gut wie nicht statt. Weder vorbe-
reitende (PR131) noch begleitende (PR132) noch nachbe-
reitende (PR139) Lehrveranstaltungen werden angeboten und
besucht (87,0%, 96% und 91,7% Verneinungen) .

- Noch wviel weniger kimmern sich Dozenten der Hochschu~
le in Form personlicher Kontakte mit den Praktikanten
(PR135, PR136, PR138) und Praktikumsbetreuern (PR137) um
diese Praktika. Die entsprechenden Fragen wurden aus-

" nahmslos verneint.

- Gebrauch gemacht wird allerdings von der indirekten und

relativ losen Betreuungsform eines Praktikumsberich—
tes:
Ein solcher Bericht ist im allgemeinen verpflichtend. 18
von 23 Probanden bejahen die entsprechende Frage (PR144)
ohne Vorbehalte. Der geforderte Bericht wird gewdhnlich
als ein frei gestalteter verfaft (PR140: 20 Bejahungen
bei 24 Probanden).

Damit ist die Betreuungslage im gelenkten Berufspraktikum
insgesamt noch etwas besser als beim Blockpraktikum des Lehr-

amtes an Gymnasien.
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Dies schlagt sich offenkundig in einer ebenfalls etwas bes-

seren Lerneffizienz nieder:

- Das gelenkte Berufspraktikum wird trotz deutlicher Mangel
hinsichtlich der Betreuung und der Einbindung in theore-
tische Studien nicht von vornherein als ineffek-
tiv empfunden. Allerdings streuen die Antworten sehr
breit (21,7%, 17,4%, 34.8%, 8,7%, 17,4%; M=3).

- Das gelenkte Berufspraktikum weckt zumindest noch in
einem mittleren MaSe Motivation fiur weitere theore-
tische Studien (M=3).

- Dad die Lerneffekte kaum didaktisch-methodischer Art sein
konnen, liegt auf der Hand, da diese Praktika auBerhalb
schulischer Einrichtungen abgeleistet werden. Denkbar
wire aber immerhin, daB sie eine Entscheidungshilfe bei
der Berufswahl sind, da ein drei Monate umfassendes
Teilpraktikum mdglichst vor Aufnahme des Studiums abge-
leistet werden soll. Die entsprechende Frage (PRA25) wird
jedoch von Studierenden des Lehramtes an Beruflichen
Schulen =ziemlich klar verneint, wenn auch mit einer
leichten Polarisierung der Antworttendenz, und zwar
signifikant stdrker als sie Studierende des Lehramtes an
Sonderschulen hinsichtlich des vor dem Studienbeginn
abzuleistenden Sozialpraktikums verneinen (phi=0.41; ss):

Tab. 5.11: Vergleich der Items PR150: "Das 4-wdchige Sozial-
praktikum war fiir mich eine Entscheidungshilfe bei
der Studienwahl." wund PRA25: "Das Praktikum vor
Beginn des Studiums war fiir mich eine Entschei-
dungshilfe bei der Studienwahl."

BS S8

ja, eher ja, weif nicht 4 12
eher nein, nein 22 10
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- Insgesamt empfinden Studierende des Lehramtes an Beruf-
lichen Schulen das gelenkte Berufspraktikum =zumindest
teilweise doch als bloRes "Zeit absitzen'" (PRA26),
wiederum im Gegensatz zu Studierenden des Lehramtes an
Sonderschulen, welche dieselbe Frage ziemlich einhellig
verneinen (phi=0.47; hs):

Tab. 5.12: Vergleich der Items PR151: "Ich empfand das 4-wo-
chige Sozialpraktikum nur als "Zeit absitzen"."
und PRA26: "Ich empfand das gelenkte Berufsprak-
tikum nur als "Zeit absitzen"."

BS Ss
ja, eher ja, weiB nicht 14 2
eher nein, nein 12 20

- Trotz alledem stimmen die Probanden noch nicht einmal
eindeutig einer Verkiirzung des zwdlfmonatigen Berufs-—
praktikums zu (M=3).

Das gelenkte Berufspraktikum erweist sich insgesamt eben-
falls als recht problembehaftet im Hinblick auf die Lern-
effekte. Allerdings muB8 davon ausgegangen werden, daB die im
allgemeinen an der Aufgabe und Struktur schulischer Praktika
orientierten Fragen diesen Praktika nur z.T. gerecht werden

konnten.
5.1.3.6 Zusammenfassende Vergleiche der Praktika
Angesichts der vermutlich doch etwas verwirrenden Fiille wvon

Befunden 2u den einzelnen Praktika soll hier abschliefend
noch einmal eine synoptische Ubersicht iiber jene Fragen ge-
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geben werden, welche im Zusammenhang mit verschiedenen Prak-
tika gestellt wurden. Da allen Lehramtsstudiengangen ledig-
lich das studienbegleitende Praktikum gemeinsam ist, Kkann fir
die Mehrzahl der Praktika ein die gesamte Stichprobe abdek-
kender Vergleich nicht durchgefiihrt werden. Wir gehen daher
in drei Schritten vor:

- Das schulpadagogische und das fachdidaktische Blockprak-
tikum sowie das studienbegleitende Praktikum sind Be-
standteil aller Lehramtsstudiengdange mit Ausnahme des
Studiums fiur das Lehramt an Gymnasien. Durch einen Ver-
gleich kann hier der gré8tmégliche Teil der Stichprobe
erfaft werden.

- Mit Ausnahme des Blockpraktikums kommen samtliche schu-
lischen Praktika im Studium fiir das Lehramt an Grund- und
Hauptschulen vor. Mit einem Vergleich der Praktika dieser
Studiengdnge kann die groftmdgliche Vielfalt an Prakti-
kumsformen abgedeckt werden.

— Ein sich auf das Lehramt an Gymnasien beschrankender
Vergleich kann lediglich das Blockpraktikum dem studien-—
begleitenden Praktikum gegeniibergestellen.

Zur Prifung signifikanter Unterschiede wurden Rangvarianz-

analysen nach Friedman gerechnet. Auf die Angabe der mean

ranks (mittleren Range auf der Ratingskala) wird jedoch wver-
zichtet. Zum einen wurden dazu oben bereitg ausfiihrlichere

Aussagen gemacht. Zum andern decken sich die jeweils zugrunde-

liegenden Stichproben fiir einzelne Kreuztabellen und fiir die

Rangvarianzanalysen in vielen Fidllen nicht ganz, da in die

letztere nur Jjene Probanden eingehen, welche sich zu allen

verglichenen Praktika &auBerten. Statt der mean ranks werden
in den nachstehenden Tabellen jedoch Rangreihen angegeben,
welche die verglichenen Praktika nach der Hohe zustimmender

Aussagen in eine durchgehende Ordnung bringen (horizontal zu

lesen!) .
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Tab. 5.13: Beurteilung der Praktika:
I. Grund-, Haupt-, Real-, Sonderschulen, Beruf-
liche Schulen
(siehe folgende Seite)

Zum einen zeigen sich noch einmal die unterschiedlichen Be-
treuungsformen fir Blockpraktika und studienbegleitende
Praktika sehr deutlich. Zum andern ist zu ersehen, daf die
Betreuungssituation in den studienbegleitenden Praktika
insgesamt sehr viel besser ist als in den beiden Blockprak-
tika, zwischen denen sich keine bedeutsamen Unterschiede
erkennen lassen.

Hinsichtlich der Effektivitat unterscheiden sich die
Praktika merkwirdigerweise nur in drei von acht Fallen, und
es irritiert noch einmal, daB gerade diese signifikanten
Unterschiede Xkeineswegs nur zugunsten des studienbegleitenden
Praktikums ausfallen. Insgesamt gesehen, liegt das studien-
begleitende Praktikum hinsichtlich der zugeschriebenen Ef-
fektivitat sogar hinter dem fachdidaktischen Blockpraktikum

an zweiter Stelle.

Tab. 5.14: Beurteilung der Praktika:
I1. Grund- und Hauptschulen
(siehe folgende Seiten)

Die wunterschiedliche Betreuungsstruktur der Blockpraktika
und der studienbegleitenden Praktika sowie die insgesamt
bessere Betreuungssituation in den studienbegleitenden Prak-
tika wird auch in dieser Ubersicht deutlich. Dabei wird das
studienbegleitende Praktikum im ganzen etwas besser betreut
als das zusatzliche studienbegleitende Praktikum; an dritter
Stelle folgt hier das schulpadagogische und an letzter das
fachdidaktische Blockpraktikum.



I. Grund-, Haupt-, Real-, Sonderschulen, berufliche Schulen

Betreuung im Praktikum

Items:

vorbereitende LV
Begleitseminar

dusr. Hilfe i.B.-Seminar
Auftrage der Dozenten
Betreuung durch Dozenten
Hilfen von Dozenten
Zuammenarbeit Doz. - PL
Nachbesprechung mit Doz.
nachbereitende LV
freier Bericht

Bericht n. Gesichtsp.
schriftl. Std.-Ausarb.
Aufgabensammlung / Akte
Bericht verpflichtend

Effektivitdt des Praktikums

Items:

Motivation f.th. Studien
fiir Unterricht gelernt
Praktikum effektiv
fachdid. Kompetenzen

PR 4,
PR 5,
PR 6,
PR 7,

unterrichtspr. Fdhigkeiten PR 8,

Unterricht gab Impulsge
Schwierigkeiten des Allt.

PR23,
PR24,

neue Seiten am Unterricht PR2S,

PR34,
PR35,
PR36,
PR37,
PR38,
PR39,
PR40
PR41,
PR42
PR43,
PR44,
PR45,
PR46,
PR47,

PR29,
PR30,
PR31,
PR32,
PR33,
PR48,
PR49,
PRS0,

PR59
PR60
PR61
PR62
PR63
PR64
PR65
PR66
PR67
PR68
PR69
PR70
PR71
PR72

PR54
PR55
PRS56
PR57
PR58
PR73
PR74
PR7S
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II. Grund- und Hauptschulen

Betreuung im Praktikum

Items:

vorbereitende LV PR 9,
Begleitseminar PRI10,
ausr. Hilfe i.B.-Seminar PRI1,
Auftriage der Dozenten PR12,
Betreuung durch Dozenten PR13,
Hilfen von Dozenten PR14,

Zusammenarbeit Doz. - PL  PR1S,
Nachbesprechung mit Doz. PR16,

nachbereitende LV PR17,
freier Bericht PR18,
Bericht n. Gesichtsp. PR19,
schriftl. Stud.-Ausarb. PR20,
Aufgabensammlung/Akte PR21,
Bericht verpflichtend PR22,

Effektivitit des Praktikums

Items:

Motivation f. th. Studien PR 4,
PR 5,

fiir Unterricht gelernt
Praktikum effektiv

fachdid. Kompetenzen PR 7,
unterrichtspr.Fihigkeiten PR 8,
PR23,
PR24,
PR25,

Unterricht gab Impulse
Schwierigkeiten d. Allt.
neue Seite am Unterricht

PRS4,
PRSS,
PRS6
PRS7,
PRS8,
PR73,
PR74,
PR75,

PR84
PRBS
PRB6
PR87
PR88
PRB9
PR90
PRI
PR92
PR93
PR94
PR95
PR96
PR97
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PR100
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Hinsichtlich der Effektivitat zeigt gich iiberhaupt nur
ein einziger signifikanter Unterschied. Insgesamt stellt sich
wiederum das fachdidaktische Blockpraktikum als das effek-
tivste dar, gefolgt vom schulpiadagogischen Blockpraktikunm,
wihrend das zusdtzliche studienbegleitende Praktikum und das
studienbegleitende Praktikum die Range drei und vier ein-

nehmen.

Tab. 5.15: Beurteilung der Praktika:
111. Gymnasien
(siehe folgende Seite)

Es kann als Spezifikum des Studiums fir das Lehramt an Gym—
nasien angesehen werden, daB sich hier das Verhdltnis zwi-
schen studienbegleitendem und Blockpraktikum hinsichtlich der
Betreuung umkehrt: In allen Fallen, in welchen signifikante
Unterschiede bestehen, wird die Betreuung im studienbeglei-
tenden Praktikum besser eingeschatzt! Und hier geht dies
offenbar mit unterschiedlicher Effektivitat der beiden Prak-
tikumsformen einher: Das studienbegleitende Praktikum wird in
der Mehrzahl der Fdlle als effektiver angesehen und in keinem
der verbleibenden Falle als weniger effektiv.

Um die grofien Ergebnistendenzen leichter identifizieren 2zu
kénnen, rechneten wir iiber die Fragestellungen zur Betreuung
und Effektivitat der verschiedenen Praktika multidimensionale
Skalierungen nach dem von A.P.M. Coxon / University Cardiff
fir Ordinaldaten entwickelten MINISSA-Programm.



1II. Gymnasien

Betreuung im Praktikum

Items:

vorbereitende LV
Begleitseminar

ausr. Hilfe i.B.-Seminar
Auftrage der Dozenten
Betreuung durch Dozenten
Hilfen von Dozenten
Zusammenarbeit Doz. - PL
Nachbesprechung mit Doz.
nachbereitende LV
freier Bericht

Bericht n. Gesichtsp.
schriftl. Std.-Ausarb.
Aufgabensammlung / Akte
Bericht verpflichtend

Effektivitdt des Praktikums

Ttems:

Motivation f. th. Studien
flir Unterricht gelernt
Praktikum effektiv
fachdid. Kompetenzen
unterrichtspr. Fahigkeiten
Unterricht gab Impulse
Schwierigkeiten des Allt.
neue Seiten am Unterricht

PR107
PR108
PR109
PR111

PR110
PR112
PR114
PR113
PR115
PR116
PR117
PR118
PR119
PR120

PR103
PR104
PR102
PR105
PR106
PR121
PR122
PR123
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Tab. 5.16: Item=, mit welchen die Effektivitat geprift wurde;
Fragestellungen, welche auf irgendeine Art der
Betreuung gerichtet waren.
(siehe folgende Seite)

Dabei wurden fiir die verschiedenen Praktika gesonderte Ska-
lierungen gerechnet. Dieses Vorgehen erlaubt nicht nur eine
Art Kreuzvalidierung der Ergebnigse, sondern auch eine dif-
ferenziertere Analyse des Verhdltnisses zwischen Effektivitat
und Betreuung bei unterschiedlichen Praktikumsformen.

Die Ergebnisse sind nachstehend im Uberblick dargestellt. Die
Stress—Werte geben die Gilite der erreichten Modellanpassung
wieder und konnen nach den allgemeinen Konventionen durchwegs
als brauchbar gelten.

Tab. 5.17: Effektivitdt und Betreuung bei verschiedenen
Praktikumsformen
(siehe folgende Seiten)

Mit Ausnahme des studienbegleitenden Praktikums gruppierten
sich die Effektivitatsvariablen jeweils in zwei Cluster, die
man mit den Formulierungen !'Erweiterung schulpraktischer
Kompetenzen" und "Erweiterung der Wahrnehmung von Schule"
umschreiben kann. Je zwei Cluster erhielten wir auch bei den
Betreuungsvariablen, namlich ein von uns “direkte peradnliche
Betreuung" und ein “indirekte Betreuung" genanntes. Z2.T.
kamen bei den wunterachiedlichen Praktika kleine Varianten
vor, denen wir auch durch eine geringfiigig andere Verbali-
sierung gerecht =zu werden versuchten.

Das Cluster 1.1 "Erweiterung schulpraktischer Kompetenzen"
umfaBt im allgemeinen vor allem die beziiglich der schulpad-
agogischen Blockpraktika als Items PRA19, PR5, PR6, PR7, PR8
aufgefiihrten, Cluster 1.2 "Erweiterung der Wahrnehmung von



Als Ttems, mit welchen die Effektivitdt gepriift wurde, galten dabei:

PRA19

PRA24

PR4, PR29, PRS4, PR79, PR103
PRS, PR30, PRS5, PRBO, PR104
PR6, PR31, PRS6, PR81, PR102
PR7, PR32, PR57, PRB2, PRI10S
PR8, PR33, PRS8, PRB3, PR106
PR23, PR48, PR73, PR9S, PR121
PR24, PR49, PR74, PR99, PR122
PR25, PRS0, PR75, PR100, PR123

Als Fragestellungen, welche auf irgendeine Art der Betreuung gerichtet waren, wurden einbezogen:

PRA21

PR9, PR34, PR59, PR84, PR107
PR10, PR35, PR60, PRSS, PR108
PR12, PR37, PR62, PRB7, PR111
PR13, PR38, PRG3, PRBS, PR110
PR14, Pr39, PR64, PR89, PR112
PR15, PR40, PR6S, PRI0, PR114
PR16, PR41, PR66, PR91, PR113
PR17, PR42, PR67, PR92, PRI15
PR18, PR43, PR68, PR93, PR116
PR19, PR44, PR69, PRI4, PR117
PR21, PR46, PRT1, PR96, PR119
PR22, PR47, PR72, PR97, PR120
PR20, PR45, PR70, PROS, PR118

Von den Praktijkumslehrern habe ich viel gelernt.

Ich tat mir schwer, Zusammenhdnge zwischen Universitat und Praktikum herzustellen.
Praktika motivierten fiir weitere theoretische Studien.

Im Praktikum habe ich viel fiir den Unterricht gelernt.

Halte die Praktika fiir effektiv.

Durch die Praktika konnte ich meine fachdidaktischen Kompetenzen erweitern.

Die Praktika halfen, wichtige unterrichtspraktische Fihigkeiten zu erwerben.

Im Praktikum gesehene Unterrichtsstunden gaben Impulse fiir eigenen Unterricht,

Ich lernte Schwierigkeiten des Schulalltags kennen.

Ich endeckte neue Seiten des Schulalltags, die Spafl machen kdnnen.

‘usJaRM 193Yyo1tuasb sunnsalog

Praktikumslehrer gaben Miglichkeiten, eigene Lehrerfahrung zu machen.
Ich besuchte eine praktikumsvorbereitende Lehrveranstaltung.

Ich besuchte ein Begleitseminar.

Die Dozenten gaben besondere Arbeitsauftrige fiir das Praktikum.

Ich wurde im Praktikum von Dozenten betreut.

Ich bekam wihrend des Praktikums bei gelegentlichen Zusammenkiinften mit Dozenten Hilfe.
Dozenten und Praktikumslehrer arbeiteten in den Praktika zusammen.

Es gab Nachbesprechungen mit Dozenten.

Teilnahme an nachbereitenden Lehrveranstaltungen.

Anfertigung eines freien Berichtes.

Bericht nach vorgegebenem Katalog wvon Gesichtspunkten.

Aufgaben aus Aufgabensammlung bearbeitet.

Praktikumsbericht war verpflichtend.

Ausflihrliche schriftliche Ausarbeitung zu den Lehrversuchen.
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Cluster: Items Verbalisierung

Dimensionen stress

euklidische Distanzen

Schulpédagogisches Blockpraktikum:

1. Effektivitdt:

1.1: PR5, PR6, PR7 "Frweiterung schulprak- 4 0.09
PRS, PRA19, PRA25 tischer Kompetenzen"
1.2: PR4, PR23, PR24 "Erweiterung der Wahr-
nehmang von Schule® 1.1/2.1: @=1.58; 1.1/2.2: d=2,21
2. Betreuung:
2.1: PR13, PR14, PR1S "direkte perssnliche 1.2/2.1: d=1.59; 1.2/2.2: 4=1.38
PR16, PR10D, PR1§, Betreuung*
PR18, PR21
2.2: PR19, PR20, PR21 "indirekte Betreuung"
PR2Z, PRO
Fachdidaktisches Blockpraktikum:
1. Effektivitdt:
1.1: PRA19, PR30, PR31, "Erweiterung schulprak- 4 0.08
PR32, PR33 tischer Erfahrung”
1.2: PR48, PR49, PRSO "Erweiterung der Wahr- 1.1/2.1: d=1.52; 1.1/2.2: d=1.30
nehmung von Schule*
2. Betrewung:
2.1: PRY5, PR38, PR39, "direkte persénliche
PR40, PR41 Betreuung 1.2/2.1: d=1.80; 1.2/2.2: d=1.4}%
2.2: PR37, PR44, PR4S "indirekte Betreuung"
PR47, PR43, PR46
Studienbegleitendes Praktikum:
1. Effektivitét:
PRA19, PR55, PRS6 "Erweiterte Handlungs- 4 0.08
PR57, PR5B, PRTS5 und Wahrnehmungskompetenz
PR73, PR in der Schule"
2. Betreuung:
2.1: PR63, PR64, PRES "direkte persodnliche 1/2.1: d=1.21; 1/2.2: d=1.56
PREG Betreuung"
2.2: PRGB PR69, PR72 "indirekte Betreuung

durch Bericht*
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Cluster: Items

Verbalisierung

Dimensionen stress

euklidische Distanzen

Zusatzliches studienbegleitendes Praktikum:

1. Effektivitdt:

1.1 PR8BO, PR81, PR82 "Erweiterung schulprak- 0.10
PR83 tischer Kompetenzen“
1.2 PR98, PR99, PR100 "Erweiterung der Wahr- 1.1/2.1: d=1.13; 1.1/2.2: d=1.89
nehmung von Schule"”
2. Betreuung:
2.1 PR88, PR89, PRI0 "direkte personliche 1.2/2,1: d=1.20; 1.2/2.2: d=1.63
PR91, PR87, PR95 Betreuung"
2.2 PR94, PR, PRI7 "indirekte Betreuung
durch Bericht"
Blockpraktikum fiir das Lehramt an Gymnasien:
1. Effektivitdt:
1.1 PR102, PR104, PR105 "Erweiterung schulprak- 0.09

PR106
1.2 PRI21, PR122, PR123

2. Betreuung:
2.1 PR110, PR111, PR112

PR113, PRI14
2.2 PR115, PR117,
PR116, PR120

tischer Kompetenzen"
"Erweiterung der Wahr-
nehmung von Schule*

"iberwiegend direkte
personliche Betreuung"
"indirekte u. nachbe-
reitende Betreuung"

1.1/2.1: d=1.44; 1.1/2.2: d=1.46

1.2/2.1: d@=1.79; 1.2/2.2: d=1.57

(unterstrichene Variablen bilden den "harten Kern" des jeweiligen Clusters)
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Schule" die Items PR23, PR24, PR25, Cluster 2.1 ‘direkte
persénliche Betreuung" die Items PRi2, PR13, PR14, PRI1S,
PR16, Cluster 2.2 "indirekte Betreuung" die Items PR18, PR19,
PR22 bzw. die entsprechenden Fragestellungen zu den ubrigen
Praktika, welche nach der oben gegebenen Ubersicht ermittelt

werden konnen.

Der Lerneffekt, welcher durch die Items des Clusters 1.2
beschrieben wird, ist letztlich ein unspezifischer, der sich
so wohl z.T. auch auf dem Wege iiber bloBSe Unterrichtshospita-
tion einstellt. 1In diesem Sinne lernt der Praktikant das
kiinftige Berufsfeld Schule aus der ihm zunachst fremden Leh-
rerperspektive kennen und entdeckt darin neue Aspekte. Daf
auch davon langfristige Wirkungen auf die gapatere Berufs-
praxis ausgehen konnen, soll unbestritten bleiben.

Erlerntes professionelles Verhalten i.e.S. hingegen bezeich-
nen die Fragen des Clusters 1.1.

Betreuung im Sinne des Clusters 2.1 erfolgt schwerpunktmafig
durch Praktikumslehrer und Dozenten ‘vor Ort", d.h. im Prak-
tikum selbst oder im unmittelbaren Anschlu8 daran durch si-
tuationsadaquate Auftridge, Hinweise und Hilfestellungen, z.T.
auch in praktikumsbegleitenden Lehrveranstaltungen.

Dag Zentrum des Clusters 2.2 machen jene ltems aus, welche
sich mit einem ggf. zZu erstellenden Bericht befassen. Von
Fall zu Fall assoziiert sind auch Fragen zu vor- und nach-
bereitenden Lehrveranstaltungen (die also nicht als direkte
Betreuung empfunden werden!) und das Item zu schriftlichen
Vorbereitungen des Lehrversuchs, in welche wohl in aller
Regel Hinweise und Auftrdge der Praktikumslehrer, von Fall zu
Fall auch Direktiven der Hochschule eingehen.

Man kann offensichtlich nicht sagen, daB8 eine der beiden
Betreuungsarten pauschal die bessere sei. Vielmehr scheinen
sie in unterschiedlichem AusmaB geeignet, Lerneffekte der
einen oder anderen Art zu fordern:

Direkte persénliche Betreuung im bzw. dicht am Praktikum
dirfte die giinstigere Methode sein, Professionelles Verhalten
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anzubahnen. Dies 2zeigt sich in den geringeren Distanzwerten
zwischen den Clustern 1.1 und 2.1 gegeniiber 1.1 und 2.2 beim
schulpadagogischen Blockpraktikum, beim zusdtzlichen studien-
begleitenden Praktikum und - wenn man zugesteht, daf im stu-
dienbegleitenden Praktikum im wesentlichen professionelle
Lerneffekte 1i.e.S. intendiert werden - auch in den geringeren
Distanzwerten 2zwischen den Clustern 1 und 2.1 im studien-
begleitenden Praktikum. (Hingegen sollte man den minimalen
Unterschied der Distanzen bei den entsprechenden Cluster fiir
das Blockpraktikum vernachlassigen.) Geringere Distanzwerte
zeigen eine bessere Kovarianz an, d.h. sie deuten darauf hin,
daB ein besserer Lerneffekt im allgemeinen mit Verstarkung
der Betreuung im Sinne der zum Cluster gehorigen Variablen,
ein schlechterer mit geringerer Betreuung einhergeht.
Indirekte Betreuung iiber Arbeitsauftrage und die Auflage,
einen Praktikumsbericht =2zu verfassen, scheint besser geeig-
net, eine verbesserte und erweiterte Wahrnehmung von Schule
und Unterricht 2zu bewirken, wie vor allem an den durchwegs
geringeren Distanzen der Cluster 1.2 und 2.2 gegeniber 1.2
und 2.1 in allen Arten des Blockpraktikums deutlich wird.
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5.2 Unterschiede zwigchen Fachergruppen

Methode und Ausgangsfragen:

Angesichts der referierten Befunde kann man die Hypothese
vertreten, diese sSeien mindestens z.T. auf Eigenarten der
studierten Fachrichtungen und Spezifika des jeweiligen Hoch-
schulortes =zuriickzufiihren. Der relativ geringe Riicklauf unse-
rer Befragung erlaubt nun leider keine Uberpriifung von Un-
terschieden zwischen einzelnen Universitaten und einzelnen
Fachrichtungen. Dennoch versuchten wir, die Hypothese der
intervenierenden Variablen "Fachrichtung" und ‘"Hochschulort”
zumindest ein Stiick weit zu priifen, indem getestet wurde,
welche Unterschiede sich zwischen grofen und alten Univer-
sitaten und Kkleinen neuen und zwischen sechs verschiedenen
Fachergruppen finden.

Zu Dbeachten ist schlieBflich auch, daB beim Zweitfach iiber die
Didaktikfacher der Schulartfaktor zu unsicheren Anteilen ins
Spiel kommt, da es diese Kombinationen nur im Studium fiir das
Lehramt an Grund—, Haupt- und Sonderschulen gibt. Im Normal-
fall gehen daher auch Unterschiede im Zweitfach zum einen
hauptsachlich auf die Didaktikfacher zuriick und mit den be-
reits referierten Differenzen zwischen verschiedenen Lehr-
amtern konform, auch wenn sie in aller Regel weniger ausge-
pragt sind. D.h., daB die Differenzen der Lehramter zu einem
erheblichen Teil auf die Didaktikfacher 2zuriickgehen, jedoch
nicht ausschlieflich auf ihnen beruhen.

Um den iiber die Didaktikfacher eingehenden Schulartfaktor
auszuschalten, wurden alle Vergleiche iiber das Zweitfach auch
zusdtzlich ohne die Didaktikfdcher gerechnet. Damit fallen
generell Grund-, Haupt- und Sonderschulstudenten aus diesen
Vergleichen heraus. Soweit es sich um schulpidagogische und
fachdidaktische Blockpraktika handelt, verbleiben sogar nur
noch Studierende des Lehramtes an Realschulen und an Beruf-
lichen Schulen als Vergleichsgruppen. Damit schrumpfen die
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Stichprobengrofen vielfach so sehr, daB die Unterschiede
nicht mehr testbar sind. Dem Aufbruch nach dem Erstfach kommt
daher generell gréBere Bedeutung zu.

Es 1ist nicht einfach, hinsichtlich der genannten Fachergrup-
pen wvorneweg Vermutungen iiber allenfalls auftretende Unter-
schiede =2zu 3&auRern. Allenfalls kann man davon ausgehen, da8
die Praxisbezogenheit der Facher des padagogisch-psycholo-
gigchen, vielleicht auch jene des musischen Bereiches etwas
besser als die der iibrigen ist, da im einen Fall eine schiiler-
orientierte Denkweise zumindest aufgeschlossener gegeniber
Praxisbelangen machen sollte, im andern der starkere Hand-
lunggbezug der betreffenden Disziplinen den Ubergang zu unter-
richtlichem Handeln erleichtern sollte.

Ergebnisse:

Unterschiede zwischen den Erstfachern:

Generell lassen sich verhaltnismdfig wenig Unterschiede zwi-
schen den Facherkombinationen nachweisen, bezeichnenderweise
noch deutlich weniger hinsichtlich des Erstfaches als hin-
sichtlich des Zweitfaches, in welches iiber die Didaktikfacher
auch Schulartunteraschiede mit eingehen. Wahrend die oben
referierten Unterschiede nach Lehramtern sich im allgemeinen
auf dem 0,1%- und l1%-Niveau bewegen, handelt es sich hier
gewdhnlich um solche auf dem 5%—Niveau.

Der Einfachheit und besseren Ubersicht halber stellen wir die
Ergebnigse tabellarisch dar:



Praktikum verldngern
Bericht verpflichtend
Bericht verpflichtend

frei gestalteter Bericht
Bericht n. Gesichtspunkten
Bericht n. Gesichtspunkten
Aufgabensammlung /Akte
Aufgabensammlung /Akte
schriftliche Ausarbeitungen
vorbereitende Lehrveranst.
Hilfen im Begleitseminar
Zusammenkiinfte mit Dozenten
Nachbesprechungen mit Doz.
zu th. Studien motiviert

zu th. Studien motiviert

Items

PR52
PR22
PR47
PR43
PR19
PR44
PR21

PRN

PR45
PR34
PR61

PR89
PRI

PR29
PRP

B oM MK XK XK OMK KKK X XK KM K

LR B IR b B SR 2 3 3 3% 3% B 3% 3

X X X XXX KX KX

MoK M X MK XX XXX

MM M MM KX KX XX

betr. Praktika
spBl fdBl stbPr 2zstPr

X
X
X
X
x
x
x
X
X
x
x
X
x

Fachergruppen
MN GWS SLG
+S
++5
++ss
++s
++s ++3
+s
+s
++SS
+5
+8
+s5
++s

SMK

+5
+s
+Ss

+8
+s

+SS

+3
+S

++88

‘qely

881G

yor3ISaF WP YIPU SPerydsSI9un

891
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An =zwei Beispielen sei vorgefihrt, wie diese abkiirzende Dar—
stel lung zu verstehen ist:

Hinsichtlich der Frage PR43, ob ein freigestalteter Bericht
im fachdidaktischen Blockpraktikum gefertigt worden sei, sind
die Antworten von Studierenden mit einem Erstfach aus dem
Bereich PPT signifikant etwas giinstiger als bei allen iib-
rigen.

Zu dem Item PR47, ob ein Praktikumsbericht im fachdidakti-
schen Blockpraktikum verpflichtend gewesen sei, duBerten sich
Probanden mit einem Erstfach aus den Gruppen SLG und PPT
erheblich, solche mit einem Erstfach aus der Gruppe SMK ge~-
ringfiligig gilinstiger als die librigen, wobei die Unterschiede

sehr signifikant sind.

Im wesentlichen lassen sich drei Feststellungen aufgrund

der dargestellten Ergebnisse treffen:

- Die wenigen signifikanten Unterschiede, welche mit unter-
schiedlichen Erstfachern korrespondieren, beziehen sich
ausnahmslos nur auf die Einschatzung der Betreuung, in
keinem Falle auf die Effizienz der Praktika.

- Sie treten am hdufigsten im fachdidaktischen Blockprak-
tikum auf. 2Zwar ist es plausibel, daB sich die Studien-
facher am ehesten auf ein fachdidaktisches Praktikum
auswirken. Dieser Befund ist aber insofern nicht trivial,
als vergleichbare und ahnlich deutliche Unterschiede sich
nicht im studienbegleitenden Praktikum zeigen, das ja
ebenfalls ein fachdidaktisches Praktikum ist.

- Mit Abstand am ginstigsten sind die Betreuungsverhalt-
nisse offenbar fir Studierende mit einem Erstfach aus der
Gruppe PPT, etwas weniger giinstig fiir solche mit Fachern
aus den Bereichen GWS und SMK, noch einmal geringfigig
ungiinstiger in der Fachergruppe SLG und am ungiunstigsten
in der Fa&chergruppe MN. (Dabei ist zu beachten, daf es
gich hier ausschlieflich um relative Aussagen handelt,
aufgrund derer nicht auf die Qualitat der Betreuung uber-
haupt geschlossen werden darf!) Bei der Interpretation
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dieser Unterschiede ist zu bedenken, daB iuber die Facher-
gruppe PPT z.T. in Form der sonderpadagogischen und sozi-
alpadagogischen Fachrichtungen nicht geringe Schulart-
unterschiede mit eingehen und =zu ungeklarten Anteilen zu
deren positivem Abschneiden mit beitragen.

Unterschiede zwischen den Zweitfachern

Wie schon oben dargelegt, finden hier nur Unterschiede Beriick-
sichtigung, welche unter RAussparung der Didaktikfacher und
der entsprechenden Lehramtsstudiengange ermittelt wurden.

Die meisten dieser Unterschiede beziehen sich wiederum eben-
falls auf die Betreuungssituation in den Praktika:

Tab. 5.19: Unterschiede nach dem Zweitfach
(siehe folgende Seite)

Es =zeigt sich kein ausgeprégter Trend derart, da8 in einer
Fachergruppe die Betreuung der Praktika besonders gut oder
ihre Effizienz besonders hoch ware. Allenfalls dominiert die
Gruppe GWS leicht, wdhrend ansonsten nur eine feine Abstufung
erkennbar ist. Vor allen Dingen nimmt die Gruppe PPT hier
keine Favoritenposition ein. Soweit signifikante Unterschiede
bestehen, handelt es sich vor allen Dingen um solche in den
schulpddagogischen Blockpraktika und in den studienbeglei-
tenden Praktika.

Von Interesse wire es sicherlich auch gewesen, facherspezi-
fische Differenzen hinsichtlich der Blockpraktika fiur das
Lehramt an Gymnasien und der gelenkten Berufspraktika fiir das
Lehramt an Beruflichen Schulen zu prifen. Hier reichten je-

doch die Probandenzahlen fiir die entsprechenden Tests nicht
aus.



vorbereitende Lehrveranst.
nachbereitende Lehrveranst.
Arbeitsauftrdge v. Dozenten
Nachbesprechungen m. Doz.
Zusammenarbeit v. Doz. - PL
schriftl. Ausarbeitung
Aufgabensammlung /Akte
Sammeln eig. Lehrerfahrungen
2u theor.Studien motiviert
unterrichtspr. Féhigkeiten

Items

PR9
PR67
PR62
PR66
PR6S
PR4S
PR21
PRA21
PR4
PR

betr. Lehrimter
GS HS RS BS GY

M OX XX X XX X XX

XM XK XXX X XX

MM XX XXX X KX

oM X X X X X X XX

x X X X

S8

M OX X X X X x X X X

betr. Praktika
spBl fdBl stbPr zstPr

X X X X

X

x
(keine Zuordnung)
x
x

Féchergruppen
MN GWS SIG

+s +s
+s +8

+s

+s

+s
+S ++s
+s +s
+S +S

+s

+S +s ++s

SMK

+s
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PPT
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"qel
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5.3 Unterschiede 2zwischen grofien und kleinen Universi-

taten

Fragestellungen:

Es darf vermutet werden, da8 an den kleinen Universitaten
wegen ihrer grodBeren Uberschaubarkeit und der giinstigeren
Zahlenrelation =zwischen Dozenten und Studenten in einer Reihe
von Fachern =zumindest die Betreuung in den Praktika besser
ist, wvielleicht auch wegen kleinerer Teilnehmerzahlen bei
Lehrveranstaltungen das Bedirfnis der Studierenden nach einer
praxisorientierten Ausbildung leichter artikuliert und besser
beriicksichtigt werden kann.

Ergebnisse:

Insgesamt finden sich noch weniger signifikante Unterschiede
zwischen grofen und kleinen Universitaten als zwischen den
verschiedenen Fachergruppen:

Tab. 5.20: Unterschiede zwischen den Universitaten
(siehe folgende Seite)

Wie vermutet, ist die Betreuung der Praktika an den klei-
nen Universitaten =z.T. besser als an den grofen. Allerdings
finden sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der
unmittelbaren persénlichen Betreuung durch die Dozenten, und
nachweisbare Unterschiede beschranken sich auf die schul-
péddagogischen und fachdidaktischen Blockpraktika.

Auch die Lerneffekte in den Praktika sind an den kleinen
Universitdten in mancher Hinsicht etwas besser.

Indirekt kann die etwas zufriedenstellendere Situation der
schulpraktischen Ausbildung wvielleicht auch daran abgelesen
werden, daf Uberlegungen zu einer Vermehrung und =zeitlichen
Ausdehnung der Praktika bei Studierenden kleiner Universi-
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Items Dbetr. Lehrdmter betr. Praktika grofe kleine
GS HS RS BS GY Ss spBl fdBl stbPr zstPr Universitdten Universitidten

vorbereitende Lehrveranst. PR34 x x x x x x +s
begleitende Lehrveranst. PR10 x x X x x x +s
schriftl. Ausarbeit. zu LV PR20 X x X x x X +ss
Aufgabensammlung/Akte PR21 x X x x x x +s
Aufgabensammlung /Akte PR46 X x x x x x +ss
Bericht nach Katalog v. Doz. PR44 x x x x x x +s
schriftl. Ausarbeit. zu W PR45 x x x x x x +s
unterrichtspr. Fahigkeiten PR8 x x x x x x +s
Moglichkeiten z.eig.lehrerf. PRA21 X x x x x (keine Zuordnung) +s
fachdid. Komp. erweitert PR32 x x x x x X +s
mehr Praktika PR26 x x X X x x +s
ldngere Praktika PR27 x x x x x x +8
Unterr.-Techn. in Fachdid. ST6 x x x x x x (keine Zuordnung) +s
Unverr.-Verf. in Piddagogik ST x x x x x x (keine Zuordnung) +s
Lehrplan umsetzen in Fachd. KOMP8  x x x x x x (keine Zuordnung) +s
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tdaten z.T. mehr Anklang finden.

Diese Unterschiede kidnnten u.a. durch den Umstand mit bewirkt
sein, da8 die kleinen Universitdten mit Ausnahme von Passau
aus ehemaligen P&dagogischen Hochschulen hervorwuchsen und
von daher z.T. eine etwas andere Ausbildungstradition be-

gitzen.

Im ganzen zeigt sich, da8 die intervenierenden Variablen
Studienfach und Universitédtsort zwar von Bedeutung sind und
mit manchen Unterschieden in den schulpraktischen
Ausbildungsbedingungen korrelieren. Die verhdltnismifig
geringe Anzahl nachweisbarer signifikanter Korrelationen und
ihre im Vergleich zu den Unterschieden zwischen den
Studiengdngen sehr miBige Stérke bestdtigt die Vermutung
nicht, die Unterschiede zwischen den verschiedenen
Lehramtsstudiengéngen seien letztlich oder doch wenigstens
zZum groBeren Teil auf Spezifika der Facher und der
Hochschulorte zuriickzufiihren. Vielmehr mu8 bis auf weiteres
davon ausgegangen werden, da8 die beobachteten Unterschiede
zwischen den verschiedenen Lehramtsstudiengéngen zum
uberwiegenden Teil auf die unterschiedlichen Regelungen in
der LPOI und abweichende Ausbildungstraditionen der Lehriamter
zuriickzufiihren sind.

Riickblick auf das Kapitel

Die schulpraktischen Studien erweisen sich ingsgesamt als
recht problembehaftete Studienteile. Sie sind insofern ein
Fremdkdrper im Studium, als sie eher unverbunden neben den
. theoretischen Teilen herlaufen und kaum in einer sinnvollen
und fir die Studierenden wahrnehmbaren Beziehung =zu ihnen
stehen.

AuBer an der organisatorischen Einbindung in das Studium
(z.B. durch besondere Lehrveranstaltungen), die letztlich
auch das Lehrerbildungsgesetz und die LPOI nur unzureichend
herstellen, fehlt es auch an der ndétigen Kooperation der be-
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teiligten Personen. Vor allen Dingen laBt die Betreuung durch

Dozenten der Hochschule erheblich zu wiinschen ibrig.

Diese generellen Feststellungen missen in zweifacher Hinsicht

differenziert werden:

- Bei den studienbegleitenden Praktika sind die Verhalt-

nisse im allgemeinen giinstiger, zum einen wohl, weil

hier

die LPOI wund die =zugehdrigen Organisationsrichtlinien

klarere Auflagen machen, zum andern, weil sie wahrend der

Vorlesungszeit an hochschulnahen Schulen abgeleistet

werden, und drittens vermutlich auch, weil hierfiir in

allen Schularten besondere Praktikumslehrer abgestellt

werden. Generell ungiinstiger sind die Verhaltnisse in den

Blockpraktika, die in der vorlesungsfreien Zeit und iliber—

wiegend an beliebigen Schulen bei beliebigen Lehrern

absolviert werden (Ausnahme: Lehramt an Grund— und Haupt-

schulen) .

- Durchwegs gilinstiger sind die Erfahrungen mit Praktika in

den Studiengangen Lehramt an Grund- und Haupt-, z.T.

auch

an Sonderschulen. Dies diirfte zum einen darauf zurick-

zufithren sein, da8 im Studium fir das Lehramt an Grund-
und Hauptschulen alle Praktika, auch die Blockpraktika,

bei besonderen Praktikumslehrern in hochschulnahen
len abgeleistet werden miissen. Zum andern konnte die
Lehrerbildung hier auf einen Stamm eingearbeiteter

Schu-

neue
Aus-

bildungslehrer aus der alten Lehrerbildung nach der Volks-

gschulpriifungsordnung 1 zuriickgreifen, wahrend es bei

den

ibrigen Schularten offenbar zunachst an solchen einge-

arbeiteten Kraften fehlte.

Die Frage der Effektivitat der Praktika ist im wesentlichen

eine Solche der sinnvollen Gestaltung und Einbindung in
Studium und nicht eine der quantitativen Bemessung und
Beren Organisation.

DaB die Studierenden unter den gegenwartigen Bedingungen
einigen Gewinn aus den Praktika ziehen, ist offenbar in
Hauptsache das Verdienst der sie betreuenden Lehrer. Es

das
du-

doch
der
ist

aber 2zu befilirchten, daB auch in giinstigen Fallen in den Prak-
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tika nicht selten in handwerklicher Weise Kompetenzen ver-
mittelt werden, die weder in sich System haben noch dem Stan-
de der Theorie entsprechen. Somit muf sogar offen bleiben, ob
diese Ausbildungsbemiihungen, selbst wenn sie unternommen
werden und erfolgreich sind, den Intentionen der akademischen
Lehrerbildung nicht eher zuwiderlaufen und vor allem mit den
erziehungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Disziplinen
kollidieren.

Die Dbeobachteten Merkmale sind anscheinend iiberwiegend in der
Ausbildungsstruktur und -tradition begriindet und nur zum
geringeren Teil auf spezifische Bedingungen bestimmter Stu-
dienfdcher und Hochschulorte zuriickzufiihren.
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6. DAS AUSMASS DER VERMITTLUNG PADAGOGISCHER KOMPETENZEN

(HEINZ 8. ROSENBUSCH)

6.1 Die Frage nach der allgemeinen Berufsbezogenheit des
Studiums

Lehramtsstudien unterscheiden sich von reinen Diplom— oder
Magisterstudien im Ziel dadurch, da® neben reinen Fachkompe-
tenzen die Fahigkeit angestrebt wird, das Fachwissen auf die
Erziehungsaufgabe des Lehrers 2zu beziehen. Sind im ersten
Falle Reflexionsfahigkeit, Methoden— wund Inhaltskenntnisse
des entsprechenden Faches praktisch fiir eine Qualifikation
ausreichend, so ist beim Lehrerstudium 2usdtzlich die Applika-
tion auf das Berufsfeld des Lehrers, die Schule, erforder-
lich. Das bedeutet in der Praxis, daf der Lehrer im Hinblick
auf seine Lehraufgaben in verschiedenen Unterrichtsfachern
sowohl fundierte Sachkenntnisse in den fraglichen Fachern
sowie Kenntnisse {iber die Gestaltung erfolgreicher Lernpro-
zesse Dbesitzt, um bei Schiilern die Fahigkeiten zu entwickeln,
die produktives Denken und Handeln ermdglichen. Die damit
ausgedriickte Berufsfeldbezogenheit wird in der LPOI dadurch
angestrebt, da8 neben fachwissenschaftlichen Studienanteilen
auch fachdidaktische, praktische und erziehungswissenschaft-
liche vorgesehen sind. Wie wir im theoretischen Teil bereits
gesehen haben, sind sowohl fachdidaktische als auch erzie-
hungswissenschaftliche Anteile fiir einzelne Lehrémter unter-
schiedlich bemessen, und es gibt viele Stimmen, die zum Aus-
druck bringen, da8 die Berufsfeldbezogenheit des Studiums
eher =2Zu gering ausgefallen sei. Wir wollen nun im folgenden
Uberpriifen, wie die Absolventen ihr Studium im Hinblick auf

diese Fragen einschatzen.

Wie wir wissen, sind derartige — im engeren Sinne berufsfeld-
bszogene - Studienanteile ungleichm#fig auf die Studienpro-
gramme einzelner Lehramter verteilt. So sind die Studierenden
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des Lehramts fiir Grundschulen relativ gut mit erziehungswis-
senschaftlichen und fachdidakt ischen Ausbildungsanteilen
versorgt, Studierende fiir das Lehramt an Realschulen schon
weitaus weniger und Studierende fiir das Lehramt am Gymnasium
am geringsten (Padagogik, Schulpadagogik und Psychologie
insgesamt 2zwolf - unverbindliche - Semesterwochenstunden,
dazu insgesamt etwa acht Semesterwochenstunden Fachdidaktik).
Wir nehmen an, daB sich diese ungleichmia8ige Verteilung iiber
die Lehramter auch im Ergebnis der Befragung niederschlagt,
das heifit, daB einige Lehramter mit dem Angebot an berufs-
feldbezogenen Studien im engeren Sinne einverstanden sind,
andere jedoch Defizite beklagen.

Doch 8o0ll zZundchst geklart werden, inwieweit sich die befrag-
ten Absolventen iiberhaupt dem Erziehungsauftrag verpf lichtet
fiihlen. Wie wir wissen, ist der Aufruf des damals amtierenden
bayerischen Kultusministers Hans Maier nach der notwendigen
"Wiedergewinnung des Erzieherischen” durch die Diskussionen
gegangen und hat vielerorts, wie z.B. bei grofen Parteien in
Bayern, rege Aktivitdten ausgeldst. Interessant mag nun sein,
inwieweit die angehenden Lehrer selbst eher eine Erziehungs-
orientierung oder im Gegensatz dazu eventuell eine Fachorien-
tierung 2zu erkennen geben. Bereits Christian Caselmann (1964)
unterschied in &dhnlichem Sinne den paidotropen vom logotropen
Lehrertyp und meinte damit die jeweilige Praferenz fiir die
persdonlich erzieherische, also an der Person des Schiilers
orientierte oder fiir die fachlich wissenschaftliche, am Fach
orientierte Aufgabe der jeweiligen Vertreter. Caselmann sah
die Repridsentanten des ersten Typs eher im Bereich der Volks-
schulen, die des zweiten Typs eher im Bereich der Gymnasien.
Zu seiner Zeit war allerdings die Lehrerausbi 1dung noch nicht
fir alle Lehramter gemeinsam an der Universitdt, sondern fand
an getrennten Ausbildungsorten statt (Universitat sowie eige-
nen Lehrerausbildungsinstitutionen), so das heute eher eine
geringe Einstellungsdifferenz zwischen den einzelnen Lehr-
amtern erwartet werden diirfte.
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Tab. 6.1: BES6: "Ich sehe Erziehung als meine Hauptaufgabe
im Lehrberuf an."

GS HS RS BS GY S8 MW
ja 39,7% 28,8% 26,5% 27.3% 16,7% 34,8% 27,3%
eher ja 38,4% 41,1% 32,7% 45.,4% 35,2% 39,1% 37,9%
weil nicht 20,5% 21,9% 28,6% 15,2% 30,5% 17,4% 24,2%
eher nein 1,4% 2,7% 10,2% 9,1% 13,9% 8,7% 7,8%
nein 0,0% 5,5% 2,0% 3,0% 3,.7% 0,0% 2,8%
n 73 73 49 33 108 23 359

Wir stellen auf deskriptiver Ebene fest, da8 nahezu zwei
Drittel aller angehenden, befragten Lehrer Erziehung als ihre
Hauptaufgabe im Beruf ansehen. Grob gesagt ist jedoch jeder
zehnte nicht dieser Auffassung. Zwischen den Lehramtern gibt
es bemerkenswerte Unterschiede: Am entschiedensten artiku-
lieren sich die angehenden Grundschullehrer im Sinne der
Erziehungsorientierung (ca. 78% Zustimmung gegeniiber kaum
nennenswerter Ablehnung). Den (relativen) Gegenpol stellen
die =zukiinftigen Gymnasiallehrer dar. Hier hdalt nur etwa jeder
zweite Erziehung fiir seine Hauptaufgabe als Lehrer, ca. 30%
verhalten sich ambivalent und etwas mehr als 17% sehen wohl
andere Schwerpunkte im Vordergrund. Erziehung ist filir sie
offensichtlich sekunddr. #Ahnlich, wenn auch nicht so ausge-
pragt, ist das Votum der Realschullehrer, wahrend alle ({bri~
gen Befragten 4&hnlich wie die Grundschullehrer eine weitaus
starkere Dominanz der Erziehungsorientierung verraten. Wir
sehen im Groben, daf sich teilweise die Caselmannschen Typen
in einzelnen Lehramtern unterschiedlich abzeichnen, und zwar
in der Caseimannschen Zuordnung. Das Votum der Absolventen
ist allerdings nicht mit definitiver Sicherheit 2zu inter-
pretieren. Klar ist, daRf etwa zwei Drittel der Befragten
Erziehung als ihre Hauptaufgabe im Lehrberuf sehen - das
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restliche Drittel ist nicht dieser Auffassung. Méglicherweise
halten diejenigen, die neutral geantwortet haben — entweder
Erziehung und reine Wissensvermittlung fiir gleich wichtig,
oder sie haben sich mit der Problematik noch nicht geniigend
auseinandergesetzt. Die ca. 10%, die Erziehung nicht als ihre
Hauptaufgabe Sehen, mégen im Caselmannschen Sinne logotrop

orientiert sein.

Des weiteren wird zu fragen sein, inwieweit die doch recht
dezidierte . Erziehungsorientierung der angehenden Lehrer durch
entsprechende Studienteile und Facher Beriicksichtigung fand.
Mit Item WISS21 ("Fehlten in den fachwissenschaftlichen
Studien e¢igene Veranstal tungen fir Lehramtgstudenten?")
sollte (iberpriift werden, wie sich das Lehrangebot fiir die
Studierenden dargestellt hatte. Bekanntlich werden von ver-
schiedenen Disziplinen innerhalb einzelner Universitaten die
fir Lehramtsstudenten vorgeschriebenen fachwissenschaftlichen
Studiengdnge nicht eigens angeboten, sondern sind in die
allgemeinen fachwissenschaftlichen Studiengénge (Diplom,
Magister, etc.) integriert. Da der Studienaufbau dieser fach-
wissengchaftlichen Studien eine andere Systematik aufweisen
kann als die durch die LPOI vorgegebene, kénnten sich Schwie-
rigkeiten beim Studium ergeben.

In der Tat bejahte der GroBSteil der Befragten das entspre-
chende Item. Mit Ausnahme der ehemaligen Studierenden fiir das
Lehramt an Sonderschulen war die tiberwiegende Zahl aller
ibrigen Befragten der Auffassung, das eigene Veranstaltungen
fir Lehramtsstudenten gefehlt hatten (ss). Wie wir wissen,
haben die angehenden Sonderschul lehrer keine vergleichbaren
fachwissenschaftlichen Studien wie die anderen Lehramtsstu-
diengdnge zu absolvieren. Dort ist das entsprechende Studium
ohnehin spezifisch auf das spitere Berufsfeld ausgerichtet in
Form des Studiums der sonderpidagogischen Fachrichtung. Beim
Aufbruch des Items nach Fachern wird deutlich, da8 lediglich
die Fachergruppe DID eigene Veranstaltungen fiir Lehramts-
studenten in hinreichender 2Zahl hatte. Eher unentschieden
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duferten sich die ehemaligen Studierenden von PPT. Die iibri-
gen Befragten bejahten das Item deutlich.

Weiter wurde gefragt, ob in den Fallen, in denen eigene Ver-
anstaltungen angeboten waren, diese auch besucht werden konn-
ten. Hier gab es breite Zustimmung (WISS22) . 73% der Befrag-
ten antworteten mehr oder minder bejahend. Am deutlichsten
war die Auspragung bei ehemaligen Studierenden der Lehramter
Grundschule, Gymnasium wund Sonderschule. Was die Facher
betrifft, so lagen erwartungsgemaf DID mit 82,2%, und PPT mit
82,6% an der Spitze, gefolgt von GWS 80,8%, MN 79%, SMK 75%
und SLG 60,6%.

Die speziellen Lehrveranstaltungen scheinen jedoch inhaltlich
nicht immer alle Erwartungen der Studierenden erfiillt zu
haben, da sie nur etwa von der Hadlfte aller Befragten als
Bereicherung empfunden wurden. Recht positiv reagierten le-
diglich die zukiinftigen Berufsschullehrer (Q 1-2-3).
Fachwissenschaftliche Studien dienen einerseits dazu, Studie-
rende in Denk— und Arbeitsweisen der betreffenden Disziplinen
einzufiihren und einen Uberblick iiber Inhalte, Verfahren und
Probleme 2zu verschaffen. Auf der anderen Seite sollen aber
fachwissenschaftliche Studien auch alg Grundlagen fiir die
entsprechenden Unterrichtsfacher dienen. Deshalb ist die
Frage nach der Anwendbarkeit fachwigsenschaftlicher Kennt-
nisse auf das entsprechende Unterrichtsfach (KOMPS) wichtig.
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Tab. 6.2: KOMPS5: "Fachwissenschaftliche Kenntnisse kann ich
auf das entsprechende Unterrichtsfach in der Schu-
le anwenden."

’

GS HS RS BS GY SS MW
ja 8,2% 16,4% 10,4% 15.,1% 20,9% 4,4% 14,5%
eher ja 17.8% 27.4% 31,3% 36,4% 33,6% 43.5% 29,7%
weif nicht 26,0% 30,1% 33.3% 21.2% 30,0% 26,1% 28,6%
eher nein 27,4% 20,6% 14.6% 27.,3% 11.,8% 13,0% 18,6%
nein 20,6% 5,5% 10,4% 0,0% 3,7% 13,0% 8,6%
n 73 73 48 33 110 23 360
C=.326 p=.002
V=, 172 ss

Zunachst erkennen wir, daB diejenigen Studierenden, die fach-
wissenschaftliche Kenntnisse fiir im Unterricht anwendbar
halten, =zahlreicher sind (44,2%) als diejenigen, die das mehr
oder minder bestreiten (27,2%).

In sehr sgignifikantem statistischem Zusammenhang ergibt sich
eine Mehrheit aus den Lehrimtern Hauptschule, Realschule,
Berufsschule, Gymnasium und Sonderschule, die der Frage mehr-
heitlich zustimmt. Beim Lehramt fiir Grundschulen bildet sich
allerdings eine gegenldufige Tendenz ab (48% mehr oder minder
starke Ablehnung, nur 26% Zustimmung) .

Offensichtlich fiihlt sich besonders ein groBer Teil der ehe-
maligen Studierenden fiir das Lehramt an Grundschulen fachwis-
senschaftlich iiberqualifiziert bzw. sogar fehlqualifiziert,
v‘veil - wWie bei den Angehdrigen aller ibrigen Lehramter - die
Frage, ob die fachwissenschaftliche Ausbildung beziiglich der
Unterrichtsinhalte liickenhaft sei, bei etwa 20% uneinge-
Schrankte Zustimmung findet.

Verdeutlicht wird die Aussage durch KOMP3, wo danach gefragt
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wird, ob die Studieninhalte der Fachwissenschaften an den
Bediirfnissen der Praxis vorbeigingen. Ungefdahr 65% der Be-
fragten aus allen Lehramtern antworteten mit "ja" bzw. ‘“eher
ja". Im hochsignifikanten Zusammenhang wird deutlich, daB die
Lehramter Grundschule, Hauptschule und Berufsschule im Ver-
gleich mit den iibrigen am starksten zustimmen. Die positive
AuBerung aus den Lehramtern Realschule, Gymnasium und Sonder-—
schule ist 2zwar etwas schwdcher, aber immer noch eindeutig.
Bei einem Blick auf die Fdcher finden wir die gleiche Ten-
denz, wobei folgende Reihenfolge besteht: SMK "ja" und ‘'eher
ja" 66,7%, DID 65,2%, MN 64.,7%, GWS 53,9%, PPT 53,6%.

Mit FWISS1 sollte die zundchst absurd erscheinende These
iberprift werden, ob ehemalige Studierende das absolvierte
Studium einer Fachwissenschaft im Hinblick auf die Praxis fiir
nachteilig hielten. ("Das Studium einer Fachwissenschaft
fihrt 2zu einer Spezialisierung, die fiir die Schulpraxis nach-~
teilig ist.") Hier finden wir, daR die ehemaligen Studieren—
den fiir die Lehramter Grundschule, Hauptschule und Realschule
die Frage eher bejahen, wahrend Berufsschule, Gymnasium und
Sonderschule eher Kkeine Nachteile im erlebten Studium der
Fachwissenschaft sehen (hs). Es scheint demnach so zu sein,
daB sich ein beachtlicher Teil der Absolventen durch hoch-
spezialisierte fachwissenschaftliche Studien von erziehungs—-
relevanten Studienanteilen abgehalten fihlt und die zumindest
partielle Passung zwischen Fachwissenschaft und Unterrichts-
fach 2u wiinschen iibrig last.

Hatten wir oben nach der Anwendbarkeit fachwissenschaftlicher
Kenntnisse auf das entsprechende Unterrichtsfach gefragt, so
wollen wir mit dem [tem WISS25 herausfinden, inwieweit die
fachwissenschaftlichen Studien durch ihre Inhalte fiir die
Schulpraxis bedeutsam seien. Damit ist im Unterschied zur
ersten Frage auch die mittelbare Bedeutung, z.B. im Hinblick
auf den notwendigen professionellen Horizont des Lehrers,

angesprochen.
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Tab. 6.3: WISS25: "“Die mir in den fachwissenschaftlichen
Studien vermittelten 1Inhalte sind fir die Schul-
praxis bedeutsam."

GS HS RS BS GY S8 MW
Ja 4,5% 5,3% 6,5% 15.2% 11,0% 11.,1% 8,4%
eher ja 13,4% 16,1% 30,4% 21,2% 27,0% 38,9% 22,8%
weif nicht 14,9% 28,6% 28,3% 21,2% 30,0% 33,3% 25,6%
eher nein 26,9% 28,6% 13,1% 30,3% 26,0% 5,6% 24,1%
nein 40,3% 21,4% 21.7% 12,1% 6,0% 11,1% 19,1%
n 67 56 46 33 100 18 320
C=.368 p=.001
V=,198 hs

Zundchst mag {berraschend erscheinen, da8 in diesem Zusam-
menhang 43,2% der Befragten mehr oder minder stark die Auf-
fassung vertreten, daB die Inhalte, die in fachwissenschaft-
lichen S8tudien vermittelt worden sind, nicht fir die Schul-
praxis bedeutsam seien, und nur 31,2% der Frage mehr oder
minder stark zustimmen. Auferdem erkennen wir, das die Bedeut-
samkeit der fachwissenschaftlichen Inhalte fiir die Praxis von
einzelnen Lehrdmtern unterschiedlich eingeschdtzt wird. Wir
finden drei Gruppen von Lehrdmtern, namlich Grundschule und
Hauptschule - dort wird die Bedeutsamkeit von einem Grofteil
recht energisch bestritten - bei Realschule, Berufsschule und
Gymnasium liegt ein eher ausgewogenes Verhsaltnis =zwischen
zustimmenden und ablehnenden Stimmen vor, wihrend bei Sonder-
schule deutliche Zustimmung registriert werden kann. Erkidr-
lich ist das Resultat, weil, wie wir wissen, die fachwis-
senschaftlichen Studien bei Grundschule und Hauptschule weit
iber den in der Schulpraxis bendtigten Bedarf hinausragen,
wdhrend z.B. beim Lehramt an Sonderschulen die entsprechenden
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Studien (Studium einer sonderpadagogischen Richtung) bekannt-—
lich stark auf die Bedirfnisse der Praxis zugeschnitten sind.
Vielleicht spielt auch unter Umstanden die Uberlegung eine
Rolle, daB die in fachwissenschaftlichen Studien vermittelten
Erkenntnisse und Methoden wichtig sind, um die entsprechenden
schulischen Inhalte selbst zu erarbeiten, wahrend die gelehr-
ten Inhalte mit denjenigen, die im Schulalltag gefordert
werden, wenig im Zusammenhang stehen. Zu fragen ist, ob die
Lehramtsstudenten fachwissenschaftlich weitgehend an den
Bedurfnissen des spateren Berufsfeldes vorbeistudieren.

Zwar ist die endgiiltige Beurteilung der studierten Facher und
Inhalte erst nach der langfristigen Auseinandersetzung mit
der jetzigen und spateren Alltagspraxis mdglich, doch ergibt
gich schon allein bei einem vergleichenden Blick auf Stunden—
tafeln, Lehrplane und mogliche Facher einzelner Schularten,
daB die LPOI oft an den vorgegebenen Tatsachen vorbeigeht.
(So wird das Unterrichtsfach Erziehungskunde, das in der
Hauptschule einen wichtigen Platz einnimmt, in der LPOI nicht
einmal erwahnt, andererseits werden Ficher im Bereich der
Grundschule umfangreich gelehrt und gepriift, die dort iber-
haupt nicht auftauchen oder weitgehend irrelevant sind, z.B.
Englisch, Hauswirtschaftswissenschaft, Chemie, Physik, etc.)
Die Frage, ob sich Erkenntnisse aus der Fachwissenschaft in
der Fachdidaktik niedergeschlagen hdtten (ST5), wurde mit
Ausnahme des Lehramts an Grundschulen wvorwiegend positiv
beantwortet (s). Bei den Fachern gab es ebenfalls iiberwiegend
Zustimmung, lediglich bei MN hielten sich die 2zustimmenden
und ablehnenden Meinungen die Waage.

Weiterhin ist nun zu iiberpriifen, inwieweit durch fachdidak-
tische Studien die notwendige Berufsfeldbezogenheit geleistet
wird. Fachdidaktik ist die Wissenschaft von den Zielen, Inhal-
ten und Methoden bestimmter Unterrichtsfacher. Sie hat auf
der einen Seite als Bezugswissenschaft die entsprechende
Fachwissenschaft, auf der anderen Seite die Allgemeine Didak-
tik. Fachdidaktische Uberlegungen bestehen vor allem in der
Zusammenfiihrung der Aspekte aus beiden wissenschaftlichen
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Disziplinen. Dabei konnen fachwissenschaftliche Aspekte be-
sonders betont werden unter der Vernachlassigung allgemeindi-
daktischer Fragen oder umgekehrt. Gemeinhin sagt man Vertre-
tern der Fachdidaktik nach, daB sie haufig eher an fachwis-
senschaftlichen als didaktischen Fragestellungen interessiert
seien, weil sie innerhalb der Universitat eher durch fachwis-
senschaftliche als durch didaktische Leistungen Anerkennung
fanden. Zur Abprifung dieser Uberlegung wurde das Item ST9

herangezogen.

Tab. 6.4: ST9: "Innerhalb des (nicht) vertieften Faches wur-
den mir im fachdidaktischen Studienteil mehr fach-
didaktische als fachwissenschaftliche Kompetenzen

vermittelt. "
GS HS RS BS GY S5 Mw
ja 17,8% 26,0% 10,2% 21,2% 13,1% 0,0% 16,3%
eher ja 26.0% 21,9% 14,3% 12,1% 19.6% 18,2% 19,9%

weif nicht 13.7% 17,8% 10,2% 15,2% 11,2% 13,6% 13,4%
eher nein 26,0% 11,0% 16,3% 9.1% 16,8% 36,4% 17,9%

nein 16.5% 23,3% 49,0% 42.4% 39,3% 31,8% 32,5%
n 73 73 49 33 107 22 357
C=.318 p=.005

V=.168 8

Wir sehen, daf etwas mehr als die Hilfte der Befragten mehr
oder minder stark die im Item enthaltene Frage ablehnend
beurteilt. Nur etwas iiber ein Drittel stimmt zu. Das bedeu-
tet, daB der iiberwiegende Teil der Studenten die Erfahrung
gemacht hat, daB8 innerhalb des vertieft bzw. nicht vertieft
zu studierenden Faches im Bereich der Fachdidaktik eher fach-
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wissenschaftliche statt fachdidaktische Kompetenzen vermit—
telt worden sind. Sehr deutlich wurde die Ablehnung ausge—
drickt von den zukiinftigen Lehrern an Realschulen und Gym—
nasien (Q Jjeweils 3-4-5). Am starksten war die Auspragung
jedoch beim Lehramt fiir Sonderschulen (Q 4-4-5). Bei den
ibrigen Lehramtern finden wir ein in etwa ausgeglichenes
Bild. Das Ergebnis macht deswegen nachdenklich, weil =z.B.
beim Lehramt an Gymnasien, wo ohnehin fachdidaktische Studien-—
anteile in sehr geringem Umfang (acht Semesterwochenstunden
insgesamt) vorgesehen sind, auch in diesen wenigen Lehrveran-
staltungen wohl rein fachwissenschaftliche Themen haufig im
Vordergrund stehen. Wir sehen, da8 der Vorwurf an die Fachdi-
daktiken, mehr an fachwissenschaftlichen als an rein fach-
didaktisch-padagogischen Fragen Gefallen zu finden, doch
weitgehend bestatigt wird. Unter Umstanden kdonnte das Er-
gebnis allerdings auch darauf zuriickgefiihrt werden., dag, wie
wir Dbereits oben sahen, in der Fachwissenschaft fir die
Schulpraxis erforderliche Inhalte nicht gelehrt werden und
deswegen fachwissenschaftliche Defizite durch die Fachdi-
daktik ausgeglichen werden miissen.

Die Frage, ob die Studieninhalte der Fachdidaktik auf die
Praxis abgestimmt seien (KOMP4), fand in signifikantem Zusam-—
menhang nur bei den ehemaligen Studierenden fiir die Lehramter
an Hauptschulen und Beruflichen Schulen Zustimmung. Die {ibri-~
gen Befragten =zeigten mehrheitlich eher eine negative Auf-
fagsung. Interessant ist das Ergebnis auch deshalb, weil
gerade die =zukiinftigen Berufsschullehrer ihre fachwissen—
schaftlichen Ausbildungsanteile auBerordentlich skeptisch im
Hinblick auf die Praxisrelevanz beurteilt hatten, die Fachdi-
daktik hingegen, wie wir sehen, recht positiv einschatzen.
Auch bei den Fachern gab es unterschiedliche Ergebnisse.
Wahrend diejenigen Studierenden, die MN, GWS und SLG studiert
hatten, eher ablehnende Meinungen auBerten, war das Verhalt-
nis bei SMK, PPT und DID eher ausgeglicheh (iber alle Lehr-
imter gerechnet Q 2-3-4, MN Q 2-4-4, DID 2-3—4; 3).

In diesem Zusammenhang steht auch die Frage nach der Praxis-
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orientierung des gesamten Lehramtsstudiums. Mit dem Item REL1
sollte sondiert werden, ob nach Auffassung der Absolventen
das Lehramtsstudium aus der heutigen Sicht zu wenig praxis-
orientiert sei. (REL1l: "“Das Lehramtsstudium erscheint mir
aus heutiger Sicht zu wenig praxisorientiert.")

Uniibersehbar ist die allgemeine Klage liber den Mangel an
Praxisorientierung, in die 81,4% aller Befragten einstimmen
52,1% wahlten die starkste Form der Zustimmung). Die Antwort
erfolgte mit groBer Eindeutigkeit. Nur 9,3% der Befragten
sahen mehr oder minder die Orientierung des Studiums an der
Praxis gegeben. Nach einer Feinanalyse sind zwei Gruppen =2zt
unterscheiden, die in unterschiedlichem Umfang die genannte
Tendenz =zum Ausdruck bringen. Wahrend bei Grundschule, Haupt-
schule und Berufsschule (bei Grundschule und Berufsschule
sind es immerhin iiber 90%, die mehr oder minder stark zustim-
men) eine geradezu iliberwdltigende Mehrheit die Frage bejaht,
ist das Bild bei Realschule, Gymnasium und Sonderschule etwas
moderater (hs). Zwar sind auch in der letzten Gruppe die
Auffassungen Iiiber zu geringe Praxisorientierung iiberdeutlich,
jedoch nicht im genau gleichen Ausma8 wie bei den ersten
Gruppen (Q 65 1-1-2, HS 1-1-2, BS 1-1-2, RS 1-1-2, GY 1-2-3,
88 1-2-3).

Dies mag damit zusammenhdngen, daf bei den Lehrimtern Real-
schule und Gymnasium doch — wie wir bereits gesehen haben -
ein vergleichsweise grofer Teil der Absolventen eher eine
logotrope, d.h. fachbestimmte Selbstorientierung, verzeich-
net, wadhrend im Bereich von Sonderschule in der Tat eine
etwas grofere Praxisorientierung im Studium ohnehin vorge-
sehen ist. Mit anderen Worten, in der zweiten Gruppe bestehen
unterschiedliche Erfahrungshintergriinde. die zum etwa glei-
chen quantitativen Ergebnis fiihren: Fiir Realschullehrer und
Gymnasiallehrer ist eine hervorragende fachwissenschaftliche
Ausbildung ein wichtiger Bestandteil der Praxisorientierung.
d.h. Lehrinhalte aus den Fachwigsenschaften sind mit den zu
vermittelnden Lehrinhalten in diesen Schularten eher deckungs-
gleich als im Bereich der Grund-, Haupt- und Beruf lichen
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Schulen. Dagegen orientiert sich die Ausbildung fiir Sonder-
schullehrér in weiten Bereichen an der schulischen Praxis in
Form von Praktika und praxisnahen Veranstaltungen padago-
gigscher und sonderpadagogischer Art.

Innerhalb der einzelnen Facher wird nochmals eine unterschied—
liche Einschatzung manifest. Zwar wird in allen Fachergruppen
die Auffassung deutlich, daB das Lehramtsstudium insgesamt zu
wenig praxisorientiert sei, doch scheint in den Fachern SMK,
GWS, MN und auch PPT die fehlende Praxisorientierung am stark-
sten empfunden worden =2u sein. So sind es bei SMK und GWS
bereits iber 50%, die die Frage extrem bejahen, bei SMK
83,8%, die mit "ja" und "eher ja" antworten, bei GWS 82,2%,
bei MN 79,4% und bei PPT 75%.

In der Tat ist die Klage iiber zu wenig Praxisorientierung
durchgadngig in allen Fachern und allen Lehramtern unverkenn—
bar. Dies scheint ein besonders wichtiges Ergebnis der vor-
liegenden Untersuchung =2u sein. Auch bei den offenen KuBSe—
rungen der Probanden wurde dieses Problem sichtbar: "Die
erziehungswissenschaftlichen Studien kamen meist 2u kurz."
“Viel Theorie, aber keine konkreten Hinweise, was ihre Um-
setzung in die Praxis betrifft.” "Lehramtsstudenten wurden
aber wihrend des Studiums manéelhaft vorbereitet auf ihre
Lehrtatigkeit..." "Das Studium sollte dahingehend durchfor-
stet werden, das die Pflichtveranstaltungen stdrker auf das
spatere Arbeiten als Lehrer bezogen werden..." ".,.um 8o
Freiraume fiir ein sinnvolles (!) Studium der Erziehungswis-
senschaften und der Fachdidaktik zu ermdglichen.”

Die fehlende Praxisbezogenheit wurde auch deutlich bei dem
Item REL3, wo die Probanden dariiber Auskunft geben sollten,
ob sie wdhrend des Studiums auf schulpraktische Probleme
vorbereitet worden seien. Die Vorbereitung auf schulprakti-
sche Probleme kann z.B. darin bestehen, da8 Benotung, Unter-
richtsplanung, Fallanalysen, Konfliktregelungsméglichkeiten,
Lehrplanprobleme, Umgang mit Kollegen, Vorgesetzten und
Eltern thematisiert werden. (REL3: “"Auf schulpraktische
Probleme bin ich wahrend des Studiums vorbereitet worden.")
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Auch hier stellt sich heraus, daf die Vorbereitung auf Prob-
leme der Praxis innerhalb der Lehrerausbildung kein wichtiges
Thema gewesen sein kann. Etwa zwei Drittel aller Befragten
(65,4%) verneinten das Item starker oder schwicher, wobel
wiederum die Lehramter Grundschule, Hauptschule und Sonder-
schule ihre Verneinung etwas schwacher artikulierten als die
Lehrimter Realschule, Berufsschule und Gymnasium (hs).

Bei den Fiachern =zeigt sich, daB GWS, MN, SMK und SLG die
Vorbereitung auf schulpraktische Probleme wohl am stérksten
vernachlassigt hatten (GWS "nein" oder “eher nein' 87,2%.
MN 82,3%, SMK 72,7%). In diesen drei Fachergruppen gab es
keinen ehemaligen Studenten, der sich auf schulpraktische
Probleme vorbereitet filhlte. Bei den iibrigen Fachern war die
Tendenz in abgeschwachter Form ebenso erkennbar.

Die fehlende Praxisrelevanz =zeigt sich auch bei der Frage
nach Lehrerverhaltenstrainings innerhalb des Studiums. Se-
minare fiir Lehrerverhaltenstraining werden an zahlreichen
Universitaten angeboten. Es handelt sich um eine Weiterent-
wicklung der in den 70er Jahren aus den USA nach Europa trans-
ferierten micro-teaching-Verfahren. Nachdem diese Verfahren
aus ihrer behavioristischen Engfiihrung gelost und unter Be-
riicksichtigung der Situation und der Personen neu entfaltet
worden sind, handelt es sich um Lehrveranstaltungen innerhalb
des Ausbildungsprogramms von Universitaten, die von Studie-
renden allgemein als auBSerordentlich wichtig eingeschatzt
werden. Mehr als 70% verneinen mehr oder weniger stark, da#
derartige Veranstaltungen im Laufe ihres Studiums angeboten
worden seien, besonders ausgepragt die Lehramter Realschule,
Berufsschule und Gymnasium, bei Grundschule, Hauptschule und
Sconderschule etwas schwlcher. Innerhalb der Facher scheint es
ebenfalls im hochsignifikanten statistischen Zusammenhang S0
zu sein, daf vor allen Dingen in GWS, SMK und SLG besonders
wenig Veranstaltungen angeboten worden sind (GWS “nein® oder
“eher nein" 94,9%, SMK 87,8%, SLG 81,5%) .

Die Frage nach der Bedeutung der psychologischen Ausbildung
fur die Unterrichtspraxis beinhaltet das Item ST14. Bei der
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Beantwortung wurde wiederum deutlich, da8 verschiedene Lehr-
amter anscheinend unterschiedliche Erfahrungen mit dem glei-
chen Fach gesammelt hatten. Hochsignifikant unterscheiden
sich die Lehramter Grundschule, Hauptschule und Berufsschule
von der Gruppe Realschule, Gymnasium und Sonderschule. Die
erste Gruppe sieht mehrheitlich in der psychologischen Aus-
bildung eine Hilfe fiir die Unterrichtspraxis, wahrend die
zweite Gruppe in ihrer deutlichen Mehrheit eine Hilfe durch
psychologische Studien nicht gegeben sieht. Das Ergebnis ist
zunachst einleuchtend, weil der ersten Gruppe eine Richtzahl
von =Zehn Semesterwochenstunden Psychologie vorgegeben ist,
wahrend es beim Lehramt Gymnasium lediglich sechs Semester-
wochenstunden sind. Inwiefern aber Realschule und Sonder-
schule ebenfalls keine Hilfe durch die studierte Psychologie
sehen, ist =zundachst nicht ohne weiteres erkldrlich. Unter
Unstdnden hangt dies damit zusammen, da8 fiir die Ausbildung
von Grund-~ und Hauptschullehrern gseit jeher psychologische
Studien einen breiteren Raum eingenommen hatten und 2zu den
kongstitutiven Fachern (neben Padagogik) gehdrten, wdahrend in
anderen Lehramtern Psychologie historisch gesehen eine gerin-—
gere Rolle einnahm und deshalb im Studienprogramm weniger
wahrgenommen wird. Moglicherweise spielt auch die antizi-
pierte Erwartungshaltung an die angehenden Referendare eine
Rolle. So kann man davon ausgehen, da im Bereich der Real-
schulen und Gymnasien wvor allen Dingen fundierte fachwis-
senschaftliche Kenntnisse gefragt sind, wahrend im Bereich
der Grund-, Haupt- und Beruflichen Schulen auch padagogisch-
psychologische Kompetenzen als gewichtig gelten. Diese Uber-
legungen, verkniipft mit dem unterschiedlichen AusmaB der
vorgesehenen Studienanteile mogen bei der Beantwortung der
Frage eine Rolle gespielt haben.

Der Aufbruch nach Fachern ergibt, das die Frage, ob die psy-
chologische Ausbildung fiir die Unterrichtspraxis hilfreich
sei, nur wvon der Fachergruppe PPT bejaht wird. Im ganzen
gesehen wird die Frage eher negativ beantwortet (Q 3-4-5).
Deutlich enttauscht von der Praxisrelevanz der
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psychologischen Ausbildung zeigen sich vor allen Dingen
Studenten der GWS ('"nein"” und "eher nein" 63,2%, MN 58,9% und
SMK 54% (s)).

Nun sollte iiberpriift werden, inwieweit das Studium eine Hilfe
fir den Beginn einer profeasionellen Laufbahn liefert. Die
Frage, ob Allgemeine Padagogik und Schulpadagogik einen iber-
blick Uber mehrere Unterrichtsverfahren vermittelt hédtten
(ST11) . bejahten die Absolventen der Lehramtsstudiengange
Grundschule, Hauptschule und Sonderschule mehrheitlich
(Q 2-2-3, Q 2-2-3, Q 2—-2-4), jedoch fanden dies die meisten
ehemaligen Studierenden fiir Realschule, Berufsschule, Gym-
nasium (GY Q 3-4-5) nicht. Auffallig ist, das diejenigen
Lehramter, die eine Fachergruppe zu studieren hatten, der
Angicht waren, daB ein Uberblick iiber mehrere Unterrichts-
verfahren vermittelt worden sei, wahrenddessen die Studieren-
den fiir Realschule und Berufsschule, filr die das gleiche
Studium in Padagogik und Schulpadagogik vorgesehen ist, kei-
nen Uberblick erhalten haben wollen. Zu vermuten igt daher,
dal die Befragten, die eine Fachergruppe studiert hatten,
innerhalb der breiteren didaktischen Ausbildung mehr Gele-
genheit hatten, Unterrichtsverfahren Zu diskutieren, im
konkreten Fall anzuwenden und das sie deswegen starker im
BewuStsein verankert sind.
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6.2 Die Vermittlung konkreter padagogigscher und didak-
tischer Kompetenzen

Im folgenden geht es darum, herauszufinden, inwieweit kon—
kretes didaktisches und padagogisches Wissen innerhalb der
Lehrerausbildung vermittelt worden ist. Wir legen dazu die
LPOI, Teil 1I, Abschnitt E § 36 und 37 =zugrunde. Eingehen
werden wir vor allem auf Themen, die fiir Schulpdadagogik und
Fachdidaktik vorgesehen sind. Fiir das Lehramt an Gymnasien
ist wvorgesehen "Eingicht in die Theorie der Schule und des

Unterrichts; Kenntnis der Theorie und der Entwicklung von

Lehrplanen; Fahigkeit 2zur Analyse unterrichtlicher Situa-

tionen und 2zu eigener Planung und Durchfiihrung unterricht-—

licher MaAnahmen." Die Themen fiir die ilibrigen Lehramter sind
nahezu gleich, nur erganzt durch "Uberblick iiber Mediendidak—
tik und Unterrichtstechnologie”. Wir beschrénken uns jedoch
hier auf die Priifungsinhalte fiir das gymnasiale Lehramt, da

diese fiir die {ibrigen Lehramter auch verbindlich sind. Im

Hinblick auf Fachdidaktik heift es (giiltig fir alle Lehr-

amter) "“Die fachdidaktischen Studien dienen der ErschlieSung

von Gegenstanden der Fachwissenschaften fiir Erziehungs- und

Bildungsaufgaben. Dabei soll der Student lernen, Inhalte und

Methoden der Fachwissenschaften im Hinblick auf die Lehrplane

der einzelnen Schularten auszuwahlen, Fragen der Unterrichts-

durchfiihrung 2zu kldren und erste praktische Erfahrungen 2zu

Uberdenken." Unter (2) “Inhaltliche Prifungsanforderungen"

heifdt es

"l. Fdhigkeit, Theorieprobleme der Fachwissenschaften, fach-
wissenschaftliche Methoden und Forschungsergebnisse auf
Lern- und Bildungsvorgdnge der jeweiligen Schulart zu
beziehen,

2. Kenntnis der Bildungsaufgaben, Lernziele und Lernbedin-
gungen des entsprechenden Unterrichtsfachs in den einzel-
nen Schularten,

3. Kenntnis der Kriterien zur Analyse von Unterrichtsbeob—
achtungen und Unterrichtserfahrungen, z.B. im Hinblick
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auf Lernziele, Medieneinsatz und Kontrollverfahren,

4. Kenntnis wvon Unterrichtsmodellen und —verfahren im Hin-
blick auf bestimmte Lernziele,

5. Kenntnis der Erziehungsziele des entsprechenden Unter-
richtsfaches,

6. Uberblick iiber Geschichte und Stellung des betreffenden
Unterrichtsfaches im Facherkanon der einzelnen Schul-
arten."

Zunachst mag es erstaunlich sein, da8 derartig viele Priifungs-

inhalte sowohl in Schulpadagogik als auch in Fachdidaktik in

nur so wenigen Semesterwochenstunden Zu vermitteln sein
sollen. Insbesondere beim Lehramt fiir Gymnasien mit vier

Semesterwochenstunden je Fach diirfte es ein geradezu aus-

sichtsloses Unterfangen sein, alle inhaltlichen Prifungsan-

forderungen zu vermitteln. Nicht viel anders diirfte es sich
fir den Bereich der Schulpiadagogik darstellen und hier fir
alle Lehramter, nachdem fiir Schulpadagogik im Bereich der

Gymnasiallehrerausbildung lediglich drei Semesterwochenstun-

den, im Bereich der iibrigen Lehramter fiinf Semesterwochen-

stunden - unverbindlich - vorgesehen sind. Wenn wir nun im

folgenden konkret nach der Vermittlung entsprechender Kompe-

tenzen fragen, so diirfte sich wieder nach Schularten gestaf-
felt die Diskrepanz zwischen Anforderungen und Moglichkeiten
niederschlagen.

Gefragt wurde zundchst danach, ob in der fachdidaktischen

Ausbildung gelernt worden sei, Lehrplaninhalte in Unterricht

umzusetzen. Die Frage hat einen recht komplexen Inhalt: Leh-

rer erhalten vom Kultusministerium einen Lehrplan, der sie
verpflichtet, Dbestimmte Inhalte innerhalb bestimmter Zeiten

(Schuljahre) zu vermitteln. Dabei hat der Lehrer jedoch

Moglichkeiten der Akzentuierung, der Selektion und Methodi-

slerung innerhalb der ‘'padagogischen Freiheit", die sich

allerdings in bestimmten Grenzen bewegt. Es sind aber nicht
nur diese Phdnomene der Auswahl wvon Inhalten, der Beurteilund
und der Didaktisierung betroffen, sondern auch die Moglich-
keiten, Planung von Unterricht in konkrete unterrichtliche
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Mafnahmen umzusetzen. Damit ist ein zentraler Arbeitsbereich
des Lehrers angesprochen.

Tab. 6.5: KOMP8: ‘"Bereits in der fachdidaktischen Ausbildung
lernte ich, den Lehrplan in Unterricht umzuset-—

zen.
GS HS RS BS GY S8 MW
ja 8,2% 6,9% 2,1% 12,1% 4,6% 0,0% 5,8%
eher ja 20,5% 30,6% 12,5% 12,1% 10,0% 26,1% 17,8%

weif nicht 32,9% 30,6% 16,7% 30,3% 13.6% 26,1% 23,7%
eher nein 27,4% 19,4% 33,3% 15,2% 27.3% 21.7% 25,1%

nein 11,0% 12,5% 35,4% 30,3% 44.5% 26,1% 27,6%
n 73 72 48 33 110 23 359
C=.376 p=.001

V=.203 hs

Wir erkennen, daf etwa 23% der befragten Absolventen erkla-
ren, dal sie gelernt hatten, derartige Umsetzungsvorgange
wahrzunehmen, mehr als 50% verneinen dies. Die Ablehnung fiel
praktisch bei allen Lehramtern recht deutlich aus, lediglich
beim Lehramt an Hauptschulen zeigt sich eine eher positive
Tendenz. Festzuhalten ist, da® nicht einmal jeder vierte
ehemalige ©Studierende sich in der Lage fiihlt, Lehrplaninhalte
in Unterricht umzusetzen. Bei den Fachern finden wir zweil
Gruppierungen. Wahrend die Ablehnung insgesamt nicht zu ver-
kennen ist (Q 3-4-5), ist sie bei GWS, PPT und DID etwas
schwacher, bei den Fachern MN, SLG und SMK starker ausge-
pragt. ’

In der fachdidaktischen Ausbildung wurden wohl theoretische
Kenntnisse von Unterrichtstechniken vermittelt. Die betref-
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fende Frage (ST6) fand bei der Mehrheit aller Befragten Zu-
stimmung. Wahrend es in den iibrigen Lehramtern etwas mehr als
doppelt 380 viele zustimmende wie ablehnende Antworten gab,
war das Verhdaltnis beim Lehramt an Hauptschulen etwa 9:1, das
heift die ehemaligen Studierenden fiir das Lehramt an Haupt-
schulen hatten wohl eine fachdidaktische Ausbildung, die
besonders stark theoretische Kenntnisse von Unterrichtstech-
niken vermittelt hatte (hs). Bei den Fachern ergab sich bei
SLG eher eine ausgeglichene Stellungnahme, wahrend die Befrag-
ten im Hinblick auf die restlichen Facher uberwiegend positiv
antworteten (GWS "ja'" und "eher ja" 65%, DID 52,2%, PPT 50%,
MN 50%) .

Ein =zentrales Anliegen der Fachdidaktiken wie auch der Schul-
padagogik ist die wissenschaftlich angeleitete Planung von
Unterricht. Hierzu gibt es sowohl in der Schulpaddagogik als
auch in der Fachdidaktik eine sehr groSe Menge von Literatur.
Bei der wissenschaftlich angeleiteten Planung von Unterricht
werden die erworbenen Kompetenzen in Padagogik, Schulpadago-
gik, Psychologie, Fachwissenschaft und Fachdidaktik zusam-
mengefiihrt und gewissermaBen auf die Nagelprobe gestellt.
Deshalb nehmen Planungsprobleme von Unterricht im Ausbildungs-
programm fiir Lehrer traditionell breiten Raum ein. Von daher
kommt diesem Teil der Lehrerausbildung ein vergleichsweise
hoher Stellenwert 2zu. Die Fihigkeit zu fachgerechter Unter-
richtsplanung kdnnte geradezu ein Gradmesser fiir professio-
nelle theoretische Standards von angehenden Lehrern sein.
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Tab. 6.6: ST7: "Im Rahmen der fachdidaktischen Ausbildung
erlernte ich die Planung von Unterrichtsstunden."”

GS HS RS BS GY Ss MW
ja 13,7% 19,2% 8,2% 15,1% 11,0% 4,4% 12,7%
eher ja 32,9% 39,7% 22,4% 36,4% 14,7% 30,4% 27,5%
weif nicht 27,4% 17,8% 22,4% 21,2% 18,3% 30,4% 21,7%
eher nein 16,4% 17,8% 26,6% 21,2% 24,8% 26,1% 21,7%
nein 9,6% 5,5% 20,4% 6.1% 31,2% 8,7% 16,4%
n 73 73 49 33 109 23 360
C=.345 p=.001
V=.184 hs

40,2% der Befragten stellen fest, daB sie mehr oder minder
die Planung von Unterrichtsstunden im Rahmen der fachdidak-
tischen Ausbildung erlernt hatten. Hingegen sind 38,1% der
Meinung, da8 sie dies nicht oder kaum gelernt hdtten. Die
Studierenden fiir die Lehramter Grundschule und Berufsschule
bejahen mehrheitlich die Frage (am starksten Lehramt Haupt-
schule); beim Lehramt Sonderschule hielten sich positive und
negative HRufBerungen in etwa die Waage, wahrend bei den Lehr-
dmtern Realschule und Gymnasium sich ein recht negatives Bild
abzeichnet. Das Ergebnis ist nicht verwunderiich, wenn man
die vorgesehenen Semesterwochenstunden fiir Fachdidaktik, die
fiir die einzelnen Lehramter vorgesehen sind, heranzieht. So
finden wir beim Lehramt fiir Gymnasien die st&drkste Ablehnung
(56%) und die schwachste Zustimmung (25,7%), wdhrend bei
Grundschule und Hauptschule, wo eine Didaktikfachergruppe =zu
studieren ist, ein ginstigeres Ergebnis sichtbar wird. Er-
staunlich ist das relativ giinstige Ergebnis beim Lehramt fir
Berufliche Schulen. Erganzend zu den Ergebnissen soll noch
das Befragungsresultat von REL4 referiert werden. Dort ging
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es um die Frage, ob die Absolventen auf die Problematik der
Planbarkeit wvon Unterricht vorbereitet worden seien. Im Un-
terschied zur oben abgehandelten Frage ist hier nicht nach
Kenntnissen aus der Fachdidaktik gefragt, sondern eher all-
gemein, also Kkonnen auch Kenntnisse aus der Schulpadagogik
mit herangezogen werden. Auferdem ist in dem Item ein mehr
theoretischer Anspruch enthalten.

Tab. 6.7: REL4: "Besonders wurde ich vorbereitet auf:
die Problematik der Planbarkeit wvon Unterricht."

GS HS RS BS GY 388 MW
ja 9.6% 12,3% 6.4% 12,5% 9,2% 4,5% 9,6%
eher ja 37.0% 48,0% 25,5% 34,4% 18,3% 36.4% 31,7%

weil nicht 34,2% 20,6% 19,1% 25,0% 21,1% 45,5% 25,3%
eher nein 15,1% 16.4% 36,2% 18.7% 18,.4% 4,5% 18,8%

nein 4,1% 2,7% 12,8% 9,4% 33,0% 9,1% 14,6%
n 73 73 47 32 109 22 356
C=.413 p=.001
V=227 hs

Wir finden insgesamt ein ahnliches Ergebnis. Zum Unterschied
vom vorhergehenden Item ist festzustellen, da8 sich die ent-
schiedenen Zustimmungen und Ablehnungen etwas reduziert haben
und sich daflir die schwacheren Zustimmungen und Ablehnungen
vergréfSern. Wiederum werden zwei Gruppen von Lehramtern er-
kennbar. Wéhrend Realschule und Gymnasium die Frage mehr-
heitlich negativ bescheiden, kommt von den Lehrimtern Grund-
schule, Hauptschule, Berufsschule und Sonderschule ein giinsti-
geres Votum (hs). Besonders auffallig ist das entschiedene
negative Votum beim Lehramt fiir Gymnasien (51,4% negative
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AuBerungen). Offengichtlich spielen bei den Lehramtsstudien—
gdngen filir Realschulen und Gymnasien Fragen der Planbarkeit
von Unterricht eine weitaus geringere Rolle als in den iibri—
gen Lehramtern. Bei den Fachern zeigt sich, da8 PPT und DID
sich mit der Planbarkeit von Unterricht auseinandergesetzt
haben, denn hier erfolgen mehr zustimmende HuBerungen, wiah—
rend in den {iibrigen Fachern eher eine ablehnende Haltung
sichtbar wird. Besonders in den Fachern SMK und SLG scheint
die Frage wenig im Vordergrund gestanden zu haben (SMK "nein"
und ‘“eher nein” 56,3%, "ja" und "eher ja" 15,6%, bei SLG ist
das Verhaltnis 52,7% zu 22,7%; hs).

Die Zensurengebung spielt heute sicherlich eine grodfere Rolle
als in der Vergangenheit; denn zunehmender Selektionsdruck,
entstanden durch allgemein gesteigerte Berufsaspirationen
sowie vor allem die Arbeitsmarktsituation, fiihrten dazu, das
Noten Schicksalswert haben kdnnen in einem Umfang wie kaum
jemals in der Geschichte der Schule. Fehlentscheidungen kon-
nen nicht nur zu voribergehenden Ungerechtigkeiten fuhren,
sondern oft irreversible Auswirkungen auf die Lebensplanung
und —fithrung von Schiilern nach sich ziehen.

Inwieweit filhlten sich die Studierenden auf Probleme der
Zensurengebung besonders vorbereitet (REL6)?

Es scheinen schwerwiegende Mangel vorzuliegen (Q 2-4-5).
Lediglich die ehemaligen Studierenden fir das Lehramt an
Grundschulen fiihlten sich - einer schwachen bejahenden Ant-—
worttendenz nach zu schlieBen - auf Probleme der Zensurenge-—
bung in etwa vorbereitet. Die Halfte aller Befragten (ein-
schliefflich Grundschule) stimmte mit "nein" oder "eher nein".
Besonders stark war die Auspragung bei Sonderschule. Dort
waren es 77,3%, die die Vorbereitung auf Probleme der Zen-—
surengebung als unzureichend empfunden hatten (@ 4-4-5).
Sicherlich ist es so, daR eine wissenschaftlich untermauerte
Zensurengebung in der Sonderschule eine geringere Rolle
spielt als in allen anderen Schularten. Deshalb scheint es
verstidndlich, da8 hier die geringste Vorbereitung konstatiert
wurde, doch spielen, =z.B. bei den Lehramtern Realschule,
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Gymnasium und Hauptschule, auch Berufliche Schulen, Zensuren
eine auBerordentlich wichtige Rolle, so daB hier in der Tat
von einer defizitaren Situation gesprochen werden muf (Berufs-
schule und Gymnasium jeweils Q 3-4-5). Diese Lehramter haben
im Gegensatz zum Lehramt Sonderschulen am weitaus haufigsten
mit Zensurengebung zu tun. Beim Aufbruch nach Fachern finden
wir, dal eine Vorbereitung auf die Zensurengebung vor allen
Dingen in den Fachergruppen PPT und SMK erfolgt sein mus,
denn hier ist eine leicht positive Antworttendenz zu erken-
nen. Negativ votierten MN, GWS, SLG und DID (hs). Uber-
raschend ist, daB die starkste Ablehnung aus der Fachergruppe
DID erfolgte (“nein" und “eher nein" 77,3%). Bei MN, GWS und
SL6 war die Ablehnung immer noch deutlich (72,7%, 68,4%,
56,3%), doch nicht so ausgeprdagt wie bei DID. Dies ist deswe-
gen verwunderlich, weil in dieser Fachergruppe allein vom
Stundenme8 her die Moglichkeit bestanden hatte, derartige
Probleme zu lehren bzw. zu studieren. v

Neben Unterri;htsplanung und Zensurengebung sind sicher Dis-
ziplinprobleme in der Klasse ein Thema, das innerhalb der
Lehramtsstudiengange eine Rolle spielen sollte, denn die
beste erzieherische Absicht und das fundierteste Fachwissen
sind sinnlos, wenn ein geordneter Unterricht nicht moglich
ist.
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Tab. 6.8: REL7: "Besonders wurde ich vorbereitet auf:
Disziplinkonf likte."

GS HS RS BS GY 58S MW
Ja 6.8% 2,7% 0,0% 3,1% 4,6% 18,2% 4,8%
eher ja 23,3% 27,4% 25,5% 18,8% 8.3% 45,5% 20,8%

weifl nicht 27,4% 23,3% 31,9% 50,0% 18,3% 9,1% 25,2%
eher nein 26,0% 27,4% 25,5% 18.8% 20,2% 22,7% 23,6%

nein 16,5% 19,2% 17,1% 9,3% 48,6% 4,5% 25,6%
n 73 73 47 32 109 22 356
C=.425 p=.001

V=.235 hs

Grob betrachtet ist es etwa ein Viertel aller Befragten, das
der Frage zustimmt, und knapp die Hdlfte, die feststellt, das
sie auf Disziplinkonflikte nicht besonders vorbereitet wurde
(Q 3-4-5). Allerdings wird bei der Aufschliisselung nach Lehr-
amtern erkennbar, dag8 keine einheitliche Erfahrung vorzu-—
liegen scheint. Im Gegensatz zu allen anderen Lehriamtern
zeigt sich beim Lehramt an Sonderschulen klare Zustimmung,
die Ablehnung bei den anderen Lehra@mtern fallt um so deutli-
cher aus. Am wenigsten scheinen wiederum die Studierenden fiir
das Lehramt an Gymnasien auf derartige Probleme vorbereitet
zu werden, denn mehr als zwei Drittel aller Befragten aus
diesem Lehramt antworteten mit "nein" oder "eher nein", und
lediglich 12,9% fiihlten sich mehr oder minder auf Disziplin-
probleme in der Klasse vorbereitet.

Bei den Fachern zeigte sich, dal lediglich diejenigen Studie~
renden, die DID studiert hatten, betonen, das sie auf Diszi-
plinkonflikte worbereitet worden seien (63,7% stimmten mit
‘ja" oder '"eher ja"). Etwa umgekehrt war das Votum bei den
Fichern MN und SLG, wo 66,7% bzw. 60% mit ''nein" und "eher
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nein" stimmten. Dabei ist nicht eine einzige uneingeschrankte
Bejahung erfolgt (ss). Erstaunlich ist, daf auch die Facher-
gruppe PPT immerhin =zu 51,8% mit "nein" bzw. '"eher nein"
votiert.

In einem d&hnlichen Bereich ist das Item REL8 anzusiedeln, in
dem danach gefragt wird, ob besonders auf soziale Spannungen
in der Klasse vorbereitet worden sei. Wie wir wissen, konnen
soziale Spannungen oder in deren Folge offene Konf likte 2zwi-
schen Schiilern oder zwischen Schiilern und Lehrern eine ge-
zielte padagogische und didaktische Arbeit in der Schule
auferordentlich beeintrachtigen. Auch wenn Unterricht fach-
wigsenschaftlich perfekt geplant und vorbereitet ist, kann er
durch Konflikte in der Klasse behindert oder blockiert wer-
den.

Tab. 6.9: REL8: "Besonders wurde ich vorbereitet auf:
soziale Spannungen in der Klasse."

GS HS RS BS GY Ss MW
ja 8,2% 2,7% 2,1% 3,2% 5,6% 13,6% 5,4%
eher ja 21.9% 24,7% 21,3% 16.1% 13,9% 40,9%  20,6%

weiff nicht 31,5% 27,4% 31,9% 38,7% 14.8% 9.1% 24,9%
eher nein 23,3% 20,5% 27,7% 22,6% 23,1% 27.3% 23,4%

nein - 15.1% 24.7% 17,0% 19,4% 42,6% 9.1% 25.7%
n _ 73 73 47 31 108 22 354
C=.337 p =.001
V=.179 hs

Hier finden wir wiederum, das dieser Aspekt der Schulpraxis
nach Auffassung der Absolventen innerhalb der mehrjahrigen
Lehrerausbildung vernachlédssigt worden ist. Nur etwa ein
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Viertel der Befragten gibt an, mehr oder minder auf derartige
Erscheinungen vorbereitet 2u sein, wahrend knapp die Halfte
dies mehr oder minder negativ bescheidet. Die Lehramter an
Sonderschulen und Gymnasien bilden die Gegenpole. Wahrend
sich Dbeim Lehramt an Gymnasien 65,7% eher nicht oder iiber—
haupt nicht besonders auf derartige Probleme vorbereitet
sehen und nur 19,5% eine Vorbereitung auf den Umgang mit
sozialen Spannungen in der Klasse erfahren haben wollen, sind
es auf der anderen Seite beim Lehramt fir Sonderschulen
54,5%, die mit “ja" und "eher ja" votieren und 36,4%, die
"nein" oder "eher nein" angeben. Bei den Fachern fihlen sich
nur diejenigen Probanden, die DID studiert hatten, mit 54,5%
("ja'" und "eher ja") auf derartige Probleme vorbereitet,
wahrend alle anderen Facher eher ablehnend reagieren, am
schwachsten PPT (Q 2-3—4)., am starksten SLG (Q 3-4-5 = 75,5%
"nein" und ‘"eher nein") . ARhnlich wie SLG stimmten auch die
Studierenden mit den Fachergruppen GWS und MN (jeweils
Q 3—4-5).

Bei der nachsten Frage (REL9) ging es darum, ob wdhrend des
Studiums auf auBerunterrichtliche Gestaltungsméglichkeiten
des Schulalltags hingewiesen worden sei. Zu beachten ist, daf
im Gegensatz =zu den vorhergenannten Items hier nicht wvon
besonderer Vorbereitung, im Sinne einer eigens inszenierten
Lehre, die Rede ist, sondern nur von Hinweisen, die auch in
anderem Zusammenhang erfolgt sein konnen. Es ist also eine
weitaus schwachere, unverbindlichere Vokabel verwendet
worden. Trotzdem wird deutlich, da8 es wohl auch an Hinweisen
auf Moglichkeiten auBerunterrichtlicher Tatigkeit (z.B. im
Rahmen wvon Schulleben) bei einigen Lehramtern gefehlt hat.
Wir sehen namlich in hochsignifikantem statistischen Zusam—
menhang, daf lediglich die Lehramter Grundschule und Sonder—
schule sich im grofen und ganzen auf solche Mdglichkeiten
hingewiesen fiihlten, widhrend dies bei den restlichen Lehr—
dmtern nicht der Fall war (Q 3-4-5).

Vielleicht ist die unterschiedliche Auseinandersetzung mit
derartigen Themen dadurch erklérbar, daB im Bereich der Real-
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schulen, Beruflichen Schulen und Gymnasien auferunterricht-
liche Aktivitaten unter Umstanden weniger qualifikations-
-relevant und auch schlechter organisierbar sind, bedingt
durch das dort vorherrschende Fachlehrersystem. Bei Grund-
schule und Sonderschule und dem dort vorfindbaren Klassenleh-
rerprinzip sSind Moglichkeiten auBerschulischer Aktivitdten
einfacher zu verwirklichen. Auch sind sicherlich gerade fir
die Lehramter von Grundschulen und Sonderschulen derartige
gemeinsame MafSnahmen besonders wichtig. Gleichwohl stellen
auch in vweiterfiihrenden Schulen auBerunterrichtliche gemein-
same AKtivitdten eine Bereicherung des Schulalltags und damit
eine Moglichkeit der Verbesserung des Schulklimas und der
Festigung der Beziehung der Schiiller zu ihrer Schule dar - hin-
Zuweisen ist auf die oft beispielhaften Aktivitaten im
Bereich der Privat- bzw. Alternativschulen. 60,9% aller
Befragten beantworteten die Frage mit '"nein" oder ‘“eher
nein", die am starksten ablehnenden Voten kamen von Berufs-
schule und Gymnasium (BS Q 4-5-5, GY Q 4-4-5). Bei den Fia-
chern war es lediglich die Gruppe DID, bei der ein ausge-
wogenes Verhaltnis (Q 2-3-4) zu registrieren war. In allen
anderen Fdchern war die Ablehnung deutlich, am stirksten bei
MN und GWS mit "nein" und "eher nein" 88,2% bzw. 87,2%. Aber
auch bei PPT waren es insgesamt 75%, die mehr oder minder
stark Dbetonten, auf auBerunterrichtliche Gestaltungsméglich-
keiten des Schulalltags nicht hingewiesen worden =zu sein.
Gerade die letztere Aussage ist im Hinblick auf den Anspruch
der Facher doch bedenklich.

Das Berufsfeld des angehenden Lehrers beschrankt sich nicht
nur auf den Unterricht in der Klasse, sondern enthalt auch
weitere wichtige Aufgaben. wie Umgang und Zusammenarbeit mit
Eltern, Kollegen, Vorgesetzten, Organisationen, etc. Falls
hier schwerwiegende MiBverstindnisse und Konflikte auftreten,
kann die Arbeit in der Klasse einschneidend gegtért werden.
Nach der Vorbereitung auf Probleme des Umgangs mit Eltern,
Kollegen und Vorgesetzten fragte REL5. (Rel 5: '"“Besonders
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wurde ich vorbereitet auf: Probleme des Umgangs mit Eltern,
Kollegen und Vorgesetzten.")

Das Ergebnis ist geradezu erschiitternd. Nahezu zwei Drittel
aller Befragten gaben in der extremsten Form an, nicht auf
derartige Probleme vorbereitet =zu sein, mehr oder minder
waren 83,7% der Stichprobe der Meinung, da8 sie nicht beson-
ders auf derartige Probleme vorbereitet worden seien. Eine
Ausnahme bildet lediglich das Lehramt an Sonderschulen, dort
sind es immerhin nahezu 50%, die zustimmend votieren. Die
Zustimmung bei den iibrigen Lehramtern erreicht nie 10%, bei
den Lehramtern Berufsschule und Gymnasium liegen die nega-
tiven Voten bei 90% . Besonders bedriickend ist das Ergebnis
beim Lehramt Grundschule. Auch dort fiihlt sich nicht einmal
jeder zehnte Studierende auf Probleme des Umgangs mit Eltern,
Kollegen und Vorgesetzten vorbereitet. Wenn man an die Schul-
eintritts—, Schulberatungs- und Ubertrittsproblematik denkt,
bei der Jjeweils die Eltern intensiv miteinbezogen werden
gsollten, ist dies doch eine sehr ungiinstige Ausgangslage. Es
scheint sich doch um eine recht eindimensionale Sicht 2zu
handeln, die Lehramtsstudenten wahrend ihrer mehrjahrigen
Studien nach der LPOI in Bayern gewinnen.

Riickblickend auf die eingangs in diesem Kapitel formulier—
ten Uberlegungen finden wir unsere Annahmen weitgehend, zum
Teil eklatant, bestdtigt. Die Diskrepanz zwischen einer brei-
ten Palette an verpflichtenden Studieninhalten in den Fachwis-
senschaften und den relativ geringen Méglichkeiten der Lehre
in den Berufswissenschaften schldgt sich in den Ergebnissen
der Befragung deutlich nieder. Hervorzuheben ist zundchst
einmal die auBerordentlich starke Klage iiber den Mangel an
Praxisorientierung des Studiums. Offensichtlich fiihlt sich
ein grofer Teil der Studierenden, der mit dezidierten Erwar-
tungen ein bestimmtes Lehramt angestrebt hatte, durch die
Studien mehr oder minder vernachldssigt oder irregefiihrt.
Dies zeigt sich u.a. daran, da8 nach Meinung der Befragten
die fachwissenschaftlichen Studien an den Bediirfnissen der
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Praxis hiufig vorbeigehen. Auf der einen Seite ragen die
fachwissenschaftlichen Lernstoffe hdufig weit iber den Bedarf
der Schule hinaus; auf der anderen Seite werden aber notwen-
dige Inhalte nicht gelehrt. Auch stellen viele angehende
Lehrer fest, da8 innerhalb der fachdidaktischen Studien Fach-
wissenschaft gelehrt worden ist, wodurch das ohnehin geringe
Quantum an Fachdidaktik noch zugunsten von Fachwissenschaft
teilweise zweckentfremdet wurde.

Die Vorbereitung auf existentielle Probleme angehender Lehrer
ist nur als auBerordentlich liickenhaft zu bezeichnen. Eine
Mehrheit der Befragten fihite sich lediglich auf Unterrichts-
techniken theoretisch vorbereitet, jedoch kaum auf schulprak-
tische Probleme 1in allgemeiner Sicht. Bei konkreten Fragen
wie nach Zensurengebung, der Meisterung von Disziplinkon-
flikten und sozialen Spannungen in der Klasse und auf Planung
von Unterricht muSte der groS8te Teil der angehenden Lehrer
passen. Auch auf auBerunterrichtliche Tatigkeiten im Sinne
von Schulleben oder auf die Zusammenarbeit mit Eltern, Kol-
legen und Vorgesetzten fiihlten sich die =zukiinftigen Lehrer
kaum hingewiesen. Nicht erstaunlich ist, da8 gerade angehende
Gymnasiallehrer besonders h&ufig Fehlanzeigen lieferten.
Insgesamt zeigt sich ein Bild, das die Madngel in der Berufs-
feldbezogenheit des Studiums i{iberaus deutlich hervorhebt.
Mangel, die allerdings nicht nur in der Konstruktion und
inhaltlichen Fillung der LPOI liegen miissen, sondern auch im
fachlichen Selbstverstdndnis und in der Folge in dem Lehr-
angebot an den Universit&ten.
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7. DIE EINSCHATZUNG DER WISSENSCHAFTLICHKEIT DES
STUDIUMS

(HEINZ S. ROSENBUSCH)

7.1 Die generelle Einschatzung der Wissenschaftlichkeit
des Studiums

Nach einem Universitatsstudium sollten Absolventen, gleich
welcher Studiengdnge, in der Lage sein, nach wissenschaft-
lichen Methoden 2zu arbeiten. Ob dieses Ziel im Rahmen der
Lehrerausbildung nach der LPOI erreicht wurde, sollte mit dem
Item WISS1 (berpriift werden. Die ehemaligen Studierenden
wurden generell gefragt, ob sie wdhrend des Studiums gelernt
hitten, wissenschaftiich =zu arbeiten. (WISS1: "Ich habe
wéhrend des Studiums gelernt, wissenschaftlich zu arbei-
ten.")

Die Frage wurde von 76,1% aller Befragten mit "ja" oder "eher
ja" Dbeantwortet, wdhrend 8,6% negativ votierten. Das heift,
daB etwa drei Viertel aller Studierenden das Gefiihl hatten,
wissenschaftliche Arbeitsweisen gelernt 2zu haben, nur bei
einem relativ geringen Teil war dies nicht der Fall. Hochsig-
nifikant ist das Ergebnis einer Gruppierung: Die Zustimmung
war beim Lehramt fiir Gymnasien am deutlichsten (Q 1-1-2).
Dort fanden nur 2,8%, da8 sie nicht gelernt hatten, wissen-
schaftlich zu arbeiten, wahrend sich 89,8% positiv &auBerten.
Etwas niedriger, aber immer noch sehr stark ist die Zustim-
mung bei den Lehramtern Haupt-, Real-, Grund—-, Sonder— und
Beruf liche Schulen.

Bei der Aufschliisselung nach Fachern zeigt sich erwartungs-
gemd8 die generelle Bejahung, allerdings mit unterschied-
lichen Akzenten in einzelnen Fachergruppen. Hochsignifikant
ist der Unterschied zwischen den Fachern SLG, PPT, GWS, die
die Frage stérker bejahten und MN, SMK und DID mit schwi-
cherer Zustimmung (bei SLG waren es 87,3%, bei PPT 85,2%, bei
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GWS 82,5%, die mit “ja' und "eher ja" gestimmt hatten).

Nun scheint die Fahigkeit, wissenschaftlich arbeiten zu kon-
nen, sicherlich eine Voraussetzung fiir qualifizierte Unter-
richtsarbeit 2u sein. Aber wie sehen dies die Studierenden?
(Item WISS2: "Fir meine Schulpraxis empfinde ich die Fahig-
keit, wissenschaftlich arbeiten zu kénnen, als Notwendig-
keit.") Diese Frage wird wiederum in zwei Gruppen beant-
wortet (ss). Beim Lehramt Gymnasium zeigt sich auch hier eine
deutlichere Bejahung als bei den iibrigen Lehramtern. Bei den
Fachern ergibt sich, daB mit Ausnahme von GWS bei den iibrigen
Fachern durch die Bank mehrheitlich die Auffassung vertreten
wird, daB die Fahigkeit zur wissenschaftlichen Arbeit fiir die
Schulpraxis notwendig sei (PPT "ja" und "eher ja" 53,6%, SMK
51,5%; ss). Hinzuweisen ist jedoch darauf, da8 sowohl bei
Lehramtern als auch bei Fichern eine Minderheit vorhanden
ist, die wissenschaftliche Arbeitsweisen nicht fiir eine kon-
stitutive Voraussetzung fiir qualifizierte Unterrichtsarbeit
halt.

Die Frage (WISS3), ob wahrend des Studiums Wissenschaftlich-
keit als gleichbedeutend mit Praxisferne empfunden worden
sei, Dbejahten bei den Lehrdmtern in zunehmender Reihenfolge
Berufliche Schulen, Haupt-, Grund- und Sonderschulen. An-
gehende Realschul- und Gymnasiallehrer votierten dagegen eher
ablehnend. Von den Studierenden, die GWS, SMK und DID stu-
diert hatten, wird die Frage ebenfalls iiberwiegend bejaht,
wahrend die iibrigen Befragten Wissenschaftlichkeit nicht als
gleichbedeutend mit Praxisferne empfanden (s).

Im Zusammenhang damit steht auch die Frage, ob die wissen~
gchaftlichen Erkenntnisse in die Schulpraxis umsetzbar seien
(WISS5) . Diejenigen ehemaligen Studierenden, die ein Lehramt
an Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien und Sonderschulen
anstreben, halten die wissenschaftlichen Erkenntnisse iiber-
wiegend fir umsetzbar, wahrend dies von denen, die Berufs-
oder Grundschullehrer werden wollen, in der Mehrheit verneint
wird. Bei den Fachern zeigt sich signifikant, dag8 die Um
setzbarkeit lediglich von SMK iiberwiegend bestritten wird,
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wihrend bei den iibrigen Fachern eher zustimmende Reaktionen
erfolgten (insgesamt Q 2-3-4; MN Q 2-2-3, PPT Q 2-2-3).

Ob sich die Studierenden widhrend des Studiums alg angehende
Fachwissenschaftler gefiihlt hdtten, sollte mit dem Item
FWISS2 herausgefunden werden: Vor allen Dingen hatten sich
die ehemaligen Studierenden fiir das Lehramt an Gymnasien
offensichtlich wahrend des Studiums als Fachwissenschaftler
gefithlt, denn hier erfolgt eine besonders starke Zustimmung.
In den ibrigen Lehramtern ist zwar ebenfalls mehrheitlich
Zustimmung registrierbar, doch in weitaus schwidcherem Ausmafe
(hs) . Bei den Fachern waren es vor allen Dingen Studierende
von SL6 ("ja" und "eher ja" 71,2%)., GWS (70.2%), MN (61,1%)
und PPT (51%). Beim Vergleich zeigt sich also, da® SLG und
GWS den Studierenden ausgeprdgter das Gefiihl vermittelten,
angehende Fachwissenschaftler 2u sein algs die ibrigen Fa-
cher (ss).

Wurde nun das Studium der Fachwissenschaft als eine persdn—
liche Bereicherung betrachtet (FWISS3)?

Wir finden eine generelle Zustimmung, sogar sehr stark ausge-
pragt. Dabei zeigt sich, da8 wiederum angehende Gymnasial-
lehrer die Frage stirker bhejahen als die {ibrigen Lehréamter
(ss) . Bei den Fachern ist ebenfalls starke Zustimmung zu
verzeichnen (80,8% "ja" und ‘“eher ja"). Das Studium der
Ficher SLG und PPT wurde in besonderem MaSe als personliche
Bereicherung empfunden (SLG "ja" und "eher ja" 90,4%, PPT
85,1%, GWS 78,3%, MN 79,4%, SMK 65,6%).

In manchen Lehramtern haben Lehrer Facher =zu unterrichten,
die sie nicht studiert hatten. FWISS4 sollte herausfinden, ob
grundlegende fachwissenschaftliche Ausbildung es ermdgliche,
sich in Studienfacher einzuarbeiten, die man nicht studiert
habe. Hier zeigt sich besonders beim Lehramt Berufliche Schu-
len eine Verneinung, wihrend die Studierenden fiir Realschulen
und Gymnasien eher bejahen (s8). Auch bei SLG und PPT wird
iberwiegend positiv geantwortet, bei den iibrigen Facher-
gruppen finden wir eher negative Voten.
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7.2 Die Einschitzung studierter Facher nach ihrer Wissen-
schaftlichkeit

Um AufschluB dariiber =zu gewinnen, wie die Probanden nach
Abschlu8 ihres Studiums die Ficher im Hinblick auf ihre wis-
senschaftlichen Standards beurteilen, wurde mit den [tems
WISS6 -~ 19 danach gefragt, ob bestimmte Facher als besonders
wisgenschaftlich empfunden worden seien. Hierbei konnten
jedoch die fachwissenschaftlichen Grundlagen der Unterrichts-
facher nur als Einheit dargestellt werden, weil bei der Viel-
zahl an Fachern und der schwierigen Vergleichbarkeit Probleme
entstanden waren.

Anzunehmen ist, daB Studiendauer und -intensitadat einzelner

Facher und die offiziellen Leistungsanforderungen eine Rolle

spielen konnten. Daneben wiirden sicherlich auch interne fach-

spezifische Merkmale sowie traditionelle Einschatzungen ihren

Niederschlag finden, wie auch die personelle Reprasentation

in der Lehre. Aufgrund unserer Datenbasis kénnen jedoch nur

folgende Thesen gepriift werden:

1. Facher werden um so wissenschaftlicher eingeschatzt, je
langer sie zu studieren sind.

2. Das wissenschaftliche Niveau wird um so geringer einge-
schatzt, je weniger Leistungsnachweise vorgeschrieben
sind.

3. Facher werden im Hinblick auf jhre Wissenschaftlichkeit um
80 geringer eingeschatzt, je intensiver andere Facher
studiert werden miissen.

Zu 1.) Um herauszufinden, ob die erste These haltbar ist,

wurden umfangreich studierte Facher mit solchen verglichen,

die weniger umfangreich zu studieren waren.

Das erste Fach nimmt bei allen Studiengangen den grosten

Unfang . ein. Es ist bei den Lehramtern fiir Berufliche Schulen

und Gymnasien ein vertieft zu studierendes Fach, wahrend 8

sich bei den Lehramtsstudiengdngen fiir Grund-, Haupt— und

Realschulen um ein sogenanntes nicht vertieft zu studierendes

Fach handelt. Im Hinblick auf Semesterwochenstunden, Pri-
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fungsanteile und Leistungsnachweise nimmt es den breitesten
Raum ein. Es kann griindlicher systematisch studiert werden im
Gegensatz etwa zu den einzelnen Fachern innerhalb der Facher—
gruppen im Bereich der Grund-, Haupt- und Sonderschulen, wo
die in etwa gleiche Gesamtstunden— und -scheinzahl aufgeteilt
werden muB. Es handelt sich mit anderen Worten um das Fach,
das von allen Studierenden am intensivsten wahrgenommen wer—
den mus.

Die Absolventen wurden gefragt, ob sie das erste Fach als
besonders wissenschaftlich empfunden hiatten. 81,6% antwor-
teten mit "ja" bzw. '"eher ja". Vergleichen wir damit die
Ergebnisse aus der Frage nach der Wissenschaftlichkeit des
zweiten Faches, so konnen wir unsere These bestatigt finden.
Ein zweites Fach ist nur von den Studierenden fiir das Lehramt
an Gymnasien als vertieftes Fach wahrzunehmen, wdhrend die
zukiinftigen Real- und Berufsschullehrer sich mit einem nicht
vertieften Fach begniigen missen. Hier zeigt sich, da8 im
hochsignifikanten Zusammenhang die Absolventen des Studiums
fir das Lehramt an Gymnasien weitaus zustimmender reagieren
als die ehemaligen Studierenden fiir die Lehramter fiir Real-
und Berufliche Schulen (“ja'" und "eher ja'" Lehramt Gymnasium
77,6%, Lehramt Realschulen und Berufsschulen 59,3%; mit
"nein" und "eher nein" antwortete beim Lehramt fir Gymnasium
iberhaupt kein Student, bei den anderen genannten Lehramtern
22,2%). Im weiteren Vergleich dazu sollen die Ergebnisse aus
den Fdachern des EWS-Bereiches dargestellt werden, die mit
einem noch geringeren Umfang zu studieren sind. Hier wurden
weitaus ungiinstigere Urteile abgegeben. Sie schwanken ("ja"
und ‘“eher ja") zwischen 57,1% bei Soziologie und 17,4% bei
Volkskunde. Auch hier wiederum ein Hinweis darauf, da8 ein-—
zelne Fidcher um so wissenschaftlicher eingeschatzt werden, je
umf assender sie zu studieren sind.

Zu 2.) Wenn wir nun auf diejenigen Facher eingehen, die im
sogenannten EWS-Bereich =zusammengefa#it sind, so finden wir
eine weitaus =zuriickhaltendere Einschitzung der dort ange—
botenen Facher im Hinblick auf ihre Wissenschaftlichkeit.
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Wir sehen zwei Gruppen von Fachern: a) solche, bei denen ein
eher positives Votum erfolgte (in abnehmender Reihenfolge
Soziologie, Philosophie, Politikwissenschaft und Psycho-
logie) ;

b) Solche, bei denen die Frage nach der besonderen Wissen-—
schaftlichkeit (iberwiegend negativ beurteilt worden ist (in

abfallender Reihenfolge Padagogik, Schulpadagogik, Volks-
kunde) -~ sgowie Theologie; dort wurde ein ausgewogenes Votum
abgegeben.

Diese Gruppierung stimmt mit einer nach den Vorgaben der LPOI
méglichen nicht iiberein. Nach der LPOI sind Facher zu unter—
scheiden, die fiir alle Lehramter vorgesehen sind: Allgemeine
Padagogik, Schulpadagogik und Psychologie — sowie die Wahl-
pflichtfacher, =z.B. Theologie, Philosophie, Soziologie,
Politikwissenschaft und Volkskunde. Letztere konnen von den
Studierenden wahlweise wahrgenommen werden mit Ausnahme des
Studienganges fiir das Lehramt an Gymnasien. Dort sind ledig-
lich Allgemeine Padagogik, Schulpadagogik und Psychologie
relevant. Wahrend Padagogik., Schulpadagogik und Psychologie
gepriift werden (Padagogik und Schulpddagogik als ein Fach),
ist dies bei den restlichen Fachern nicht der Fall. Im Be-
reich der gesellachaftswissenschaftlichen Studien sowie im
Bereich Theologie bzw. Philosophie (beim Lehramt Berufliche
Schulen Berufs— und Arbeitskunde) sind aber Jjeweils vier
Semesterwochenstunden nachzuweisen, d.h. es sind in jedem
Bereich normalerweise mindestens zwei Leistungsnachweise 2zu
erwerben. Leistungsnachweise 3ind wiederum in der ersten
Gruppe nicht vorgesehen. Der Erwerb von Leistungsnachweisen
setzt eine eingehende Befassung mit dem Fach in Form von
Semesterarbeiten, Referaten, Klausurarbeiten etc. voraus.

Nach unserer Voriiberlegung miiSten die Facher Padagogik, Schul-
pddagogik und Paychologie, in denen Keine Leistungsnachweise
erforderlich sind, der Besuch der Lehrveranstaltungen also im
freien Ermessen der Studierenden steht, ungiinstiger einge—
schatzt werden als die restlichen Facher, in denen Leistungs-
nachweise obligatorisch sind. Wir sehen unsere Annahme teil-
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weise Dbestdtigt, erkennen aber zwei Ausnahmen: Psychologie
wird im Vergleich zu Padagogik und Schulpadagogik giinstiger
eingeschdtzt, obwohl auch dort keine Leistungsnachweise ge-
fordert sind, wdhrend die Wissenschaftlichkeit von Volkskunde
insgesamt am niedrigsten gesehen wird, obwohl dort zwei Lei-
stungsnachweise vorzulegen sind. Das relativ gute Abschneiden
von Psychologie mag damit zusammenhangen, da8 bei den Pro-
banden eine Anzahl von Studierenden enthalten war, die Psy-
chologie mit schulpsychologischem Schwerpunkt studiert hatte.
Die Studierenden hatten deshaldb Schulpsychologie als ver-
tieftes Fach absolviert und wie wir herausgefunden haben,
werden Facher um so wissenschaftlicher eingeschatzt, je
ldnger sie Studiert worden sind. Khnliches gilt auch fir
Theologie, denn auch dort gibt es Studierende, die Theologie
als nicht vertieftes oder vertieftes Fach studiert hatten.
Hier wirkt sich jedoch dieser Mischeffekt nicht so sichtbar
aus. Wahrend sich fiir die relativ positive Einschdtzung von
Psychologie =zunachst eine Erklarung finden 1a8t, ist dies fiir
das schlechte Abschneiden des Faches Volkskunde nicht der
Fall. 8Sicherlich sind nicht nur die Voraussetzungen der LPOI
ausschlaggebend fiir die unterschiedliche Einschatzung der
Wissenschaftlichkeit einzelner Facher. Ohne Zweifel spielen
auch fachimmanente Aspekte eine Rolle sowie auch die Repri-
sentation der Facher in der Lehre. Dieser Bereich ist von uns
nicht iberprifbar, so daf wir uns auf die oben gemachten
Aussagen beschranken. Insgesamt finden wir jedoch, da8 unsere
zweite These sich zumindest teilweise bestatigt hat.

Zu  3.) Wenn wir nun daran gehen, die oben bereits diskutier-
ten Ergebnisse nach einzelnen Lehramtern weiter aufzuschlis-
seln, so finden wir doch recht beachtliche Unterschiede, die
allesamt signifikant oder sehr signifikant sind. Beispielhaft
zur Erhdrtung der Vermutung sollen die Einschitzungen der
Fdacher - Padagogik, Schulpadagogik und Psychologie herangezogen
werden: Diese Facher sind fiir alle Studierenden vorgesehen
und werden in allen Lehrdmtern gepriift.

Wir finden in den vorliegenden Tabellen folgende regelhaft
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wiederkehrende Beobachtungen:

Am giinstigsten werden die drei Facher im Hinblick auf ihre
besondere Wissenschaftlichkeit jeweils von den Absolventen
des Lehramts fiir Sonderschulen eingeschidtzt. Auch sind hier
die wenigsten negativen Werte erkennbar. Véllig anders ist
die Situation beim Lehramt fiir Gymnasien. Dort finden wir die
geringste Zustimmung sowie die massivste negative Einschiat—
zung tiberhaupt. Die Lehradmter fiir Grund~ und Hauptschulen
nehmen eine Zwischenstellung ein, Realschule und Berufsschule
haben, grob gesehen, Ergebnisse, die etwa zwischen Grund-,
Hauptschule und Gymnasium liegen. Auffallig ist nun wiederum,
dal Psychologie insgesamt weitaus giinstiger eingeschatzt wird
als Padagogik und diese wiederum als wissenschaftlicher an-
gesehen wird als Schulpadagogik. Lediglich die zukinftigen
Sonderschullehrer schatzen Schulpadagogik nicht so ungiinstig
ein wie die Ubrigen Absolventen. Dies mag wiederum damit
zusammenhangen, daf die angehenden Sonderschullehrer in Form
des Studiums einer sonderpadagogischen Fachrichtung sich mit
padagogischen und schulpadagogisch affinen Themen dezidiert
auseinanderzusetzen hatten wund wvon daher (ein &hnlicher
Migcheffekt wie bei Psychologie geschildert) das Fach Schul-
padagogik giingtiger bewerten.

Unsere eingangs genannte entsprechende These lief darauf
hinaus, da8 je intensiver einzelne Facher studiert werden,
die ibrigen Facher im Hinblick auf ihre Wissenschaftlichkeit
desto niedriger eingeschdtzt werden. Dies konnte damit zusam-—
menhangen, daf durch das intensive und umfangreiche Studium
einzelner Fiacher die wissenschaftlichen Erwartungen so hoch
normiert sind, da8 andere Facher, die nur peripher studiert
werden miissen, dadurch schlecht abschneiden. Unsere These ist
zunachst generell aufrecht zu erhalten, denn diejenigen  Stu-
dierenden, die besonders intensiv einzelne Facher 2u stu-
dieren hatten, wie Studierende des Lehramts fiir Berufliche
Schulen und besonders Gymnasien, schatzen die drei Dbeispiel-
haft angefiihrten Fiacher weitaus weniger wissenschaftlich ein
als die iibrigen Lehramter. So votieren diejenigen Absolven—



216

ten, die lediglich ein nicht vertieftes Fach 2zu studieren
hatten, positiver als diejenigen, die zwei nicht wvertiefte,
ein vertieftes und ein nicht vertieftes oder gar 2zZwei ver-
tiefte Facher zu bewdltigen hatten.

Falls wir aber unsere eingangs gemachte Uberlegung generali-
sieren oder verabsolutieren wollten, wiirden wir mit Sicher-
heit =zu kurz greifen. Es kommen zweifellos noch zusatzliche
Interpretationsmdglichkeiten in Frage, 8o z.B. die vorge-
sehene Stundenzahl in den einzelnen Fiachern (die beim Lehramt
Gymnasien am geringsten ist). AuBerdem ist daran zu denken,
da8 die anstehenden schulischen Handlungsfelder von den
einzelnen Lehrdmtern =zumindest scheinbar unterschiedliche
Kompetenzen verlangen und von daher eine unterschiedliche
Intensitdt der Wahrnehmung bestimmter Fiacher nach sich =zie-
hen. S0 wird ein Lehrer an einer Sonderschule weniger Pro-
bleme mit fachwissenschaftliichen Erkenntnissen und Inhalten
haben, Jjedoch sehr viele mit der padagogisch-psychologischen
Vermittlung und Interaktion. Letzteres ist wiederum bei
Lehrern an Realschulen und Gymnasien wie auch Beruflichen
Schulen weniger der Fall. Dort sind die fachwissenschaftli-
chen Grundla_gen der Unterrichtsfacher anspruchsvoll und
bedeutsam, und im Zusammenhang damit werden Vermittlungs-
kompetenzen traditionell geringer eingeschatzt. Anlad zum
Nachdenken gibt die ungiinstige Einschitzung der Wissenschaft-
lichkeit des Faches Schulpddagogik. Ohne Zweifel sind in die
schulpddagogischen Studien eher Praxisbeziige eingewirkt als
in die Facher Allgemeine Piddagogik und Psychologie., und da,
wie wir wissen, viele Studierende Wissenschaftlichkeit mit
Praxisferne in eins setzen, wdre ein, wenn auch schwaches,
Erkldrungsmotiv gegeben. Ein weiteres ware die Rolle des
Faches im Studienangebot. Wahrend in Psychologie und Padago-
gik sehr viele Diplomstudenten ausgebildet werden, die Facher
also auf Lehramtsstudenten nicht angewiesen gind, k&nnen dort
héhere LeistungsmaBSstibe angewendet werden. Die Dozenten fir
Schulpadagogik miissen ihre Lehre fast ausschlieBSlich auf
Lehramtsstudenten ausrichten, d.h. praktisch nur Anfanger in
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Form von Einfijhrungs—~ und Uberblicksveranstaltungen versor—
gen. Dies bedeutet, daf es kaum méglich ist auf anspruchs-—
vollere Niveaus zu kommen, ohne die Studierenden =zu iiber—
fordern. Doch wiirde es auf jeden Fall nicht schaden, wenn man
in den weniger giinstig beurteilten Fachern (wie auch Volks-—
kunde und Theologie) daran gehen wiirde, das Lehrangebot sowie
die Leistungsanforderungen an die Studierenden zu iiberdenken.
Kommen wir, um die dritte These noch weiter =zu iiberpriifen,
noch einmal auf die Frage nach der Wissenschaftlichkeit des
ersten Faches zuriick. Bei einer Feinanalyse ergibt sich
(wieder hochsignifikant) 2zwischen den Lehramtern Grund- und
Hauptschule gegeniiber Realschule, Beruf liche Schule und
Gymnasium noch einmal ein Unterschied. Die ehemaligen Studie-
renden fiir die Lehramter an Grund- und Hauptschulen stimmen
der Frage nach der Wissenschaftlichkeit weitaus entschiedener
zu als die iibrigen ehemaligen Lehramtsstudenten. 75,9% der
zukiinftigen Grund- und Hauptschullehrer bejahen die Frage in
der starksten Form ("ja"), wiahrenddessen die iibrigen Lehr-
amter im Durchschnitt nur mit 41,3% uneingeschrankte Zu-
stimmung kundtun. Dieses Ergebnis 1a8t sich folgendermaBen
interpretieren: Bei den angehenden Grund— und Hauptschul-—~
lehrern handelt es sich beim ersten Fach um ein Studium, das
systematisch durchgefiihrt werden muB und im Vergleich 2zu
allen iibrigen Fachern einen drei- bis =zehnmal so grofen
Unfang aufweist. Die Distanz zwischen dem ersten Fach und
allen iibrigen Fachern ist also im Hinblick auf Umfang und
Anspruch besonders groB. Dies ist bei den Lehramtern fiir
Realschulen, Berufliche Schulen und Gymnasien nicht der Fall.
Dort ist ein weiteres Fach umfassend und vergleichbar zu
studieren, dadurch relativiert sich wohl die Einschétzung des
ersten Faches.

Unterschiediiche Magstdabe der Einschatzung spiegeln sich beim
Fach Schulpsychologie (Psychologie mit schulpsychologischem
Schwerpunkt). Dieses Fach kann nur als vertieft 2zu studie—
rendes von allen Lehramtern (mit Ausnahme von Sonderschule)
gemeinsam studiert werden. Das bedeutet, daB Schulpsychologie
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fiir die Lehridmter Grund—-, Haupt— wie auch Realschule ein Fach
ist, das im Rahmen der Regelstudienzeit zwei Semester langer
studiert werden muf als alle iibrigen Facher, wéhrend bei den
Lehriamtern Berufliche Schulen und Gymnasien ein bzw. zwei
Facher ohnehin vertieft zu studieren sind, wodurch bei den
letzteren Lehramtern vom Umfang her vergleichbare Facher
bereits vorliegen. Die statistisch hochsignifikante Antwort
orientiert sich in der Tat an dieser Ausgangssituation. Von
den Lehramtern Grund-, Haupt— und Sonderschule werden Studien
in Schulpsychologie fiir besonders wissenschaftlich gehalten,
wahrend die iibrigen Lehradmter eher negativ votieren, d.h. dad
sich Dbei gleichen Studienangpriichen die Einschatzungen unter-
scheiden. Auch bei den Fiachern ergab sich, daf besonders die
Studierenden von PPT und DID das Studium als wissensachaftlich
empfanden. Die Absolventen, die MN, GWS, SLG und SMK studiert
hatten, hielten dagegen die schulpsychologischen Studien in
ihrer Mehrheit fiir nicht besonders wissenschaftlich.

Damit scheint sich auch die dritte These =zu bestatigen, dad
einzelne Fiacher um so weniger wissenschaftlich eingeschatzt
werden, Jje intensiver andere Facher im Vergleich dazu stu-
diert werden.

Die Uberwdltigende Mehrheit aller Absolventen hat das
Gefiithl, wissenschaftliche Arbeitsweisen im Laufe des Studiums
erlernt. zu haben. Das fachwissenschaftliche Studium wurde
generell als eine persdnliche Bereicherung betrachtet, ins-
besondere von jenen Studierenden, die die Facher SLG und PPT
studiert hatten. Den weithin unbestrittenen wissenschaft-
lichen Standards der intensiv studierten Facher wird von
einem Teil der ehemaligen Studierenden doch auch Skepsis
entgegengebracht. Eine Minderheit der Lehramter fir Real-
schule und Gymnasium sowie eine Mehrheit der iibrigen Lehr-
amter empfand die Wissenschaftlichkeit des Studiums als
gleichbedeutend mit Praxisferne. Auch gab es viele Studenten.
die die Relevanz der Wissenschaftlichkeit Fiir ihre Alltags-
praxis bestritten.
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Ein Widerspruch besteht darin, daB, wie wir vorher gesehen
haben, der Grofteil aller Studierenden Erziehung als die
Hauptaufgabe 1im spateren Beruf sieht, da8 sich aber eine
Mehrheit der Studierenden wdhrend des Studiums als angehende
Fachwissenschaftler gefiihlt hatte. Hierin spiegelt sich die
Uberwéltigende Dominanz fachwissenschaftlicher Studien bei
einzelnen Lehramtern 1im Vergleich zu den wesentlich gerin—-
geren berufsfeldbezogenen .

Bei der Frage nach der Einschidtzung der wissenschaftlichen
Standards einzelner Facher stellte sich heraus, daB Fé&cher
generell um so wissenschaftlicher eingeschdtzt werden, Jje
langer und intensiver sie studiert worden sind. Diejenigen
Facher, in denen keine Leistungsnachweise gefordert werden,
werden wesentlich weniger wissenschaftlich eingeschitzt.
AuBerdem scheinen sich die Studierenden an den wissenschaft—
lichen Standards der intensiv studierten Facher 2zu orien—
tieren, wenn sie die iibrigen Facher nach ihrer Wissenschaft—
lichkeit einschdtzen.
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8. STATUS UND PRESTIGE

(WERNER SACHER)

Wie im einleitenden Kapitel dargelegt, schuf die neue baye—
rische Lehrerbildung in mancher Hinsicht mehr Einheitlichkeit
und Gemeinsamkeit in der Ausbildung verschiedener Lehramter.
Sie schrieb andererseits aber auch eine Reihe von Unterschie-
den fest, die durchaus geeignet sein konnten, die alten hier-
archischen Verhaltnisse und sozialen Spannungen zwischen den
verschiedenen Lehramtsstudiengdngen aufrechtzuerhalten. Mit
dieser Problematik beschaftigte sich eine Reihe wvon Fragen
der vorliegenden Erhebung, die nun im einzelnen dargestellt
werden sollen.

8.1 Das soziale Prestige verschiedener Lehramtgsstudien—

gange

Fragestellungen:

Sofern sich noch eine soziale Hierarchie innerhalb der Lehr-
amtsstudiengdnge findet, ist aufgrund der Mindest- und Regel-—
studienzeiten sowie der vertieft und nicht wvertieft zu stu-
dierenden Facher, welche die LPOI festlegt, in etwa eine
Rangordnung mit Grund- und Hauptschulstudenten an der Basis,
Realschulstudenten etwas dariiber, Berufs— und Sonderschul-
studenten etwa auf dem zweiten und Gymnasialstudenten auf dem
ersten Rang zu erwarten.

Ergebnisse:

Im Rahmen der Befragung hatte jeder Proband sowohl seinem
eigenen Studiengang als auch jedem anderen Lehramtsstudien—
gang einen sozialen Rangplatz zuzuweisen. Bevor die entspre—
chenden Ergebnisse erortert werden, sei die Frage noch einmal
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im Wortlaut =zitiert:
"Falls Sie im Umgang der Studierenden verschiedener

Lehrdmter miteinander eine Hierarchie hinsichtlich des
sozialen Ansehens beobachten konnten, teilen Sie uns
diese bitte dadurch mit, da8 Sie hinter die genannten
Lehrimter Rangpldtze schreiben, wobei die niedrigste
Ziffer den héchsten Rang bezeichnen soll. Einzelne Rénge
konnen mehrmals genannt werden." (ANS2 bis ANS7; Her-
vorhebung nicht in den Fragebdgen)
immerhin mochten nur ca. 60% die angefiihrte Einschrankung
mitvollziehen: Widahrend die Zahl der Probanden sonst, sofern
sich eine Frage an Studierende aller Lehramter richtete, um
350 liegt, beantworteten diese Frage nur 207. Man darf unter-
stellen, daB die restlichen 40% offenbar keine Hierarchie
zwischen den verschiedenen Lehramtsstudiengangen wahrnahmen.
Sollte dies =zutreffen, handelte es sich insgesamt um ein
auBerordentlich positives Ergebnis.
Die Auswertung der Eingchitzungen einzelner Studiengénge
erfolgte gesondert nach den jeweils abgegebenen Selbstein-
schatzungen und den Fremdeinschatzungen. Daraus resultieren
die beiden nachstehenden sozialen Hierarchien:

Tab. 8.1: Soziale Hierarchien

Hierarchie der Hierarchie der
Fremdeinschatzungen Selbsteinschitzungen
Lehramt mittl. Rangplatz Lehramt mittl. Rangplatz

Gy 1.0 Gy 1.0

RS 2.0 BS, S8 2.0

HS 2.1 —

BS 2.6 RS 2.2

SS 3.0 HS . 3.0

GS 3.3 GS 3.1
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Danach wigsen Gymnasialstudenten um ihre Favoritenrolle eben—
80, wie Studierende fiir das Lehramt an Grundschulen sich
dariiber im klaren sind, daB sie den niedrigsten Status inne—
haben, wobei sie diesen sogar noch etwas hdher ansehen, als
er tatsdchlich ist. Realschulstudenten schatzen ihr Ansehen
geringfiigig niedriger, Studierende fiir das Lehramt an Be-
ruflichen Schulen und an Sonderschulen erheblich héher ein.
(Im Falle der Berufsschulstudenten igt der Unterschied
zwigschen Selbst— und Fremdeinschatzung sehr signifikant,
wobei phi=0.22.) Hauptschulstudenten hingegen sind sich
ihres recht guten Ansehens offenbar kaum bewuBt und stufen
sich selbst in der Hierarchie betrachtlich schlechter ein,
als die anderen Lehramtsstudenten sie sehen.

Mit Bezug auf die anfidnglich im Anschlu8 an die LPOI formu-

lierten Erwartungen kann man festellen, da8 zwar die Selbst-

eingchidtzungen diesen in etwa entsprechen, nicht jedoch die

Fremdeinschatzungen.

Eine differenzierte Betrachtung nach Lehramtern und Fachern

erbringt nur wenige signifikante Unterschiede:

- ©Studierende des Lehramtes an Realschulen werden von Grund-
und Hauptschulstudenten hdher eingeschatzt als von ande-
ren Lehramtern (phi=0.16; s).

- Studierende des Lehramtes an Sonderschulen werden von
Grund- und Hauptschulstudenten ungiingtiger eingeschatzt
als von anderen Lehramtern (V=0.27; gs).

~ Studierende mit einem Zweitfach aus der Gruppe SMK schat-
zen Berufsschulstudenten giinstiger ein als solche mit
Fachern aus den Gruppen MN und GWS das tun, und diese
wiederum giinstiger als solche mit einem Fach aus den
Gruppen SLG und PPT (V=0.32; s).

Insgesamt iiberwiegen bei den abgegebenen Einschatzungen, wie

entsprechende Tests mit dem Kendallschen Konkordanzkoeffi-

zienten zeigen, deutlich die Ubereinstimmungen:
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Tab. 8.2: Fremdeinschatzungen

Lehramt n Konkordanz-
Koeffizient
GS 13 0.791 hs
HS 28 0.654 hs
RS 18 0.665 hs
BS 8 0.794 hs
Gy 34 0.581 hs
SS 8 0.376 88
N 109 0.608 hs

Von Interesse diirften die durch verschiedene Lehramtsstudien-
gdnge vorgenommenen Einschiatzungen auch hinsichtlich der
mittleren Rangplatze sein:

Tab. 8.3: Mittlere Rangplitze bei Fremdeinschitzungen

einschatzende eingeschiatzte Gruppen

Gruppe Gs HS RS BS Gy 58
GS 4.7 4.7 2.4 3.7 1. 4.5
HS 4.8 4.5 2.7 3.6 1.1 4.4
RS 4.9 4.7 3.0 3.4 1.2 3.9
BS 4.8 4.9 3.3 2.6 1 4.3
Gy 4.7 4.7 2.7 3.8 1. 3.9
ss 4.6 4.1 3.6 4.1 1.6 3.0

Gesamteinschdtzung 4.7 4.6 2.8 3.6 1.2 4.1
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Es lassen sich groSe Unterschiede in der Streubreite der
Einschdtzung der verschiedenen Lehramter beobachten.

Un einer Fehlinterpretation aufgrund von Ausreifereffekten
vorzubeugen, geben wir nachatehend sowohl den Range der mitt—
leren Einschiatzungen als auch die durchschnittlichen Abwei-
chungen der Einschitzung einzelner Lehramtsstudiengange von
der Gesamteinschaétzung wieder:

Tab. 8.4: Range der mittleren Einschitzungen;:
Durchschnittliche Abweichung von der Gesamtein-—

schatzung
Range (Schwankungsbreite) Durchschnitt liche Abweichung
der mittleren Einschatzungen: (AD) von der Gesamt-
einschiatzung:

GS 4.6 - 4.9 0.08

HS 4.1 - 4.9 0.20

RS 2.4 - 3.6 0.32

BS 2.6 - 4.1 0.33

Gy 1.0 - 1.6 0.13

3s 3.0 - 4.5 0.40

Deutlicher als die bloBen Einschitzungsdifferenzen zeigen
die durchschnittlichen Abweichungen die ziemlich unbestrit-
tene Favoritenrolle des Lehramtes an Gymnasien und die ein-
hellig negative Einschitzung des Lehramtes an Grundschulen.
Rein hypothetisch kénnte man diese ziemlich guten Uberein—
stimmungen aus der herkdmmlichen Wertschatzung des '"hoheren”
und des “niederen" Lehramtes erklaren. Dag8 die Lehramter an
Realschulen und an Hauptschulen nicht vergleichbar konkordant
beurteilt werden, obwohl doch jenes dem "hdheren', dieses dem
"niederen" Lehramt zuzurechnen ist, lieSe sich zum einen aus
der doch geringeren Anciennitdt dieser Lehr&mter, zum anderen
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auch aus der Statusunsicherheit erkldaren, welche mit der
Etablierung eines Lehramtes an Hauptschulen fiir das Lehramt
an Realachulen entstand. Die erheblichen Schwankungen in der
Einschatzung des Lehramtes an Beruflichen Schulen und des
Lehramtes an Sonderschulen diirften wohl ebenfalls auf die
zeitlich nicht sehr weit zuriickliegende Einrichtung besonde-
rer Studiengdnge fiir diese Lehramter zuriickzufiihren sein.

Die Divergenzen zwischen Selbst- und Fremdeinschatzung wurden
oben bereits differenzierter untersucht. Sie zeigen sich in
den mittleren Rangpldtzen nicht so deutlich, da diese durch
einige wenige extrem abweichende Beurteilungen (Ausreifer)
stark beeinf luft werden kd&nnen.

Offenbar gibt es keine Lehrémter, welche ausgesprochene
Streng~ oder Mildbeurteiler sind. Alle Lehrdmter schitzen
bestimmte andere Lehrdmter giinstiger und zugleich andere
unginstiger ein, ohne da8 sich ein systematischer Effekt
erkennen lieBe. Auffallend ist vielmehr, da8 die von den
verschiedenen Lehrédmtern und von der Gesamtstichprobe gebil-
deten Rangreihen fast perfekt iibereinstimmen:

Tab. 8.5: Vergleich der Rangreihen

einschatzende eingeschatzte Gruppen

Gruppe GS HS RS BS Gy 58
GS 5.5 5.5 2 3 1 4
HS 6 5 2 3 1 4
RS 6 5 2 3 1 4
BS 4 6 3 2 1 4
Gy 5.5 5.5 2 3 1 4
ss 6 4.5 3 4.5 1 2

Gesamteinsch. 6 5 2 3 1 4
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Daf diese Rangreihe ziemlich exakt den Erwartungen und der
Tradition entspricht, darf keinesfalls in dem Sinne inter—
pretiert werden, es sei alles beim alter geblieben. Hier muB
nachdriickiich an die oben dargestellten Befunde hinsichtlich
der Fremdeinschatzungen erinnert werden, die davon z.T. er—
heblich abweichen.

Als eine Art Kontrollfrage fiir die Selbsteinschdtzungen Xkann
Item ANS1 gelten, in dem erhoben wurde, ob die Probanden sich
von Studierenden anderer Lehramter geachtet fiihlen.
Lehramtsstudenten fuhlen sich danach durchschnittlich
von Studierenden anderer Lehramter nur mdBig geachtet
(21,4%, 19.,5%, 33,4%, 13.0%, 12,7%; M=3). Im einzelnen erge—
ben sich folgende mittlere Rangplatze auf der fiinfpoligen

Ratingskala:

Tab. 8.6: Mittlere Rangplatze

Lehramt mittl. Rangplatz Selbsteinschatzung)
(auf 5 Polen) (auf 6 Polen)
Gy 2.7 (1.0)
Ss 2.7 (2.0)
BS 2.7 (2.0)
RS 2.8 (2.2)
HS 2.9 (3.0)
GS 3.1 (3.1)

Da einmal eine fiinfpolige, das andere Mal eine sechspolige
Skala verfiighar war (wobei die Ratingpole zudem noch eine
andere Bedeutung hatten), sind die Rangplatze nicht unmittel-—
bar vergleichbar. Doch konnen die danach zu bildenden Hier-
archien einander gegeniibergestellt werden. Eine gute Uber—
einstimmung zeigt sich zumindest insofern, als die Rangreihe
der Selbsteinschatzungen nach den Items ANS2 bis ANS7 durch
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die Rangreihe nach Item ANS1 an keiner Stelle durchbrochen
wird. Allerdings zeigt sich hier keine Differenz 2zwischen den
Lehramtern an Gymnasien, an Sonderschulen und an Beruflichen
Schulen.

Dieses Ergebnis erscheint im Hinblick darauf plausibel, dad
das Item ANS1 von immerhin 308 Probanden beantwortet wurde.
Damit geht in die Befunde auch ein erheblicher Teil derieni-
gen Probanden ein, von denen angenommen werden darf, dag sie
eher Indifferenz hingichtlich der Problematik des sozialen
Prestiges innerhaldb der Lehramtsstudieng&nge empf inden. Uber-
dies wurde in Item ANS1 nur pauschal nach der empfundenen
Achtung gefragt, wahrend die Items ANS2 bia ANS7 2zu einer
differenzierten HuBerung im Hinblick auf verschiedene Lehr-
amter zwingen.

Immerhin empfinden sich auch hier Studierende fiir das Lehramt
an Grund- und Hauptschulen deutlich weniger von studierenden
anderer Lehramter geachtet als die iibrigen (V=0.17: 8).

in Ermangelung wvon Vergleichszahlen aus der Zeit vor der
Einfilhrung der neuen Lehrerbildung sind alle diese Daten mit
gréfter Vorsicht zu interpretieren. Immerhin zeichnet sich
folgendes ab:

Die Problematik einer sozialen Rangordnung unter den VeI~
schiedenen Lehramtsstudiengingen tangiert einen erheblichen
Teil der Probanden nur wenig bzw. nur sehr wenig. Sie ist
aber gleichwohl noch existent. Legt man die Fremdeinschit-
zungen zugrunde, so zeigt sich: Die traditionellen "hoheren”
Lehramtsstudiengénge fiir das Lehramt an Gymnasien und an Real-
schulen haben ihre Spitzenstellung bewahrt, so wie anderer-
seits Grundschulstudenten nach wie vor die Randstellung der
Volksschullehrer innehaben. Das Mittelfeld jedoch ist offen”
bar in Bewegung geraten: Die Rangplidtze fiir das Lehramt an
Hauptschulen, an Beruflichen Schulen und an Sonderschulen
entsprechen nicht den Erwartungen, die sich nach den Vorgaben
der LPOI nahelegen. Ziemlich pré&zise bilden sich diese Er-
wartungen, die im iibrigen der iiberkommenen Hierarchie dé%
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sozialen Prestiges der einzelnen Lehrdmter entsprechen, je—
doch im Gesamttrend und in den Selbsteinsch&étzungen ab. Auf-—-
fdllig sind ferner z.T. erhebliche Diskrepanzen zwischen den
Selbst—- und Fremdeinschétzungen und eine — von den Studieren—
den des Lehramtes an Sonderschulen abgesehen - sehr gute
Ubereinstimmung der gebildeten Rangordnungen sowohl innerhalb
der verschiedenen Lehréamter als auch in der Gesamtpopula-—
tion.
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8.2 Das Verhdltnis von Lehramtsstudenten 2zu Hauptfach-
studenten
Fragestellungen:

Einige weitere Items befaSten sich mit dem wahrgenommenen
sozialen Prestige des Lehramtsstudiums iiberhaupt und mit
unterschiedlicher bzw. einheitlicher Behandlung durch Do-
zenten. Hier ist zu erwarten, daf sich zum einen die in der
LPOI niedergelegten Vorgaben auswirken und zum andern das
SelbstbewuBtsein gegeniiber Hauptfachstudenten umso ausge-
pragter ist, Jje langer das Lehramtsstudium dauert, je naher
somit die Lehramtspriifung einem Hauptfachabschlu8 kommt, Jje
mehr Lehramtsstudenten in einem Fach unter sich sind, und Jje
mehr der Weg in ein Lehramt die bedeutendste oder gar einzige
Berufsmdglichkeit fiir Absolventen des betreffenden Faches
ist. Welche Rolle die GroBe der Universitdt spielt, ist
schwer abzuschdtzen. Es erscheint einerseits plausibel, da#
der hohe persdnliche Bekanntheitsgrad die iiblichen Etikettie-
rungsprozesse neutralisiert oder sogar gegenlaufige Tendenzen
begiinstigt. Es ist aber auch vorstellbar, das er gie eben
wegen dieser hoheren persdnlichen Bekanntheit und damit Zu-
ordenbarkeit zum betreffenden Studiengang forciert.

Ergebnisse:

Lehramtsstudenten &dufern sich im groSen und ganzen zuriickhal-
tend auf die Frage ANS8 nach ihrem Ansehen gegeniiber Haupt-
fachstudenten, d.h. Magister—, Diplom—, Promotionastudenten
(18,6%, 17,4%, 25,7%, 20,9%, 17,4%; M=3). Es ist interessant,
die mittleren Rangpldtze einmal mit der Selbst- und Fremi-
einschatzung nach den Items ANS2 bis ANS7 zu vergleichen:
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Tab. 8.7: Einschitzung gegeniber Hauptfachstudenten und
anderen Lehramtern

Einschatzung gegeniiber
Hauptfachstudenten anderen Lehramtern
Fremdeinschatzung Selbsteinschatzung

Ss 1.9 (1) 3.0 (9) 2.0 (2.5)
Gy 2.7 (2) 1.0 (1 1.0 (1)
RS 3.0 (3.95) 2.0 (2) 2.2 (4)
HS 3.0 (3.5) 2.1 (3) 3.0 (5)
BS 3.3 (5) 2.6 (4) 2.0 (2.9
GS 3.8 (6) 3.3 (6) 3.1 (6)

Auch hier wieder sind die mittleren Rangplatze als solche nur
sehr begrenzt vergleichbar, da Item ANS8 fiinf Ratingpole
umfaft, die Items ANS2 big ANS7 hingegen sechs (zudem noch
anders formulierte) Ratingpole anbieten. Betrachtet man die
in Klammern aufgefiihrten, nach den Rangpldtzen gebildeten
Hierarchie-Scores, so =zeigt sich, da8 das empfundene An—
sehen gegeniiber Hauptfachstudenten eher mit dem sozialen
Prestige aufgrund der Fremdeinschdtzungen durch andere Lehr-
dmter ibereinstimmt als mit dem auf den Selbsteinschétzungen
basierenden.

Realschul- und Berufsschulstudenten fiihlen sich von Hauptfach—
studenten mehr geachtet als Grund— und Hauptschulstudenten,
und Studierende des Lehramtes an Sonderschulen und an Gym—
nagsien wiederum mehr als jene (V=0.22; hs). Studienfachspe—
zifische Unterschiede lassen sich nicht feststellen. Doch
fihlen sich Lehramtsstudenten an grofien Universitdten hdu—
figer vorbehaltlos von Hauptfachstudenten geachtet als solche
an kleinen Universitaten (phi=0.15; ss). Der orofere persdn—
liche Bekanntheitsgrad in kleineren Universitdten scheint
demnach hierarchiebiidende Prozesse eher zu unterstiitzen als
zu unterbinden.
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Eher zuriickhaltend beantwortet wird auch die Frage ANS9, ob
Dozenten Studierende der verschiedenen Lehramter gleich
behandeln. Bezeichnenderweise stimmen jedoch auch hier
Studierende des Lenhramtes an Gymnasien und des Lehramtes an
Sonderschulen eher =zu, wihrend die iibrigen eher verneinen
(V=0.38; hs). Es ist aufgrund der verfiigbaren Daten kaum 2zu
entscheiden, ob empfundene Unterschiede im sozialen Prestige
in einer tatsdachlichen Ungleichbehandlung durch Dozenten
gewigsermafen einen harten Kern haben oder ob solche empfun-
denen Unterschiede bermidBig sensibel fiir eine mogliche Un-
gleichbehandlung machen, mdéglicherweise vielleicht sogar 2zu
Projektionen verleiten.

Studierende mit einem Zweitfach aus den Bereichen 5SLG oder
PPT stimmen etwas haufiger zu als solche mit einem Fach aus
dem Bereich SMK und deutlich haufiger als solche mit einem
Zweitfach aus den Bereichen MN oder GWS (V=0.18; s). Unter-
schiede nach dem Hochschulort konnten nicht nachgewiesen
werden.

Nicht wesentlich anders wird die Frage WISS24 beantwortet, ob
Dozenten der Fachwissenschaft die Lehramtsstudenten herab-
lassend behandelten. Wiederum verneinen Studierende des
Lehramtes an Gymnasien und an Sonderschulen diese Frage eher.
wihrend die iibrigen mehr dazu tendieren, sie =zu bejahen
(V=0.322; hs). Die Interpretation dieser Unterschiede ist
ahnlich unsicher wie bei Item ANS9.

Studierende mit einem Zweitfach aus den Gebieten GWS oder PPT
bejahen diese Frage hsufiger als die iibrigen (V=0.19; 8).
Andere Unterschiede konnten nicht nachgewiesen werden.

Obwohl gelegentlich dariiber geklagt wird, das Lehramts- und
Hauptfachstudenten dieselbe Anzahl von Leistungsnachwei-
sen abpverlangt werde, verneinte die Mehrzah! unserer Pro-
banden diese Frage, wobei allenfalls eine gewisse Polarisie-
rung aufféllig ist (9,8%, 16,5%, 19.2%, 16,8%, 37,8%; M=4).
Signifikante Unterschiede konnten nicht nachgewiesen werden.
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Mit diesem Ergebnis war insofern zu rechnen, als die LPOI ja
eindeutig unterschiedliche Scheinforderungen fiir die ver-—
schiedenen Lehramtsstudienginge enthilt.

Insgesamt werden also Unterschiede zwischen Lehramts- und
Hauptfachstudiengangen durchaus empfunden, von Dozenten
méglicherweise z.T. auch tatsachlich gemacht. Diese Unter-—
schiede scheinen allerdings kein dramatisches Ausma8 zu ha-—
ben. Die Sensibilitdt flr solche Unterschiede und fir Un-—
gleichbehandlung ist an der Basis der Status-Hierarchie inner-—
halb der Lehramter (vor allem derjenigen der Selbsteinschat—
zungen!) deutlich groB8er als am oberen. Kleinere Universi-—
tdten begiinstigen eher Unterschiede bzw. die Wahrnehmung von
solchen. Einheitliche rfachspezifische Unterschiede konnen
nicht festgestellt werden.
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8.3 Gemeinsamkeit und Differenzierung in den Lehramts-

studiengangen

Fragestellungen:

Ohne Zweifel intendiert die neue bayerische Lehrerbildung ein
Stiick mehr Gemeinsamkeit in der Ausbildung fiir wverschiedene
Lehrdmter, als traditionell iliblich war. Wie weit diese aller-
dings auch praktiziert wird und wenigstens in Ansatzen ein
gemeinsames Selbst— bzw. Berufsverstandnis der nachwachsenden
Lehrergeneration konstituiert, ist eine andere Frage. der die
vorliegende Untersuchung in einigen Items ebenfalls nachging.
Zundchst ist anzunehmen, daf die LPOI mindestens partiell
auch die realen Studienverhaltnisse pragt und durch das ge-
meinsame Studium bestimmter Facher mit z.T. sogar gleichen
Anforderungen fiir die erste Lehramtspriifung sich zZumindest in
einigen Bereichen ein gemeinsames Selbst- und Berufsverstdnd-
nis entwickelt.

Nicht durch rechtliche Vorgaben geregelt ist beispielsweise,
inwieweit Lehramtsstudenten in ihrem Unterrichtsfach zusammen
mit Hauptfachstudenten Lehrveranstaltungen Dbesuchen oder
eigene Angebote erhalten. Hier diirften sich an den einzelnen
Universititen unterschiedliche Angebotsstrukturen entwickelt
haben.

A Ergebnisse:

Bei deutlicher Polarisierungstendenz wurde in den Antworten
auf Item WISS21 iiberwiegend bestatigt, das in den fachwissen-
schaftlichen Studien eigene Lehrveranstaltungen fir Lehr-
amtsstudenten fehlen (32,9%, 20,4%, 12,7%, 11,0%, 22.9%;
M=2) . Signifikante fachspezifische Unterschiede konnten nicht
nachgewiesen werden, doch wurde das Fehlen solcher Sonderver-
angtaltungen an kleinen Universitidten haufiger bestatigt als
an grofen (V=0.23; s: p=0.013). Angesichts der (absolut) Knap-
peren Personalkapazitdt und der kleineren Studentenzahlen an
jenen ist dies plausibel. Dieser Befund konnte z.T. erklaren.
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wieso Unterschiede zwischen Hauptfachstudenten und Lehramts—
studenten an kleinen Universitaten stdrker empfunden werden:
Dort treffen offenbar die verschiedenen Gruppen hiaufiger in
gemeinsamen Veranstaltungen aufeinander, wahrend an groSen
Universitaten Kontakte., wenn sie iberhaupt hergestellt wer—
den, iberwiegend auf informellen Ebenen zustandekommen.

Wenn in den Fachwissenschaften besondere Veranstaltungen
fir Lehramtsstudiengange angeboten werden, nehmen die Stu-—
dierenden dieses Angebot im allgemeinen auch wahr. Die Mehr—
heit (73,3%; M=2) bestdtigt bei Item WISS22, daB sie solche
Veranstaltungen auch tatséchlich besuchen konnte.

Eigene Lehrveranstaltungen fir Lehramtsstudenten wurden
von diesen gemdf8 WISS23 mehrheitlich als eine Bereiche—
rung empfunden, wobei sich allerdings zugleich eine gewisse
Polarisierung zeigt (24,3%, 27.1%, 23,9%, 13,4%, 11,3%; M=2).

Die neue Lehrerbildung hatte offenbar nicht nur eine Integra—
tion der verschiedenen Lehramtstudiengange, sondern - sei es
beabsichtigt oder unbeabsichtigt — partiell auch eine Integra-—
tion der Lehrerbildung und der entsprechenden Hauptfachstu—
diengdnge zur Folge, die vor allem iiber die i.e.S. fachwis—
senschaftlichen Ausbildungsteile erfolgte und im Studium fiir
das Lehramt an Gymnasien Dbereits Tradition besaB. Diese
Integration geht offenbar an den kleinen Universitaten weiter
als an den grofen, hauptsachlich, weil die dort knapperen
Personalkapazitaten und die kleineren Studentenzahlen weniger
Differenzierung im Lehrangebot Zulassen. Die Ergebnisse
deuten jedoch darauf hin, da® undifferenzierte Veranstaltun—
gen problematischer (besonders mit Riicksicht auf die dort
virulenter auftretende Statusproblematik) und auch bei den
Studierenden nicht so sehr erwiinscht sind. Vermutlich ware
ein gleichwertiges, doch in sich differenziertes Lehrangebot
fir Lehramts- und Hauptfachstudenten giinstiger. Die perso—
nelle Zusammenfassung von Lehramts— und Hauptfachstudenten
diirfte dagegen von nachgeordneter Bedeutung sSein. Gemein-
samkeiten und Differenzen der Studiengdange konnten sich auch
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in einem mehr oder weniger iibereinatimmenden beruflichen
Selbstverstédndnis zeigen.

Hier war anzunehmen, daB erziehungswissenschaftliche und
praktische Studienteile einerseits und fachwiasenschaftliche
Studienteile andererseits konkurrierende Einfliisse ausiiben.
Die erzieherischen Aufgaben des Lehrers scheinen nach
Item BES4 im allgemeinen in der Ausbildung kaum besonders
betont =2zu werden (M=4). Nur 23,4% bejahten diese Frage. Doch
gibt es hier bedeutsame Schulartunterschiede insofern, als
Grund- und Sonderschulstudenten hidufiger bejahten, Haupt- und
Realschulstudenten schon etwas mehr verneinten und Studie-
rende fir das Lehramt an Beruf lichen Schulen und an Gymnasien
schlieflich entschieden starker widersprachen (V=0.369; hs).
Wegen der Pragnanz und Brisanz des Effektes seien die Zahlen
angefiihrt.:

Tab. 8.8: BES4: "Die erzieherischen Aufgaben des Lehrers
wurden im Studium betont."

GS/SS HS/RS Gy/BS
ja 20 5 1
eher ja 27 19 12
weiB nicht 30 33 26 n=359
eher nein 15 43 44
nein 4 21 59

Andererseits wird die Einstel lung zum Lehrberuf gemad
Item BESS in der Gesamttendenz nicht mehr unangefochten
durch die Fachwissenschaft geprdgt (M=4): Grund—, Haupt-
und Sonderschulstudenten verneinten diese Frage starker als
andere (V=0.421, h.s.). Uberdies war die Verneinung an grofen
Universitiaten etwas weniger ausgepragt als an kleinen
(phi=0.16; 3s3) .
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Ganz entsprechend wollte nach BES7 auch die grofe Mehrzahl
unserer Probanden (66,2%) in ihrem Unterricht der Wissens—
vermittlung gegeniber padagogischen Aufgaben keinen Vor—
rang einraumen (M=4). Grund-, Haupt- und Sonderschulstu—
denten lehnten diese Aussage kraftiger ab als andere (V=0.28;
hs) .

Die Antworten auf die Frage BES3, ob das berufliche Selbhst-—
versténdnis durch die Praktika geprigt worden sei, wird im
ganzen 2zuriickhaltend beantwortet (M=3). Bedeutsam scheint
allerdings, das8 Studierende fiir das Lehramt an Gymnasien sie
iiberwiegend verneinten, wdhrend die iibrigen haufiger bejahten
(V=0.264; hs):

Tab. 8.9: BES3: "Mein Selbstverstandnis als Lehrer wurde
gepragt durch Praktika."'

Gy iibrige Lehramter
ja/eher ja 23 105
weifl nicht 20 64 n=358
nein/eher nein 65 81

Der Grundtendenz nach stimmen unsere Probanden der Aussage
BES6 zu (65,2%; M=2), sie gahen Erziehung als ihre
Hauptaufgabe im Lehrberuf an. Jedoch bejahen Studierende
des Lehramtes an Grund—, Haupt- und Sonderschulen diese Frage
sehr viel starker als die iibrigen (V=0.22: ss):
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Tab. 8.10: BES6: "Ich sehe Erziehung als meine Hauptaufgabe

im Lehrberuf an.

GS/HS/SS RS/BS/Gy
ja 58 40
eher ja 67 69
weiff nicht 35 52 n=359
eher nein 5 23
nein 4 6

Es zeigt sich somit im groSen und ganzen, da8 das beruf-
liche Selbstverstindnis der traditionell '"hoheren' Lehrémter
eher durch logotrope, die fachlich—theoretische Seite und dié
Wissensvermittlung betonende, der traditionell ‘“niederen"
hingegen eher durch paidotrope, die praktischen Momente be-
tonende Momente charakterisiert ist. Immerhin zeichnet sich
eine gewisse Gemeinsamkeit dahingehend ab, da8 den Erzie-
hungsaufgaben besondere Bedeutung beigemessen wird. Eine
Sonderstellung hinsichtlich des beruflichen Selbstverstind-
nisses nimmt in mancher Hinsicht das Lehramt an Gymnasien
ein.

Ob im Vergleich zur &lteren Ausbildung eine Annaherung des
beruflichen Selbstversténdnisses der verschiedenen Lehramter
stattgefunden hat,  kann aufgrund fehlender Vergleichsdaten
nicht entschieden werden.
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8.4 Mogliche Determinanten des sozialen Prestiges ver—
schiedener Lehramter

Fragestellungen:

Da ganz offenkundig nach wie vor Statusunterschiede in den
Lehramtsstudiengdngen existieren, wenn sie auch nicht saehr
stark ausgepragt sind, bleibt die Frage nach mdéglichen Deter—
ninanten des sozialen Prestiges. Im Zusammenhang der vor-—
liegenden Untersuchung ist dabei vor allem von Interesse,
inwiefern bestimmte von den rechtlichen Vorgaben festgelegte
Strukturen des Studiums solche Determinanten sein kénnten.
Generell darf man vermuten, da8 jene Ausbildungselemente,
welche traditionell im Zentrum der RAusbildung fiir das "hé-—
here" Lehramt standen (vor allem die fachwissenschaftlichen
Inhalte) den Status erhdhen, wahrend solche, die herksémmlich
in der Ausbildung der “niederen" Lehramter dominierten (er—
ziehungswissenschaftliche Disziplinen, Fachdidaktik und Prak-—
tika), einen niedrigen Status begriinden.

Dagegen 148t sich einwenden, daf diese Ausbildungsstrukturen
nur noch einmal die entsprechenden Lehramtsstudiengdnge cha-—
rakterigieren. Die Items, auf die im folgenden Bezug genommen
werden soll, erfragen jedoch nicht nur den faktischen Zustand
der Ausbildungswirklichkeit, sie geben alle in irgendeiner
Hinsicht auch die Wertschatzung wieder, welche die Studie—
renden jenen Ausbildungsstrukturen entgegenbringen. Es wird
damit also zugleich =zum Ausdruck gebracht, inwieweit die
Studierenden sich mit den in Frage stehenden Strukturen iden—
tifizieren. DaB8 sich darin nur iiberkommene Traditionen fort—
schreiben, muB nicht unbedingt erwartet werden: Die Probanden
konnten diese Traditionen noch kaum kennen und diirften zu—
mindest am Studienbeginn am starksten durch die Tradition des
Gymnasiums gepragt sein.

Trotzdem wird man sich hiiten miissen, vorschnell auf Ursachen
Zu  schlieBen. Solche sind aufgrund des Untersuchungsplanes
mit den vorliegenden Daten nicht nachweisbar; allenfalls kén-
nen begriindete Annahmen iiber mdgliche Ursachen formuliert
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werden.

Ergebnisse:

Als statusrelevante Items werden nachstehend in Ubereinstim-
mung mit der dargelegten Grundannahme die Fragen KOMP1 bis
KOMPS, WISS3, WISS4, WISS25 und REL1 untersucht:

Die Mehrheit unserer Probanden (80,9%; M=2) bestdtigte in
IJtem KOMP1, wihrend des Studiums vor allem fachwissenschaft-
liche Kenntnisse erworben zu haben. Dabei stimmten Berufs-
und Sonderschulstudenten etwas starker zu als Grund- und
Hauptschulstudenten und Realschul- und Gymnasialstudenten
noch einmal kraftiger als jene (V=0.30; hs). Man sollte bei
der Interpretation dieses Befundes beachten, das8 zumindest
die unterschiedliche Plazierung der Studierenden fiir das
Lehramt an Beruflichen Schulen und an Realschulen in der LPOI
insofern nicht unbedingt vorgezeichnet ist, als die fachwis-
senschaftlichen Anteile in den betreffenden Studiengéngen
gleichermaBen gewichtig sind. Studierende mit einem Erstfach
aus den Bereichen GWS und PPT stimmen seltener zu als andere
(V=0.15; 8). Solche mit einem Zweitfach aus den Bereichen M\
und GWS zeigten mehr wvorbehaltlose Zustimmung auf dem Rating-
pol 1 als Studierende mit einem Zweitfach aus den Gebieten
SLG und PPT und deutlich mehr als soiche mit einem Fach aus
dem Bereich SMK (V=0.25; ss).

Die komplementire Frage KOMP2 nach einem ausreichenden
Mas vermittelter fachdidaktischer Kenntnisse wurde
mehrheitlich verneint (56,6%; M=4). Grund- und Hauptschul-
studenten verneinten allerdings weniger ausgepragt als andere
(V=0.15:; s).

Das Uberwiegen fachwissenschaftlicher Ausbildungselemente
gegeniiber fachdidaktischen, das ja auch klar durch die LPOI
vorgezeichnet ist, wird auf die entsprechende Kontrollfragé
WISS4 hin klar bestdtigt (85,3%; M=1). Studierende fir ein
Lehramt an Grund-, Haupt- oder Sonderschulen stimmen dabéi
weniger haufig zu als die iibrigen (V~0.28; hs).
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Die forcierte Wissenschaftlichkeit der Ausbildung wird wvon
verschiedenen Lehramtern unterschiedlich wahrgenommen. Die
Frage WISS3, ob Wissenschaftlichkeit wahrend des Studiums
als gleichbedeutend mit Praxisferne empfunden wurde,
beantworteten die Probanden im grofen und ganzen eher zu-
rickhaltend und mit breiter Streuung (21,1%, 24,4%, 19,4%,
20,0%, 15,0%; M=3). Dabei andert sich die Antworttendenz von
leichter Zustimmung bei Grund- und Hauptschulstudenten (iiber
eher neutrale Aussagen bei Sonderschul— und Berufsschulstu-
denten 2zu leichter Ablehnung bei Studierenden des Lehramtes
an Gymnasien und an Realschulen (V=0.14; ss).

Ahnlich wurde die Frage WISS25 beantwortet, ob die in den
fachwissenschaftlichen Studien vermittelten Inhalte fiir die
Schulpraxis bedeutsam seien: Bei im ganzen eher neutraler
Antworttendenz (M=3) lehnen Studierende des Lehramtes an
Grund- oder Hauptschulen etwas starker ab, wahrend die iibri-
gen etwas haufiger zustimmen (V=0.27; hs).

Die meisten Probanden stimmen dem Item REL1 zu, das Studium
sei 2u wenig praxisorientiert (81,4%; M=1). Doch stimmen
Grund- und Hauptschulstudenten stérker zu als solche des
Lehramtes an Beruflichen Schulen und an Sonderschulen und
diese wiederum haufiger als Studierende des Lehramtes an
Gymnasien und an Realschulen (V=0.17; 8s), obwohl der Anteil
der schulischen Praktika nach der LPOI keineswegs in diesem
Sinne zunimmt.

Die Studieninhalte der Fachdidaktik sind, wie aus Item
KOMP4 hervorgeht, nur maBig auf die Praxis abgestimmt
(M=3), wobei sich Studierende des Lehramtes an Gymnasien eher
verneinend, die iibrigen mehrheitlich zustimmend &ufern
(V=0.14; s).

Die Moglichkeit einer Anwendung fachwissenschaftlicher
Kenntnisse auf das entsprechende Unterrichtsfach in der
Schule wird insgesamt eher neutral beurteilt (M=3), doch
verneinen Studierende der Lehramter an Grund- und Hauptschu—
len hdufiger, widhrend Realschul- und Gymnasialstudenten eher
zustimmen und Sonderschul- und Berufsschulstudenten sich in
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etwa neutral duBern (V=0.15; ss). Auch Studierende mit einem
Erstfach aus der Gruppe SMK stimmen mehr zu als solche mit
Fachern aus den Bereichen SLG und PPT, wahrend MN und GWS zu
iberdurchschnittlich extremen Antworten neigen (V=0.12; 3s).
DaB die Studieninhalte der Fachwissenschaft an den Bediirf-
nissen der Praxis vorbeigehen, bestatigt in Item KOMP3 die
Mehrzahl der Befragten (65,4%; M=2). Jedoch stimmen Studie-
rende des Lehramtes an Gymnasien weniger zu als die ibrigen
(V=0.18; ss) .

Nachstehend seien die Ergebnisse noch einmal tabellarisch
zusammengestellt, wobei der Ubersichtlichkeit halber ledig-
lich die mean ranks (die Mediane auf der Ratingskala) an-
gefiihrt werden:

Tab. 8.11: mean ranks der Lehramter

Item mean ranks der Lehramter
GS HS RS BS Gy

w
wn

KOMP1 2,2 2.2 1.8 1.7 1.2 2.1
KOMP2 3.5 3.3 3.6 4.1 3. 3.8
KOMP3 1.6 1.7 2.3 2.0 2.4 2.1
KOMP4 3.0 2.8 3.3 2.7 3.3 3.0
KOMP5 3.4 2.7 2.8 2.5 2.4 2.6
w1ss3 2.3 2.4 3.1 2.7 3.3 2.3
WisSs4 1.6 1.6 1.3 1.2 1.2 2.1
WISS25 4.1 3.5 3.0 3.1 2.9 2.5
REL1 1.3 1.4 1.6 1.5 1.6 1.5

(Range nach sozialer
Fremdeinschatzung (6) (3) (2) 4) (1) (9)
fir ANS2 bis ANS7)
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Insgesamt kann die anfangliche Vermutung aufrechterhalten
werden, daB traditionell charakteristische Elemente der Aus-
bildung fiir ein "héheres" und ein "niederes" Lehramt mit dem
sozialen Prestige korrespondieren. Weniger brauchbare Dis—
kriminatoren sind die Items KOMP2 und KOMP4, die sich beide
auf die Fachdidaktik beziehen. Und ferner sind die Zusam—
menhange im Mittelfeld der sozialen Hierarchie weniger ausge-
pragt als an den Extremen. Es sei deshalb abschliefSend noch
ein Extremgruppen-Vergleich durchgefiilhrt. Die Unterschiede
wurden in einem Mediantest geprift (1).

Im groSen und ganzen kann die Vermutung beibehalten werden,
daB die traditionell stérkere Praxisorientierung der Lehr-
dmter an Grund- und Hauptschulen, z.T. auch an Sonderschulen,
und eine damit verbundene hohere Wertschétzung praxisnaher
Studienteile gegeniiber rein wissenschaftlichen mit Status-—
minderungen einhergeht, wihrend umgekehrt die herkommliche
theoretische Akzentuierung in den Studiengédngen fir das Lehr-—
amt an Gymnasien und an Realschulen, z.T. auch an Beruflichen
Schulen, und die ihr korrespondierende hohere Schatzung wis—
senschaftlicher Studienteile mit hoherem Status korreliert.

Um eine bessere Ubersicht iiber das Zusammenspiel zwischen den
einzelnen Items, welche als Prestige-Faktoren in Frage kom—
men, und jenen, welche als Indikatoren des Ansehens gelten
kdnnen, =zu erhalten, rechneten wir eine multidimensionale
Skalierung mit dem MINISSA-Programm von A.P.M Coxon iiber
diese Variablen. Dabei wurden aus den Items ANS2 bis ANS?7
zwei neue Variablengruppen gebildet: Durch Vernachlassigung

(1) D.h. die Priifung erfolgte iiber eine Kontingenztafel, in
welcher die Haufigkeiten in der Mediankategorie gegen alle
darunterliegenden Kategorien einerseits und alle dariber—

liegenden andererseits gehalten wurden.
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aller Einstufungen, die nicht durch Angehorige des im Iten
erfragten Lehramtes vorgenommen wurden, bildeten wir die
Variablen SEl1 bis SE6, welche die Selbsteinachdtzungen der
Lehramter repriasentieren. Aus den zundchst vernachlédssigten
Werten bildeten wir die Variablen FE1 bis FE6 als Indikatoren
der Fremdeinschdtzung der Lehramter.

Tab. 8.12: Als mogliche Prestige Faktoren galten:
als mdgliche Indikatoren sozialen Ansehens wurden
beriicksichtigt
(siehe folgende Seite)

Insgesamt rechneten wir sechs Skalierungen iiber alle Fremd-
einschatzungen und jeweils eine Selbsteinasch#dtzung. Die
Cluster erwiesen sich hingichtlich Variablenzahl und Varia-
blenart als relativ stabil. Die StreS-Werte liegen zwischen
0.09 und O0.11 und kénnen nach allgemeinen Konventionen noch
als Dbrauchbar gelten. Eine Ubersicht iiber die wichtigsten
Ergebnisse einschliefglich der gemittelten euklidischen Distan-
zéen zu den Indikatoren fiir soziales Ansehen (hier wurde auf
Clusterung verzichtet) folgt nachstehend:

Tab. 8.13: Indikatoren sozialen Ansehens
(siehe folgende Seiten)

Bevor wir die euklidischen Distanzen interpretieren, sei ihré
Bedeutung an zwei Beispielen veranschaulicht:

Hinsichtlich der Selbsteinschéitzung haben Hauptschullehrer
die geringste (d=1.16), Sonderschullehrer die griogte (d=1.99)
durchschnittliche Distanz zu den Variablen des Clusters 1.
Fir diese beiden Lehramter sind zum Vergleich nachstehend dié



Als mogliche Prestige-Faktoren galten:

PRA24
WISS3
WISS4
WISSS5
WISS6
‘WISS25
REL1
REL3
KOMP1
KOMP2
KOMP3
KOMP4
KOMP5
BES3
BES4
BESS5

Schwierigkeiten, Zusammenhidnge zwischen Praktikum u. Universitédt herzustellen
Wissenschaftlichkeit = Praxisferne

Fachwissenschaftliches Arbeiten iiberwog gegeniiber fachdidaktischen Arbeiten
Kann wissenschaftliche Erkenntnisse in die Schulpraxis umsetzen

Besonders wissenschaftlich erstes Fach

Inhalte der fachwissenschaftlichen Studien praktisch deutsam

Studium zu wenig praxisorientiert

Ich wurde auf praktische Probleme vorbereitet

Ich erwarb im Studium vor allem fachwissenschaftliche Kenntnisse
fachdidaktische Kenntnisse in ausreichendem Mafle vermittelt

Studieninhalte der Fachwissenschaft gehen an Bediirfnissen der Praxis vorbei

Studieninhalte der Fachdidaktik sind auf Praxis abgestimmt

Fachwissenschaftliche Kenntnisse kann ich auf entsprechendes Unterrichtsfach anwenden

Praktika pragten Selbstverstéandnis
Studium betonte FErziehungsaufgaben
Fachwissenschaft pragte Einstellung zum Lehrberuf

Als mogliche Indikatoren sozialen Ansehens wurden beriicksichtigt:

ANS1
ANS8
FE1
FE2
FE3
FE4
FE5
FE6
SE1
SE2
SE3
SE4
SES
SE6

Ich fiihlte mich von Studenten anderer Lehrimter geachtet
Ich fiihlte mich als Lehramtsstudent geachtet
Fremdeinschatzung BS

Fremdeinschiatzung GS

Fremdeinschatzung GY

Fremdeinschitzung HS

Fremdeinschdtzung RS

Fremdeinschdtzung SS

Selbsteinschdtzung BS

Selbsteinschdtzung GS

Selbsteinschdtzung GY

Selbsteinschdtzung HS

Selbsteinschdtzung RS

Selbsteinschatzung SS
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Cluster: Items

Verbalisierung Dim. stress mittlere euklidische Distanzen

PRA24, WISS3, WISS6 "Kritik an forcierter 4 0.09 =5 =0.11 ANS17: d=1.79: ANS18: d=1.78

REL1, KOMP3 Wissenschaftlichkeit u. FEGS: d4=1.78; SEGS: d=1.33

Praxisferne im Studium” FEHS: d=1.65; SEHS: d=1.16

FERS: d=1.54; SERS: d=1.67

FEBS: d=1.49; SEBS: d=1.19

FEGY: d=1.59; SEGY: d=1.65

FESS: @&=1.44:  SESS: d=1.99

WISSS5, WISS25 . KoMpZ, "Praxisrelevanz des ANS17: d=0.97: ANS18: d=1.01
KOMP5 Studiums" FEGS: d<1.33; SEGS: d=1.68
FEHS: d=1.56; SEHS: d=1.44

FERS: d=1.52; SERS: d=1.20

FEBS: d=1.73; SEBS: d=1.65

FEGY: d=1.58; SEGY: d=1.65

FESS: d=1.53; SESS: d=1.00

REL3, KOMP4, BES3, "Pidagogische urd prak- ANS17: d=1.28;  ANS18: d=1.46
BES4 tische Ausbildung" FEGS: d=1.45; SEGS: d=1.65
FEHS: a=1.31; SEHS: D=1.30

FERS: D=1.74; SERS: d=1.23

FEBS: D=1.43; SEBS: d=1.10

FEGY: D=1.25; SEGY: d=1.48

FESS: D=1.28; SESS: d=1.40

(unterstrichene Variablen bilden den "harten Kern*" des jeweiligen Clusters)

‘qel

€1°'8

SUeUSSUY USRIZOS USI0eNIDPU]

9y



247

Korrelationen aufgefiihrt:

Tab. 8.14: Korrelationen

Cluster- Korrelationen (Kendalls tau)
Variable mit SE4 (HS) mit SE6 (SS)
PRA24 —0.24 -0.27

WISS3 -0.01 -0.52

WISsé -0.02 -0.11

REL1 +0.18 -0.12

KOMP3 +0.13 -0.19

Eine geringere Distanz zeigt also einen eher gleichsinnigen
oder wenig ausgepriagten umgekehrten Zusammenhang an, eine
groBere Distanz deutet auf einen starker inversen oder weni-—
ger Kkonformen Zusammenhang hin. In unserem Beispiel gibt die
geringere Distanz keinen AufschluB8 dariiber, welche der beiden
Studentengruppen sich hoéher einschitzt. Sie besagt auch
nichts hinsichtlich einer stirker oder schwacher ausgepragten
"Wissenschaftskritik" in einem der beiden Studiengidnge. Sie
ist lediglich ein Indikator dafiir, daB Selbsteinschatzung der
Hauptschullehrer und Kritik an iibertriebener Wissenschaft—
lichkeit und Praxisferne besser kovariieren. Kovarianz (z.B.
ablesbar an Korrelationen mit positivem Vorzeichen) liegt
aber vor, wenn die Probanden zusammen mit stdrkerer Kritik an
ibertriebener Wissenschaftlichkeit auch ihren Status héher
veranschlagen oder wenn sie bei geringerer Wissenschafts—
kritik sich auch ein niedrigeres Prestige attribuieren.

Die wesentlichen Strukturen treten deutlicher hervor, wenn
wir die Distanzen nach Selbst- und Fremdeinschdtzung getrennt
in eine Rangordnung bringen und mit der Rangordnung der
Selbst- und Fremdeinschatzungen vergleichen:
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Tab. 8.15: Vergleich der Rangordnung von Selbsteinschiatzung
und Fremdeinschatzung

Selbsteinschatzungen

Lehramt Status Rangplatz beziigl. der Distanz zu
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
Wissen— Praxis- padag.-prakt.

schaftskritik relevanz Ausbi ldung

Gy 1 4.5 4.5 5

BS 2.5 2 4.5 1

838 2.5 6 1 4

RS 4 4.5 2 2

HS 5 1 3 3

GS 6 3 6 6

Fremdeinschatzungen
Lehramt Status Rangplatz beziigl. der Distanz zu

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
Wissen— Praxis-  padag.-prakt.

schaftskritik relevanz Ausbildung

Gy 1 4q 5 1
RS 2.5 3 2.5 6
BS 4 2 6 4
88 5 1 2.5 2
GS 6 6 1 5

(Aus Griin@en der besseren Verg leichbarkeit sind die Distanzel
aufsteigend geordnet.)

GroSe N&he zu "Wissenschaftskritik" (Cluster 1) ist offen~
kundig weder mit hoher Selbst— noch mit Fremdeinschatzund
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vereinbar, wie an den Gymnasial- und Realschulstudenten =Zu
erkennen ist. Der Zusammenhang mit den Selbsteinschiatzungen
scheint allerdings nicht so stringent zu sein wie der mit den
Fremdeinschitzungen: Berufsschulstudenten behaupten sich bei
den Selbsteinschatzungen hinsichtlich ihres Status' zusammen
mit Sonderschulstudenten auf Rang 2, obwohl sie die zweit-
kleinste Distanz zu diesem Cluster aufweisen, d.h. relativ
heftige Kritik an der iibertriebenen Wissenschaftlichkeit und
Praxisferne des Studiums iiben. Bei den Fremdeinschatzungen
werden sie zwar auch als relativ kritisch wahrgenommen, aber
auch prompt auf Status 4 gesetzt. Deutliche Beispiele fiir den
inversen Zusammenhang zwischen "Wissenschaftskritik" wund
sozialem Status sind fiir die Fremdeinschatzungen vor allem
Haupt- und Sonderschulstudenten, fiir Selbsteinschitzungen
Haupt- und Grundschulstudenten. DaB8 Sonderschulstudenten die
Kritik an forcierter Wissenschaftlichkeit und Praxisferne im
Studium einerseits am wenigsten teilen (ablesbar an der ge-
ringsten Distanz), andererseits sich selbst aber einen rela-—
tiv hohen Status attribuieren, diirfte u.a. an Besonderheiten
ihres Studienganges 1liegen, der in vieler Hinsicht gréSere
Praxisorientierung aufweist als derjenige anderer Lehramter.
Im wesentlichen invers ist auch der Zusammenhang zwischen dem
durch Selbst- oder Fremdeinschatzung zugeschriebenen Prestige
und Ndhe zu ‘Praxisrelevanz' (Cluster 2): An Gymnasial-
und Berufsschulstudenten 138t sich sehen, da8 ein hoher
selbst attribuierter, an Gymnasial- und Hauptschulstudenten,
daf ein hoher von anderen zugeschriebener Status nicht mit
grofer Nahe 2u diesem Cluster konform geht. Deutliche Bei-
spiele im Hinblick auf niedrige Selbsteinschiatzung sind Real-
und Hauptschulstudenten, im Hinblick auf niedrige Fremdein-—
schatzung Sonder- und Grundschulstudenten.

In etwa noch einmal dieselben Verhdltnisse finden wir hin-—
sichtlich des Zusammenhangs zwischen Selbst—- und Fremdein-—
schidtzung einerseits und N&dhe zu 'padagogisch-praktischer
Ausbildung" (Cluster 3) andererseits. Dieser Zusammenhang
scheint insgesamt mehr die Selbst- als die Fremdeinschat—
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zungen 2zu beherrschen. Eine Unstimmigkeit ist offensichtlich,
daf Gymnasialstudenten von anderen zugleich der hochste Sta-
tus und grofte Nihe zu diesem Cluster zugeschrieben wird. Man
kann nicht ausschlieBen, daB es sich hier um ein Artefakt
handelt.

Eine Problemgruppe fiir sich sind die sowohl in der Selbst-,
als auch in der Fremdeinschdatzung auf dem niedrigsten Status
plazierten Grundschulstudenten: Die Nahe ihrer Selbst-
einschitzung zur "Wissenschaftskritik' ist nur maBig, die-
jenige ihrer Fremdeinschétzung sogar die geringste von allen.
Auch die Distanzen zu den beiden anderen Clustern sind in
drei von vier Fidllen sehr grof bzw. relativ die groften;
lediglich =zu "Praxisrelevanz" hat ihre Fremdeinschatzung die
gréfte Néhe unter allen Lehramtern. Danach miiBten sie sich
selbst und miiBten ihnen auch andere einen deutlich hdheren
Status zuschreiben. Mdglicherweise sind jedoch fiir ihre ©Sta-
tuszuweisung noch andere Faktoren ausschlaggebend, die in der
vorliegenden Untersuchung nicht erhellt werden konnten. Es
ist aber auch denkbar, daB ihre Einstellung zu "Wissenschafts-
kritik", "“Praxisrelevanz" und "padagogisch-praktischer Aus-
bildung" bereits einen (erfolglosen) Nachahmungsversuch der
Haltungen angesehenerer Lehramter darstellt. Es handelt sich
ja hier um soziale Beziehungen, deren Wirkung als wahrge-
nommene selbst wieder verdndernd zuriickwirkt, und nicht um
einlinige mechanische Abladufe. Und endlich ist einmal mehr in
Erinnerung zu bringen, da8 Gegenstand unserer Untersuchung
nur Wahrnehmungen sein konnten, nicht objektive Tatbestande.
Es ist mit Riicksicht darauf durchaus denkbar, dag im Sinne
der Cluster 2 und 3 geringe Erwartungen die Antworten erheb-
lich verzerren.

In den grofen Ziigen werden die Ergebnisse auch durch die
Distanzen der Items ANSl1 und ANSS bestatigt: Danach geht
Ansehen bei anderen Lehrimtern und bei Nicht—Lehramtsstu~
denten am wenigsten mit "Wissenschaftskritik"” konform und

ist am ehesten noch mit "Praxisrelevanz" vertraglich. Immer-
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hin ist die Nuance bedeutsam, da8 Nahe =zu "“Praxisrelevanz"
und ‘“pddagogisch-praktischer Ausbildung" mit hohem wahrge—
nommenem Ansehen vereinbar ist — wenn nur die Wissenschaft—
lichkeit des Studiums nicht infragegestellt wird.

Mit aller gebotenen Vorsicht kann man die Befunde dahin-—
gehend zusammenfassen, daB ein Lehramtsstudent, welcher auf
Selbstachtung und hohe Einschdtzung durch andere Wert legt,
im groBen und ganzen nicht falsch beraten sein wird, wenn er
forcierte Wissenschaftlichkeit und Praxisferne der Ausbildung
an der Universitdt nicht allzusehr kritisiert und nicht
ibermiBig auf Praxisrelevanz und grindlicher pédagogisch—
praktischer Ausbildung besteht bzw. sich angewdhnt, seine
Ausbildung so zu sehen, daB sie zu solchen Urteilen und Forde—
rungen keinen Anlaf gibt. Fiir die Bildungs— und Standespoli-—
tiker wiirde dies bedeuten, da8 sie im Interesse eines hohen
Prestiges eines Lehramtes die Ausbildung nach Moglichkeit in
wissenschaftlicher Sterilitat belassen und vorsichtig mit
Bemiihungen um mehr Praxisrelevanz und eine Verstadrkung der
paddagogisch-praktischen Ausbildung sein sollten. Hier wird
einmal mehr deutlich, da8 sich Lehrerausbildung nur als
ganze, nicht aber fiir einzelne Studiengdnge innovieren l&8t,
ohne da8 ein Teil der Studierenden Schaden erleidet.

Rickblick auf das Kapitel

Das Verhaltnis der verschiedenen Lehramtsstudiengange zuein—
ander und der Lehramtsstudiengdnge 2zu den Hauptfachstudien—
gangen ist durch die neue Lehrerbildung nicht wvon allen
Spannungen und Unterschieden befreit worden. Wenn auch ein
erheblicher Teil der Lehramtsstudenten moglicherweise iiber-—
haupt keine Hierarchie mehr zwischen den verschiedenen Lehr—
amtsstudiengingen wahrnimmt, so wird eine solche von ca. 60%
der Probanden sehr wohl und hochkonkordant in Selbst- und
Fremdeinschatzungen artikuliert. Dabei folgt die Selbstein—
schatzung ziemlich prazise den herkdmmlichen Wertmustern,
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wihrend es in den Fremdeinschdtzungen z.T. Dbetrdchtliche
Abweichungen gibt. Auch das Verhaltnis zu den Hauptfachstu-
denten ist vor allem fiir jene Lehramter, welche in der Hier-
archie der Selbsteinschitzung unten stehen, deutlich be-
lastender, und Ungleichbehandlungen von Seiten der Dozenten
werden durch sie haufiger wahrgenommen.

Besondere Lehrveranstaltungen fiir Lehramtsstudenten in den
Fachwissenschaften werden gut akzeptiert, aber anscheinend
nicht allzu hdufig angeboten. Insbesondere die kleinen Uni-
versitiaten dirften hier verstarkt Probleme im Hinblick auf
Personalkapazitdten an den entsprechenden Lehrstiihlen und
Studentenzahlen haben. Viele gemeinsame Veranstaltungen mit
Hauptfachatudenten scheinen aber die Statusprobleme zu ver-
scharfen. Einiges spricht dafiir, dag der hdhere personliche
Bekanntheitsgrad an den kleinen Universitditen in einer &hn-
lichen Weise wirkt. Vergleichbare Schwierigkeiten kdonnten
sich ferner in sog. kleinen Fachern ergeben, wenn auch syste-
matische Unterschiede nach Fachern nicht nachweisbar waren.
Moglicherweise hat die neue Lehrerbildung einige Ansatzpunkte
fir mehr Gemeinsamkeiten im beruflichen Selbstverstandnis
verschiedener Lehrdamter geschaffen. Aber trotz einer sehlr
mifigen Padagogisierung im Selbstverstandnis der "hoheren
Lehramter und einer deutlich starkeren Betonung des fachwis-
senschaftlichen Elementes im Selbstverstindnis der “niederen”
Lehramter ist bei jenen nach wie vor der logotrope und bei
diesen der paidotrope Akzent uniibersehbar.

Als hierarchiebildende Faktoren spielen sicherlich zumindest
u.a. die traditionell unterschiedlich gewichteten fachwissen
schaftlichen Studienteile einerseits und die eher praxis-
orientierten andererseita eine Rolle.

Fir genauere und verléflichere Aussagen fehlen allerdings
Vergleichsdaten aus der alten Lehrerbildung.
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9. EINSCHATZUNG VON STUDIENAUFBAU,
ORGANISATION UND PRUFUNGEN

(HARALD SCHENK)

9.1 Organisation des Studiums

Aus =zahlreichen Items in unterschiedlichen Fragebogenteilen
konnten allgemeine Einschatzungen des Lehramtsstudiums er-
schlossen werden. Diese betrafen die Klarheit des Studien-
aufbaus, die Frage, inwieweit das Lehramtsstudium als ein
akademisches erlebt wird, und die allgemeinen Erwartungen vor
und die entsprechenden Erfahrungen nach dem Studium.

9.1.1 Aufbau des Studiums

Eine klare Vorstellung vom Aufbau des begonnenen Lehramts-
studiums kann als eine Voraussetzung fiir seine O&konomische
und effektive Durchfiihrung gelten. Aus diesem Grund wurden
die Studenten nach méglichen Quellen fiir strukturierende,
hilfreiche Information gefragt.

Zu den verschiedenen Zeitpunkten wurden sechs verschiedene
Informationsquellen unterschiedlich hdufig genutzt:

Tab. 9.1 tbersicht iiber die Informationsquelien
(siehe folgende Seite)

Es zeigt sich, da8 die fiir eben diesen Zweck geschaffenen
institutionalisierten Beratungsstellen nicht die ihnen zu-
gedachte =zentrale Aufgabe erfiillen. Bevorzugt werden von
Studenten die persdénlichen Kontakte mit den Kommilitonen und
den Dozenten. Eine wichtige Rolle nehmen vor Beginn des Stu-
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Tab. 9.1 Ubersicht iiber die Informationsquelien
LA1 = GS LAS = gl
LAZ = HS (A6 =
LA3 = RS Ge-
A4 = BS samt
nach dem | 4 6 42 58 6 6 1 3 16 27 7 3
4. 6 1 35 12 8 1 1 0 16 7 0 4
Semester 4 22 2 2 14 3
] 22 14 183 4 27 0 7 6 86 118
im 2 2 46 64 4 5 1 3 13 23 34
4. 4 1 35 11 8 0 1 0 14 5 [
Semester 5 21 0 0 8 0
1 15 14 19 5 22 0 5 5 68 0 9
nach dem | 4 4 41 56 3 5 0 2 6 18 1 2
. 4 2 33 i 7 0 1 0 1 0
Semester 5 23 2 [o} 6 1
1 20 13 177 3 20 0 3 4 49 0o 5
im 4 3 47 66 6 6 1 1 16 25 303
3. 6 3 38 15 7 0 2 1 16 7 0o 2
Semester | 6 24 0 0 7 0
1 23 15 205 5 24 1 6 6 77 19
nach dem | 4 2 42 57 3 6 1 2 " 21 2 2
. 4 2 34 10 6 1 1 o 16 4 ¢t
Semester | 6 19 3 3 8 1
1 19 13 175 5 24 0 7 5 65 0 6
im 8 6 54 62 5 8 3 5 24 21 | 3 7
2. 7 3 41 1 9 2 3 1 18 7 11
Semester | 8 24 2 1 7 1
1 33 14 206 5 3 1 14 7 | 2 15
nach dem | 8 6 46 59 7 7 5 6 15 23| 2 7
1. 7 5 36 T 10 1 3 1 12 5 14
Semester | 6 23 s 2 10 1
3 35 16 191 s 35 | o 17 | s 0| 1 1
im 33 28 s8 80 30 37 ) 24 m 2 so| B
1. 25 1" 52 17 27 13 13 6 33 14 3 13
Semester | 18 31 15 10 20 17
7 122 |22 20 13 1384 71 o 4 13| 9 B
vor 35 54 10 14 s 6 35 44 8 1w, 8 1
dem 33 1" 1 a 4 3 14 8 2 9 1
Studium 21 7 3 20 4 5
15 169 4 50 2 24 15 159 | 1 33 1 ¥
noch 32 44 3 4 o 0 8 6 0 g 12
in der 22 7 0 2 0 0 8 0 ‘2’ 0 1 2
Schule 8 2 0 3 1 6
9 122 1 12 o 0 5 20 o 3 3 M
Informations- Kommili- student.Or- | Studienbe- | Dozenten Sonder~
kroschiiren tonen ganisatio- beratungs- veran-
nen stelle staltun-
. - gen
Universita-
ten
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diums die Informationsbroschiiren ein. Die Studienberatungs-
stellen der Universitaten, die Sonderveranstaltungen und die
MaBnahmen der Studentenorganisationen unterstiitzen den In-
formationsprozef unmittelbar vor dem Studium und im ersten
Semester.

Die Ubersicht Iiiber das Studium war am Ende des ersten Se-—
mesters trotz der vielfaltigen Beratungsmdglichkeiten noch
kaum vorhanden: fiir 57% der befragten Studenten war der Auf-
bau des Gesamtstudiums noch unklar, nur 33% bezeichneten ihn
als ‘"klar". Dabei gab es Unterschiede zwischen den einzelnen
Lehréamtern:

Tab. 9.2: {bersicht iiber das Studium am Ende des ersten

Semesters
Median (1 = gehr klar,
5 = gehr unklar)

Sonderschule 3.25
Hauptschule 3.71
Gymnasium 3.76
Realschule 3.80
Grundschule 4.04
Berufsschule 4.58

Weil mit der LPOI die fachwissenschaftlichen Anteile betrdcht-
lich erhdht wurden, ohne das geniigend verbindende -~ z.B. fach-
didaktische, allgemeinpadagogische und schulpadagogische -
Studienteile geschaffen wurden, sah der BLLV die Gefahr, das
diese zusatzlichen Wissensblécke letztendlich unverbunden ne-—
beneinander stehen konnten (1) . Was sich in fehlender Klar—

(1) Allerdings enthialt die LPOI im Gegensatz zur VPOI auch
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heit des Studienaufbaus am Ende des ersten Semesters andeu-
tete, setzte sgich auch wahrend des Studiums fort: nur 26%
haben zu diesem Zeitpunkt einen Zusammenhang 2zwischen den
einzelnen Studienteilen erkannt; bei der Mehrheit von 44%
besteht dieser Zusammenhang nicht. Dabei bestehen signifi-
kante Unterschiede 2zwischen den Lehramtern: Die Kkiinftigen
Berufs- und Sonderschullehrer (58% bzw. 57%) haben wesentlich
groBere Schwierigkeiten mit Querverbindungen als die Haupt~
und Realschullehrer (33% bzw. 37%). Gegen Ende des Studiums
wird dann allen Studenten der Zusammenhang klarer: nun gibt
es fiir 44% der Studenten erkennbare Strukturen. Eine weiters
Steigerung ist durch die Priifungsvorbereitungen 2zur ersten
Lehramtspriifung mdglich: 61% der Studenten erkennen dann
Verbindungen 2zwischen den einzelnen Teilbereichen. Kiinftige
Grund-, Haupt~ und Sonderschullehrer haben hier groSere Lern~
zuwdchse als ihre Kommilitonen. Es sind damit genau die Lehr-
amter mit den hdheren fachdidaktischen und erzisehungswissen-
schaftlichen Studienanteilen.

Die Studenten des Lehramtes an Beruflichen Schulen erlebten
damit ihr Studium am unklarsten. Dies konnte plausibel er-
scheinen, wenn man sich vor Augen hilt, dag die einzelnen
Abteilungen der beruflichen Fachrichtung recht heterogenst
Strukturen und untereinander verschiedene Anforderungen auf-
weisen. Andererseits ist aber nicht die berufliche Fach-
richtung, sondern das nicht vertieft zu studierende zweite
Fach fiir sie das am wenigsten klar wahrgenommene.

Wenn andererseits das nicht vertieft studierte Fach in Kon~
kurrenz zu Didaktikfdchern oder Didaktikkombinationen tritt
(6rund- und Hauptschule), wird es als signifikant klarer eI~

den Anspruch, daf zukinftige Lehrer nicht mehr nur auf”
bereitete Bausteine rezipieren konnen, sondern selbstdn”

dig den notwendigen Transfer aus den Fachwissenschaften
leisten sollen.
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lebt als die differenzierter strukturierte Didaktikkombina—
tion.

Einen Sonderfall stellt unabhingig vom Lehramt oder vom Hoch-
schulort das Erweiterungsstudium des Beratungslehrers dar. Es
wird iiber alle Differenzierungen hinweg iiberall gleich un-
iibersichtlich wahrgenommen, mit Zentralwerten nahe des Ra-
tingpols §.

Der Aufbau des EWS-Bereiches mit allen mdglichen Facherkom—
binationen wird von den Hauptschulstudenten am klarsten, wvon
den Gymnasialstudenten am unklarsten gesehen. Die Annahme
scheint plausibel, daf die Studenten, die traditionsgem#s
mehr und langer erziehungswissenschaftliche Inhalte studie-—
ren, iiber die Kenntnis der Inhalte die Facher auch klarer
wahrnehmen, wahrend die Gymnasialstudenten, zum Teil auch die
Berufsschulstudenten doch relativ spat — wenn iiberhaupt - =zu
den erziehungswissenschaftlichen Studien finden.

Die Ergebnisse der Untersuchung belegen durchgédngig, daf die
"Klarheit des Studienaufbaus" wesentlich von der subjektiven
Bedeutsamkeit des studierten Faches im Kontext des jeweiligen
Studiums abhangt. Deutlich wird dies vor allem dort, wo bei
gleichgewichtigen und gleichartigen Fachern (Realschule,
Gymnasium) das willkiirlich als "erstes Fach" bezeichnete Fach
klarer erlebt wird als das haufig wohl notwendigerweise zu-
sdtzlich gewdhlte "zweite Fach".

Zwischen den einzelnen Hochschulorten gibt es zum Teil be-
triachtliche Unterschiede. Der grofe Trend geht dahin, daf den
Fachern und dem Studium insgesamt eher an den “kleinen" Uni-
versititen ein klarer Aufbau bestatigt wird, wdhrend inner-—
halb der "groBen" Universitdten Aufbau und Organisation des
Studiums nicht klar erkannt werden. Ausnahmen bilden hier die
Universitdten Erlangen und Wirzburg, die sowohl hinsichtlich
des Gesamtaufbaus als auch der einzelnen Facher die Spitzen-—
werte der kleinen Universitdten erreichen.

Die Informationen iiber ihr Studium beziehen Lehramtsstu-—
denten vorwiegend von Kommilitonen und Dozenten.
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Aber auch die insgesamt ausgetauschte Information kann be-
stehende Unklarheiten kaum beseitigen. Die Kennwerte fir die
Klarheit des Gesamtstudiums liegen in der Mehrheit um den
Zentralwert 4.0 und weisen darauf hin, dag von den verant-
wortlichen Stellen und Personen noch wesentliche Aufklé&rungs-
arbeit zu leisten ist.

Soweit sich der Informationsstand auf personale Merkmale der
Studenten riickfilhren 1&8t, scheinen motivationale Einflusse
des Faches u.a. auch Auswirkungen auf die Transparenz zu
zeigen; als "Erstfach' deklarierte Ficher werden hdufig auch
dann klarer erlebt, wenn das Zweitfach analog strukturiert
ist. Dieses Phénomen zeigt sich besonders im Bereich der
Realschule.

Die Transparenz eines Faches wird anscheinend immer nur im
Vergleich mit dem weiteren Fach beurteilt. Aus den jeweiligen
Gegeniiberstellungen darf unter Beriicksichtigung der Stich-
probenverhaltnisse geschlossen werden, da8 die sonderpiddago-
gische Fachrichtung am unklarsten im Aufbau erlebt wird,
danach die Didaktikkombinationen im Bereich der Grund- und
Hauptschulen, die berufliche Fachrichtung und am klarsten dié
nicht vertieft bzw. vertieft studierten Facher. Dabei 1a8t
sich weder mit dem motivationalen Aspekt der Préaferenz noch
mit dem Aspekt der zeitlichen Dauer und auch nicht mit beiden
zusammen die Ubersichtlichkeit des Studienaufbaus ganz €I~
kléren: Einzelne F&cher werden ndmlich innerhalb und aufer-
halb der einzelnen Universitéten haufig so unterschiedlich
beurteilt, da8 zusdtzliche Einfliisse, z.B. von sgeiten der
Dozenten, angenommen werden miissen.

9.1.2 Merkmale eines akademischen Studiums

Im Zusammenhang mit der Integration der Lehrerbildung in die
Universitdten wurde die Frage virulent, ob die Lehramtsstu~
diengdnge wvon den traditionellen Universitatsdisziplinen auch
als vollwertige akademische Studienginge erkannt werden Wir~
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den. Als Indikatoren eines akademischen Studiums kdnnen u.a.
die Freiziigigkeit und Griindlichkeit gelten, mit der ein Stu-
dium durchgefiihrt werden kann, die Méglichkeit der individu—
ellen Schwerpunktgestaltung im Gegensatz zu eher verschulten,
oberflachlichen "Schein'"-Studien.

Obwohl durchgangig iber die Last der Pflichtscheine gestshnt
wird, verbindet sich bei der iiberwiegenden Mehrheit der Lehr-—
amtsstudenten mit dem Anspruch des akademischen Studiums die
Verpflichtung, =zusatzliche Veranstaltungen zu besuchen. Das
dafir verfiigbare Studienangebot wird mehrheitlich als ‘'"breit
und vielfaltig" (47% Zustimmung gegeniiber 27% Ablehnung)
bezeichnet, besonders von den Studenten der Universititen
Erlangen und Minchen (LMU). Ohne diese '"zusatzlichen Ver-
anstaltungen" widre ein grindliches Studium nicht mdglich,
meinen 83% der Studenten.

Festgemacht wird das Kriterium des akademischen Studiums vor
allem an "fachwissenschaftlichen Kenntnissen" und der Fahig-
keit, 'wissenschaftlich zu arbeiten" (78% bzw. 80% Zustim-
mung). Obwohl diese Kriterien wiederum mit dem Aspekt der
"Praxisferne" in Verbindung gebracht werden und damit fir die
berufsvorbereitende Funktion des Studiums als nicht dienlich
angesehen werden, wird ihre Notwendigkeit im Hinblick auf
akademische Akzeptanz gebilligt. Die "Transferfahigkeit" wird
als zusidtzlicher, aber nicht unbedingt notwendiger Aspekt
(45% Zustimmung) in diesem Zusammenhang genannt.

Es ist h#dufig nicht allein der Wunsch, ein interessantes
vollakademisches Studium zu absolvieren, der dessen Gestal-
tung bestimmt. Haufig sind es ganz einfach finanzielle Zwan-
ge, die anderslautende Entscheidungen notwendig machen. In
Verbindung mit den BAF6G-Bestimmungen wird die festgesetzte
Dauer der Regelstudienzeit, die zwei Semester iiber der Min-—
deststudienzeit angesetzt ist, zum notwendigen Kalkulations-—
punkt fiir die betroffenen Studenten.

Die Mehrheit der Studenten ist zwar der Meinung, da8 alle
Pflichtscheine innerhalb der Regelstudienzeit erbracht werden
konnen (M=2.4), winscht sich aber dennoch eine langere Regel-
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studienzeit zur Erfiillung aller Anforderungen. Dal dagegen
die Regelstudienzeit auch fiir ein griindliches Studium aus-
reicht, verneint die Mehrheit der Studenten (M=3.6).

Im Gegensatz zu der Mdglichkeit, das Studium frei zu gestal-
ten, werden Kontrollmechanismen als vollig unvertraglich mit
dem Aspekt der akademischen Freiheit angesehen. Aus der ex-
plorativen Phase der Untersuchung sind uns Klagen iber rigide
Anwesenheitskontrollen verschiedenster Modalitat  bekannt
geworden. Aus der Befragung liegen zu den beiden gebrauch-
lichsten — der Listenkontrolle und dem namentlichen Aufruf -
ndihere Angaben vor. Verbreitet ist zweifellos die Kontrolle
durch Anwesenheitslisten: 44% der Studenten bestatigten die-
sen Modus, nur 12% jedoch den Namensaufruf. Sowohl zwischen
den Lehramtern als auch zwischen den Hochschulorten gibt o8
Unterschiede: so scheint eine Kontrolle bei den Grundschul-
lehrern am hdufigsten, die der Berufsaschullehrer am wenigsten
praktiziert =zu werden: in Bamberg, Augsburg und an der LMy
Minchen wird hdufiger kontrolliert als in Eichstatt und an
der TU Miinchen.
Die Anwesenheitskontrolle durch Namenslisten oder durch Auf-
ruf kann zusammen mit anderen MaSnahmen als ein Indikator fir
die erlebte Verschulung des Lehramtsstudiums gelten, dié
jedoch nur durch eine Minderheit bestatigt wird:
In den ibrigen sieben Bereichen
- Interessenwahrung, Schwerpunktbildung;
- Breite des Auswahlspektrums;
'~ iberzogene Leistungsanforderungen fiir Scheine;
- Disziplinierung durch Scheine;
- zugdtzliche Scheine:
— im ersten Fach,
— im zZweiten Fach
- im EWS—Bereich
filhlen sich Grundschulstudenten am meisten eingeengt. ES
folgen Realschulstudenten, Berufsschulstudenten, Hauptschul”
studenten, Sonderschulstudenten, und schlieBlich — mit dev
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grofiten wahrgenommenen Freiheit - Gymnasialstudenten. Damit
stimmt die entstandene Rangreihe der erlebten Freiheit im
Studium weitgehend mit der Selbsteinschatzung des sozialen
Ansehens lberein (vgl. Kap. 8).

Als Aspekte eines akademischen Studiums gelten bei den
Studenten die Fahigkeit Zum wissenschaftlichen Arbeiten,

wobei hier auch assoziiert wird, da8 geniigend Freiraum fiir
individuelle Gestaltung vorhanden ist, und das Wissen um
fachwissenschaftliche Kenntnisse. Vor allem das BewuBtsein um
erworbenes Fachwissen stimmt mit der Sozialhierarchie der
Lehrédmter gut uberein.

Die Kompetenz wissenschaftlichen Arbeitens und das BewuStsein
des Fachwissens werden dagegen nicht mit gleicher Intensitat
als wesentlich fiir die Berufsvorbereitung angesehen. Mit wohl
gleicher Begriindung und fast identischem Ergebnis gilt auch
die Transferfdhigkeit eher als praxisvorbereitend, deshalb
wohl weniger als unverzichtbarer Aspekt eines akademischen
Studiums.

Eine Einschrédnkung wird in der global erlebten Freiheit des
Studiums gemacht: alle Studenten sehen sich mehrheitlich
durch die Praktiken der Anwesenheitskontrollen in ihrer
Freiheit eingeschrankt, die Grundschulstudenten mehr als ihre
Kommilitonen. Die insgesamt groB8te Freiheit in ihrem Studium
Sehen Gymnasialstudenten. Dies zeigt sich sowohl im Ausmas
der Reglementierungen als auch in der Studiengestaltung.

Die in der Verbandsdiskussion hdufig geduSerte Befiirchtung,

die einzelnen Bereiche wiirden im Lehramtsstudium unverbunden
nebeneinanderstehen, wird in der Studentenwahrnehmung ge-—
teilt: erst gegen Ende des Studiums, intensiver noch durch
Priifungsvorbereitungen wird ein befriedigender Zusammenhang
Zwischen den einzelnen Studienteilen gesehen. Dabei sind
diejenigen Lehrdmter benachteiligt, die geringere fachdi-
daktische, allgemein— und schulpiddagogische Studienteile
enthalten.
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9.1.3 Einstellungen vor und nach dem Studium
a) Vor dem Studium

Erwartungen

Als eine der wesentlichen Erwartungen der Studenten hatte
sich in der Explorationsphase des Projektes der Erwerb von
Kompetenzen wissenschaftlichen Arbeitens herauskristalli-
siert. Einer der umstrittensten Punkte war und ist dabei in
der Diskussion (vor allem der Lehrerverbznde) der Begriff der
Wissenschaftlichkeit.

Entgegen dem Verstandnis vor allem der Vertreter von Berufs-
verbanden der Gymnasiallehrer, setzen sich andere Gruppen
mehr filir verstarkte wissenschaftliche Ausbildung in der Fach-
didaktik und den erziehungswissenschaftlichen Studien als
gleichermafen wichtigen Ausbildungsteilen des Lehrerstudiums
ein.

Welche Vorstellungen haben Lehramtsstudenten wvon ‘“'Wissen-
schaftlichkeit” wund deren Verhaltnis innerhalb des Lehramts-
studiums, und 188t sich darin ggf. eine Hierarchie wieder-
finden, welche der traditionellen Anordnung der Lehramter
vergleichbar ist?

Tab. 9.3: Wisgenschaftlich arbeiten lernen wollen

Wissenschaftlich arbeiten lernen wollen
von den angehenden

Gymnasiallehrern 78%
Sonderschullehrern 70%
Realschullehrern 59%
Berufsschul lehrern 56%
Hauptschul lehrern 56%

Grundschul lehrern 445%
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Darin spiegelt sich im grofen und ganzen die traditionelle
Hierarchie wieder.

Hoffnungen

Mit sgelten anzutreffender Einmiitigkeit freuten sich die Lehr-
amtsgtudenten vor Beginn des Studiums auf "neue geistige
Impulse”. Uber 85% &auBerten sich in dieser Weise, davon 51%
auf dem Extrempol. Intensiver als ihre Kommilitonen bekun-
deten solche Erwartungen die zukiinftigen Haupt—, Sonderschul-
und Gymnasiallehrer mit 95%, 91% und 88% Zustimmung. Aus den
ibrigen Lehramtern Xkamen mit je 6% die wenigen Studenten,
welche sich keine neuen geistigen Impulse vom Studium er-
hofften.

Auch nach der die aktuelle wissenschaftliche und politische
Diskussion beherrschenden Meinung sollte ein Lehrer mehr
koénnen als nur Wissen und Kénnen vermitteln. Wenn man nicht
den vielstrapazierten und dehnbaren Begriff "Berufsethos"
gebrauchen will, kénnte diege Forderung durch die Einstellung
der "Begeisterung fiir den Lehrerberuf" umschrieben werden.
Umstritten ist, ob diese Begeisterung eine Voraussetzung fiir
die Wahl eines Lehramtsstudiums sein, oder ob sie erst im
Studium entstehen sollte.

In der befragten Stichprobe &uBerten sich 63% der Studenten
zustimmend. Sie "hofften, da8 sie das Studium fiir den Lehrer-
beruf begeistern wiirde". Es ist nicht zu entscheiden, ob die
18%, die dies nicht hofften, etwa schon vorher begeistert
waren. Von denen, welche eine entsprechende Stimulation wvom
Studium erhofften, kann jedenfalls angenommen werden, das sie
zumindest noch weiter begeistert werden wollten. Niichterner
als ihre Kommilitonen warteten die Realschul- und Gymnasial-
lehrer ab: unter ihnen waren immerhin 25%, die keine dies-
beziigliche Hoffnung &ulerten.

Praktische Erfahrungen wollten 70% aller zukiinftigen Lehrer
machen. Die Realschul— und Gymnasiallehrer aduBerten sich hier
deutlich zuriickhaltender ais ihre Kommilitonen mit 27% bzw.
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32% Ablshnung.

Befiirchtungen

Vor insgesamt zu hohen Anforderungen deg Universitdtsstudiums
hatte die iiberwiegende Mehrheit (71%) keine Angst. Nur 12%
der Studenten bekundete hier Befiirchtungen. Unterschiede gab
es lediglich bei den Fichergruppen: bei den Studenten der
musischen Ficher hatten mit neun von 33 iiberdurchschnittlich
viele Angst vor zu hohen Hiirden.

Vor &hnlich starken Reglementierungen wie in der Schulzeit
durch Priifungen, durch Anwesenheitspf licht, Stundenpléne etc.
gab es ebenfalls wenig Befilirchtungen (17%); 70% der Studenten
hatten keine Bedenken in dieser Richtung.

b) Wertung nach dem Studium

Befiirchtungen nicht eingetrof fen?

Die Antworttendenz beziiglich erwarteter Befiirchtungen schiebt
sich leicht auf die positive Seite: 34% stimmen zu, 24% leh-
nen das Statement ab, da8 erwartete Befiirchtungen nicht ein-
getroffen seien. Wohlwollend kdnnte interpretiert werden, dad
die Realitdt des Studiums doch etwas besser war, als die
meisten Studenten befiirchtet hatten. Die hohe Zahl der “weid
nicht“-Antworten jedoch (41%) 1&8t hier nachdenklicher wer-
den. Als eindeutige positive Beurteilung der Situation Xkand
dieses Ergebnis jedenfalls nicht gewertet werden.

Die positivsten Erfahrungen haben anscheinend die Eichstatter
Studenten gemacht; der Zentralwert ihrer Einschatzung liedt
mit 1.5 deutlich lber dem der anderen Universitaten (2.9)-
Besser als der Durchschnitt #@uBerten sich auBerdem die S5tu”
denten aus Passau (M=2.5), Niirnberg (2.7) und Bamberg (2.8)-
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Hoffnungen erfiilit?

Fir 28% aller Lehramtsstudenten haben sich die Hoffnungen
erfiillt, die sie vor dem Studium hatten. Mehr aber - nd&mlich
30% - sind sich nicht sicher. Die meisten ~ 42% — sehen ihre
Hoffnungen widhrend des Studiums nicht erfiillt. Zufriedener
als ihre Kommilitonen sind die Hauptgschul- und die Gymnasial-
lehrer mit 37% bzw. 33% Zustimmung.

Erwartungen iibertroffen?

Wie die Erwartungen auch angesetzt waren: iibertroffen wurden
sie lediglich bei 9%, wahrend 70% dies in Abrede stellten.
Mag dies ein Maf fiir Zufriedenheit im Studium sein, dann
kommen die zufriedensten Studenten aus Erlangen (Median 3.0},
die unzufriedensten aus Wiirzburg und von der LMU Minchen
(Mediane je 4.6). Gemeinsamkeit in dieser Hinsicht weisen
(wieder einmal) die =zukiinftigen Hauptschul- und Gymnasial-
lehrer auf: sie geben haufiger als ihre Kommilitonen an, das
ihre Erwartungen iibertroffen wurden (Mediane 3.8). Am Ende
der Zufriedenheitsskala rangieren die Grund- und Sonderschul-
lehrer mit Medianen 4.5 bzw. 4.6.

Zuviel vom Studium erwartet?

wWenn Diskrepanzen entstanden sind, kann das zum einen an
negativen Erfahrungen im Studium, zum anderen natiirlich aber
auch an unrealistischen Erwartungen liegen. Sind Studenten im
Laufe des Studiums zu einer realistischeren Einschatzung der
Moglichkeiten innerhald eines Hochschulstudiums insgesamt
gekommen? Haben sie eingesehen, da8 ihre anfanglichen Er-
wartungen zu hoch angesetzt waren?

Zu hohe Erwartungen vor dem Studium gaben aus der Retrospek-
tive 48%, unrealistische 40% der befragten Studenten an.
Zusammen mit der relativ hohen Zahl der Unschliissigen (19%
bzw. 22%) kann dies als Votum einer eher unsicher-pessimi-
stischen Einschitzung verstanden werden. So scheint das Hoch-
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schulstudium, aus der Nahe betrachtet, fiir die Lehramtasstu-
denten nicht das halten zu koénnen, was es aus der Distanz
versprochen hatte. Diese Einschdtzung teilen alle Studenten,
ohne Unterschiede iiber Lehramter oder Hochschulorte.

Damit blieb Dbei den Absolventen ein eher negativ getonter
Gesamteindruck des Lehramtsstudiums zuriick. Dies riihrt allem
Anschein nach weniger daher, daB8 Befiirchtungen zu hoher An-
forderungen eingetroffen sind, sondern vermutlich eher von
nicht erfiillten Hoffnungen auf zwei erwartete unterschied-
liche Funktionen des Lehramtsstudiums:

Zum einen wollte eine groBe Mehrheit durchaus praktische
Erfahrungen wshrend des Studiums machen und damit (und auch
anderweitig) auf die Berufspraxis vorbereitet werden. In
diegsem Zusammenhang wird bestandig kritisiert, daB viele der
erworbenen Kenntnisse nicht oder nur sehr schwer in Ver-
bindung mit =zukiinftiger Praxis gebracht werden kdnnen.
Andererseits sind es gerade die Kompetenzen in den Fachwissen-—
schaften, die als Bestidtigung einer akademischen Ausbildung
angesehen werden. Diese mdochte eine Mehrheit ebenfalls nicht
missen. Eine &hnlich starke Gruppe wie jene, welche den
Wunsch nach Praxisorientierung artikuliert, sieht “wissen—
schaftliches Arbeiten" und "neue geistige Impulse* als un-
verzichtbaren Bestandteil des Lehramtsstudiums an. Vor allem
kinftige Realschul- und Gymnasiallehrer bilden ihre Einstel-
lung zum Lehrerberuf durch Fachwissenschaften, legen weniger
Wert auf praktische Erfahrungen und lehnen es (zusammen mit
den Berufsschullehrern) weniger ab, in der Wissensvermittliung
eine Hauptaufgabe im spateren Beruf zu sehen.

Auch mit dieser Einschrankung, da8 am shesten noch bei Real-
schul- und Gymnasialstudenten die wissenschaftliche Ausbil-
dung auch als berufsvorbereitend erkannt wird, kénnen insge—~
samt 2wel momentan noch konkurrierende Funktionen abgeleitet
werden:

Wenngleich Berufsvorbereitung im Studium durchaus gefordert
wird, winschen die Studenten auch Personlichkeitsforderung.
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Auf diese aus dem gedanklichen Kreis des "akademischen Stu-
diums" sgtammenden Erwartungen wollen die meisten der Studen—
ten nicht verzichten, auch wenn ein unmittelbarer Zusammen-
hang mit der kiinftigen Berufspraxis nicht gesehen wird.

Eine Mittlerrolle zwischen beiden Funktionen kdnnten erwei-
terte Anteile der padagogischen Handlungswissenschaften
ibernehmen. Dadurch, daB sie erwiesenermasen Transferkompe-
tenz herzustellen in der Lage sind, konnten sie sicherstel-
len, daR die primar aus Griinden der Persdnlichkeitsbildung
und der akademischen Akzeptanz gewiinschten fachwissenschaft-
lichen Studienteile auch einer berufsvorbereitenden Funktion
zugdnglich gemacht wiirden.

Enttduschte Hoffnungen und Erwartungen kénnen auBer durch
unzureichende Studienbedingungen auch durch vage Vorstel-
lungen {iber das Studium selbst und den Lehrberuf erklart
werden. Im Zusammenhang mit den iibrigen Ergebnissen lieSe
gsich empfehlen, daf alle an der Studienberatung beteiligten
Stellen vermehrt die Aufgabe wahrnehmen sollten, ein reali-
stischeres Bild der Lehramtsstudienginge mit den Ubergiangen
in den Lehrberuf zu zeichnen. Letzterer Aspekt kdnnte durch
eine bessere Betreuung in klarer strukturierten - und dann
evtl. auch verliangerten - Praktika zusatzlich unterstiitzt
werden. Eine klare Vorstellung vom Kiinftigen Beruf wirde
nicht nur Enttauschungen vermeiden helfen, sondern Kkoénnte
ebengso eine Mdglichkeit zur Selbstpriifung der Eignung zum
Lehrberuf. sein.
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9.2 Die Erste Lehramtsprifung

Die wohl wichtigste Phase des Studiums dirfte in der Ein-
schitzung der Studenten die Zeit der Ersten Lehramtspriifung
sein. Unsere Fragen zu diesem Komplex bezogen sich auf pri-
fungsrelevante Ereignisse und Eindriicke vor der Priifung, auf
die Priifung selbst und auf die Zeit nach dem Examen.

9.2.1 Die Zeit vor der Priifung

Wenn sich Studenten zur Ersten Lehramtspriifung melden, missen
sie eine Reihe von Vorleistungen nachweisen. Dieser Nachweis
wird in der Regel durch erworbene Seminarscheine gefiihrt.

Der Gesamtiiberblick (in Kap. 4.2) zeigt, das die iiberkommene
Hierarchie der Lehramter durch das Bayerische Lehrerbildungs-
gesetz vom 8. August 1974 am ehesten in den quantifizierten
Zulassungsvoraussetzungen relativiert ist: Beim Vergleich der
minimalen und maximalen Anforderungen lassen sich ohne Wei-
teres realistische Beispiele finden, in densen etwa eine kinf-
tige Grundschullehrerin mit Deutsch, Religion und Sport in
den Didaktikfachern und mit Kunsterziehung im nichtvertieften
Fach mit 43 Scheinen mehr als die dreifache Anzahl von Nach-
weisen bei der Meldung zur Priifung vorlegen mus als ihr Kom-
militone aus dem Gymnasijallehramt mit der Fécherverbindund
Deutsch/Geschichte, der lediglich auf 14 Scheine kommt, wobei
allerdings die Art der Scheine unberiicksichtigt bleibt.

Das Statement "Ich halte die Anzahl verpflichtender Scheine
fir reichlich bemessen" beantworteten die Studenten ohne
gignifikanten Unterschied 2wischen den einzelnen Lehramtern
mit finffach hdherer Zustimmung als Ablehnung. Wenn die Ant-
wort Jjeweils im Vergleich zwischen Fachwissenschaft und Fach-
didaktik gegeben wird, fallt das Votum zugunsten der Fach-
didaktik klarer aus als im Fall der isolierten Einschdtzung.
Dann ndmlich 2zeigt sich, da8 die fachdidaktischen Scheine.
allein gesehen, auch als reichlich gelten, in den Didaktik-
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kombinationen der Grund-, Haupt- und Sonderschullehrer mehr
noch als in den didaktischen Studienteilen der iibrigen Lehr-
dmter. Dort namlich gibt es etwa gleich viele Befiirworter wie
ablehnende Meinungen.

Dasselbe gilt auch fiir den EWS-Bereich: eine beinahe symme-
trische Gesamtverteilung zeigt, das8 etwa gleich viele Stu-
denten der Meinung sind, da8 die Scheine im EWS-Bereich als
"reichlich bemessen'" gelten konnen, wie andererseits auch
ebensoviele hier nicht zustimmen (39% "ja“- und ‘eher ja'-
Votisrungen, 40% Ablehnungen). Die Unterschiede zwischen den
Lehrdmtern sind hier signifikant: Als “reichlich" sehen die
Sonderschullehrer mit 53%, die Grundschullehrer mit 51% und
die Berufsschullehrer mit 48% die Scheine im EWS-Bereich an.
Nicht zustimmen wollen dieser Feststellung davon abweichend
die Hauptschullehrer mit 40% und die Gymnasiallehrer mit 57%
Ablehnung. Von den Gymnasiallehrern, die bislang keine EWS-
Scheine nachzuweisen haben, halten diese Scheinzahl immerhin
27% fir ‘"reichlich bemessen". Der EWS—Bereich ist anderer-
seits derjenige, fiir den die meisten Studenten (27%) eine
Erndhung der Scheinanzahl fordern, und hierbei nachdrick-
licher als ihre Kommilitonen die Haupt— und Realschullehrer.
Wenn man die Zahlen der unterschiedlichen Items vergleicht,
die eine Zufriedenheit mit der bestehenden Anzahl der Scheine
oder aber den Wunsch nach Veranderung betreffen, kann 2zusam-
menfassend gesagt werden:

Die Feststellung, daB die Anzahl der Pflichtscheine ‘'reich-
lich Dbemessen" ist, wird hauptsdchlich fir die i.e.S. fach-
wissenschaftlichen Studienteile getroffen. Fachdidaktische
Studienteile werden vor allem im Vergleich mit fachwissen-
schaftlichen Studienteilen als unterreprdsentiert angesehen.
Im EWS-Bereich wird eine Reduzierung im allgemeinen entschie-
den abgelehnt, eine Erhshung zumindest mehr gewiinscht als in
anderen Bereichen.

Insgesamt =zeigt sich Unzufriedenheit mit den unterschied-—
lichen Scheinforderungen. Eine ausgeglichenere Losung sollte
nach Meinung der Studenten aber nicht durch die Einfiihrung
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weiterer Scheine, sondern eher durch eine gleichmafigere
Umverteilung erreicht werden.

In den Interviews der explorativen Phase des Forschungspro-
jekts wurden Klagen iiber "zus#dtzliche Scheine" laut, die nach
Angaben der Studenten den obligatorischen LPO-8Scheinen vor-
geschaltet werden. Aus diesem Grund fragten wir in der Ge-
samtstichprobe nach Scheinen, die nicht in der LPOI vorge-
schrieben sind.

Sowoh! fiir die fachwissenschaftlichen als auch die fachdi-
daktischen Anteile der studierten Facher gibt es eine Gleich-
verteilung der zustimmenden und ablehnenden Antworten. Diese
unterschiedliche Haltung, welche in fast allen Substichproben
zu finden igt, 1dAt die Interpretation zu, dag die Praxis
hier wohl von Universitidt zu Universitat und von Fach zu Fach
sehr unterschiedlich ist.

Mehr zusatzliche Scheine als ihre Kommilitonen an anderen
Universitdten haben anscheinend die Passauer Studenten (75%
Zustimmung) und die Studenten der Miinchner LMU (60%) vorzu-
legen. Bei den Studienteilen ist im EWS—Bereich weniger als
in den anderen damit zu rechnen, daB8 neben den LPO-Scheinen
weitere verlangt werden (nur 10% Zustimmung).

Die Existenz solcher zusiatzlicher Scheine wird von 25% der
Studenten mit Disziplinierungsabsichten in Verbindung ge-
bracht; eine Mehrheit von 61% teilt diese Ansicht nicht.
Insgesamt kann davon ausgegangen werden. das auch bei noch
nicht vorliegenden Studienordnungen Scheine verlangt werden,
die nicht in der LPOI festgeschrieben sind. Nicht alle Stu-
denten dirften sich dieses Sachverhalts bewuft sein. Es kann
nach den Ergebnissen dieser Untersuchung davon ausgegangen
werden, daB nicht wenige Studenten zusatzliche Scheine im
Glauben erwerben, diese seien auch nach der LPOI verpflich-
tend. Weil die Mehrheit dies nicht als Disziplinierungsma8-
nahme wahrnimmt, kann man davon ausgehen., da8 gleichwohl eine
tberwiegende Akzeptanz dieser Praxis besteht.
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9.2.2 Die Priifungszeit selbst

Von den Lehrerverbanden kontrovers gesehen wird vor allen
Dingen die Gewichtung der einzelnen Priifungsteile und die
Zweitpriiferregelung.

Wie beim Scheinerwerb wird von unseren Probanden auch hier
eine starkere Gewichtung der fachwissenschaftlichen Studien-
teile abgelehnt. Bemerkenswert ist dabei die 