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Christian Reintjes

Wie beurteilen die Ausbilder der zweiten Phase
die padagogischen Kenntnisse
der Absolventen der ersten Phase?

Eine empirische Studie mit Hauptseminarleitern in Nordrhein-Westfalen

1. Modellierung des Forschungsfeldes

Ein Blick in die Literatur zur Lehrerbildung macht deutlich, dass die Debatte um Struk-
tur und Inhalte von Lehrerbildung mehr als 150 Jahre alt ist, in zyklischen Abstinden
wiederkehrt und den Eindruck entstehen lisst, dass die Lehrerbildung eigentlich nie gut
war und dennoch unglaublich gut werden kann (vgl. Terhart 2001, S. 191). Ob es sich
dabei tatsichlich um einen , Teufelskreis von Reform, Kritik, erneuter Reform und Kri-
tik“ (Prondzynsky 2001, S. 98) handelt, wurde bisher allerdings noch nicht erforscht.
Auch aktuell wird um die richtigen Wege zur Verbesserung der Lehrerbildung' lin-
deriibergreifend in unterschiedlichen Institutionen, Gremien, Kommissionen und Ver-
bianden sowie nicht zuletzt auch an den Hochschulen gerungen. Diskutiert und prakti-
ziert werden dabei sowohl strukturelle als auch inhaltlich-curriculare Reformen.

Allen Bemiithungen und Bestrebungen um eine Reform der Lehrerbildung der letz-
ten Jahre liegt letztlich die Annahme bzw. Hoffnung zugrunde, dass Lehrerbildung
wirkt. Trotz mancher bildungssoziologischen Skepsis — Richardson bezeichnet sie als
»weak intervention“ (zitiert nach Blémeke 2004, S. 66.) — ist innerhalb der Lehrerbil-
dungsdebatte die Annahme einer Wirkungskette zwischen Lehrerbildung, Lehrerhan-
deln und Schiilerlernen fest verankert. Schiilerleistungen, insbesondere hinsichtlich der
kognitiven Lernzieldimension, gelten unbestritten — so Cochran-Smith — als ,ultimate
goal of teacher education (Cochran-Smith 2001, S. 530). Terhart konkretisiert diese
Erwartung folgendermaflen: ,Bessere Lehrerbildung erzeugt besser qualifizierte Lehr-
krifte, die aufgrund dieser Qualifikationen sichtbar verbesserte Lern- und Erfahrungs-
prozesse aufseiten der Schiiler erzeugen. [...] Ohne irgendeine Form von Wirkungsan-
nahme oder -hoffnung wiirden Lehrerbildung und Lehrerhandeln sinnlos“ (Terhart
2004, S. 49).

Symbolisiert wird diese Grundannahme durch die US-amerikanischen Forscher
Galluzzo und Craig in folgender Wirkungs- bzw. Kausalkette (Abb. 1).

1 Der Gemischten Kommission Lehrerbildung der KMK (2000) unter Leitung von Terhart folgend,
wird im Rahmen dieses Aufsatzes der Begriff Lehrerbildung als Oberbegriff fir die erste und zwei-
te Phase der Lehrerausbildung sowie die Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung verwendet.

Z.£.Pad — 52. Jahrgang 2006 — 51. Beiheft
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Performance
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[y = | Pupil’s Learning = | Pupil’s Outcomes

Abb.2: Wirkungsmodell nach Galluzzo/Craig 1990, S. 603

Bezogen auf die deutsche Struktur der Lehrerausbildung erscheint in dem Modell die
erste und zweite Phase allerdings mit dem Begriff , training experiences” eher als eine
black-box, insofern es die ablaufenden Prozesse im Studium und im Referendariat auf8er
Acht lasst. Systematisch gesehen, ist bei der Modellierung des Forschungsfeldes zur Leh-
rerbildung jedoch von einer hoch komplexen wie zeitlich lang gestreckten Wirkungsket-
te auszugehen, die folgendermafien darstellbar ist und eine Ausdifferenzierung des ame-
rikanischen Modells von Galluzzo/Craig darstellt (Abb. 2):

Kontext:
Interessen und Diskussionen im und tber das Bildungssystem
Sozial- politische Rahmenbedingungen
Inputs
Bildungsausgaben Prozess Outputs/ Outcomes
Sachmittel
i > Lehrerausbildungs- Universitatsebene | 1.Staatsexamen
° v gesetz (LABG) b b b e i\ » Kompetenzen
» 1 » Lehrerprifungs-/ Studiengangsebene: Komponenten/ Lehrangebot i » Erfahrungen
g ! Studienordnung Ll . (implizite Theorien)
o | » Kerncurricula H g D S
s i > Standards i Lehrende | Studierende
1 » Personal 1 Personlichkeitsmerkmale iPersénIichkei!srnerkmale
—> > Abiturienten ' | persénliche Studienpléne etc.
J
1 Y. 1
» Ordnungen fur den Studienseminarebene 2.Staatsexamen
o Vorbereitungsdienst » Hauptseminarleiter » Kompetenzen
» > Kerncurricula » Fachleiter » Erfahrungen
] > Personal (implizite Theorien)
E > Bedarfsdeckender U. Schulebene R 2 oma
o~ » «Einzelschule » » Mentor
> Absolventen der »> Schiiler
Universitat
J
1 Y. L
» Gesetzliche Schulebene Lehrer:
® Rahmen- » Professionalisierung
» bedingungen m > Arbeitszufriedenheit
8 (Lehrplane) Junglehrer etc.
o > Personal Lehrer Schiiler
© > Schiler- » Schulabschluss
Lehrerrelation » Schulerbiographie/
> Fortbildungsangebot (4ol Lernerfahrungen
|
J

Abb. 3: Systemischer Blick auf Lehrerbildung in Deutschland - Wirkungsketten in der Lehrerbildung?

Aufbau und Ablauf der Lehreraus- und -fortbildung vermitteln im Modell auf den ers-
ten Blick den Eindruck von Kontinuitit und Linearitit durch die Verbindung dreier
Wirkungsketten: ,Die Berufs- und Studienwahlentscheidung ,Lehrer bildet den An-
fang; es folgt ein (Fach-) Studium, das Grundlagen vermittelt; eine ,zweite* Phase tibt

2 Die Grafik ist Bestandteil meines Dissertationsprojektes, in dem die ,Bedeutung des erziehungs-
wissenschaftlichen Studiums fiir die gymnasiale Lehrerbildung in NRW aus Sicht von Hauptsemi-
narleitern“ untersucht wird.
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die Anwendung des Gelernten in der Praxis ein; danach geschieht der Berufseinstieg,
der das Eingeiibte verbessert; schliellich der Berufsverlauf, der durch ein reichhaltiges
Fortbildungsangebot [sowie die taglichen praktischen Erfahrungen — C.R.] zu weiteren
Verfeinerungen [bzw. zur Professionalisierung — C.R.] fithrt“ (Herrmann 2002, S. 122).

Strukturell beinhaltet das Modell drei Ebenen, die in ihrer Verzahnung den umfas-
senden Professionalisierungsprozess eines Lehrers darstellen. Innerhalb dieser Ebenen
unterscheidet das Modell zwischen den Bereichen Input, Prozess und Output. Die Ver-
zahnung der Ebenen erfolgt iiber die Annahme, dass der Output der vorangegangen
Ebene in den Input der folgenden einflief3t.

Der Input umfasst finanzielle, materielle und personelle Ressourcen, mit denen die
Prozess- und Wirkungsqualitit der Lehrerausbildung gesteuert werden soll. Dies impli-
ziert einerseits Bildungsausgaben, Fortbildungsangebote und Sachmittel, andererseits
aber auch rechtliche Regelungen wie die Lehrerpriifungsordnungen ftr beide Phasen
sowie universitire, seminaristische und schulische (Kern-)Curricula. Der Prozess ist in
jeder Phase in verschiedene Ebenen gegliedert:

e In der ersten Phase wird zwischen der tibergeordneten organisatorischen Universi-
titsebene und der Studiengangsebene differenziert. Letztere umschliet sowohl die
inhaltliche und didaktisch-methodische Seite des Lehrangebots in den einzelnen
Komponenten als auch die personlich zusammengestellten Studienplidne sowie die
Nutzung der Studienzeit der Studierenden.

o Konstitutiv fiir die zweite Phase sind die parallel liegenden Ebenen der Ausbildungs-
schule und des Studienseminars, die die Interaktions- und Lehr-Lern-Prozesse zwi-
schen Referendaren und Mentoren sowie Schiilern bzw. Referendaren und Seminar-
leitern umfassen.

e In der dritten Phase wird zwischen der iibergeordneten Schulebene und der Klas-
senebene differenziert, wobei Letztere die konkreten Interaktions- und Lehr-Lern-
Prozesse zwischen Lehrern und Schiilern beinhaltet.

o Weitere essenzielle Prozessfaktoren stellen die kognitiven und motivationalen Vor-
aussetzungen der Lernenden und der Lehrenden, respektive deren heterogene Be-
rufserfahrungen dar,® da hiermit das Prozessgeschehen maf3geblich beeinflusst wird.

Durch das Zusammenspiel vieler Variablen auf den jeweiligen Prozess-Ebenen werden
schlie8lich Outputs erzielt. Diese bezeichnen die Effekte, die durch das System bzw. die
einzelnen Phasen bewirkt werden: In der ersten und zweiten Phase im Sinne von Kom-
petenzen und Erfahrungen der Studierenden/ Referendare bzw. in der dritten Phase im
Sinne von Professionalisierungsgrad und Arbeitszufriedenheit der Lehrer sowie die Ler-
nerfahrungen und Leistungen der Schiiler. Als zentrales Merkmal des Modells fungiert
ferner der Kontext, erfasst als gesellschaftliche und sozial-politische Rahmenbedingun-
gen, innerhalb dessen u.a. die vielfiltigen Diskurse iiber das Bildungssystem bzw. die

3 In der Expertiseforschung unterscheidet z.B. Dick zwischen unterschiedlichen Stufen innerhalb
des Professionalisierungs-prozesses eines Lehrers, ausgehend vom Novizen bis hin zum Experten
(vgl. Dick 1994, S. 176ft.).
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Lehrerbildung zu verorten sind. Das Modell ermoglicht es, die komplexe Struktur der
Lehrerbildung in Deutschland zu visualisieren und die beschriebene black-box der ers-
ten und zweiten Phase der Lehrerbildung genauer zu beleuchten. Durch die reziproken
Verbindungen zwischen Outputs und Inputs in den drei Wirkungsketten wird gleichzei-
tig die vermeintliche Linearitat aufgelost.

Einer empirischen Priiffung dieser Wirkungskette von Lehrerbildung, Lehrerhandeln
und Schiilerleistung ist man in Deutschland in der Schulforschung bislang eher ausge-
wichen.* Lediglich Teilaspekte, wie der Einfluss des Lehrerhandelns auf die Lernleistung
der Schiiler, werden derzeit in der Unterrichtsforschung analysiert.> Der Einfluss des
Ausbildungssystems sowohl auf die im Handeln realisierten Kompetenzen der Lehrer
als auch auf die Schiilerleistungen bleibt folglich unklar.

Ausgehend von diesem systemisch-strukturellen Blick soll im folgenden Abschnitt
das Forschungsfeld auf die erziehungswissenschaftliche Ausbildungskomponente in der
universitdren gymnasialen Lehrerausbildung gerichtet werden.

2. Das erziehungswissenschaftliche (Begleit-)Studium in der gymnasialen
Lehrerbildung

Fiir die Gegenwart konstatieren Faust-Siehl und Heil, dass das Besondere an der univer-
sitiren Lehrerbildung in Deutschland ihre Pluriformitit sei (vgl. Faust-Siehl/Heil 2000,
S.42), d.h. die Vielfalt der Lehrerausbildungsmodelle sowie daraus resultierende Vielfalt
der Studienordnungen und lehramtsspezifischen Lehrangebote an den verschiedenen
Standorten.

Innerhalb der Ausbildung der ersten Phase spielt die Erziehungswissenschaft immer
noch eine eher untergeordnete Rolle, trotz eines curricularen und personalen Ausbaus
in den 1980er-Jahren und obwohl der Lehrberuf ein genuin pidagogisches Arbeitsfeld
ist. Als semantischer Beleg hierfiir mag die hiufig verwendete Begrifflichkeit des ,erzie-
hungswissenschaftlichen Begleitstudiums® fungieren, quantitativ die Tatsache, dass der
Erziehungswissenschaft im Studienvolumen bezogen auf das gesamte Bundesgebiet le-
diglich ein Anteil von 5-25% zugebilligt wird (vgl. Terhart 2000, S. 55). Prinzipiell gilt,
dass in dem mehrheitlichen Teil der Linder das Volumen des erziehungswissenschaftli-
chen Studiums mit steigender Klassenstufe, auf die der Studiengang gerichtet ist, gerin-
ger wird oder gleich bleibt. Als einziger Sonderfall ist in diesem Kontext Nordrhein-
Westfalen zu nennen. Hier steigt der Anteil des erziehungswissenschaftlichen Studiums
(vgl. Bellenberg/Thierack 2003).

4 In der US-amerikanischen Debatte steht in diesem Kontext seit Beginn des 21. Jahrhunderts die
youtcomes question in teacher education im Brennpunkt, in der sich Deregulierer und Professio-
nalisierer einen intensiven Disput iiber die Auslegung der zahlreichen empirischen Forschungser-
gebnisse liefern.

5 In diesem Kontext erforscht bspw. die Forschergruppe Naturwissenschaftlicher Unterricht (NWU)
an der Universitdt Duisburg-Essen den Schulunterricht der Ficher Chemie, Physik und Biologie
unter verschiedenen Aspekten.
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2.1 Das EW-Studium aus dem Blickwinkel von Expertisen

Um Lehrer zu werden, kann man — so der Vorwurf einer zustindigen Ministerin — ein
erziehungswissenschaftliches Studium betreiben und seine Scheine erwerben, ohne
einmal dem Thema Schule begegnet zu sein (vgl. Terhart 2000, S. 118). Es gelingt der
Erziehungswissenschaft demzufolge nicht, die Beliebigkeit zu begrenzen und sich in-
haltlich profiliert auf Lehrerbildung zu konzentrieren.

Expertisen und Kommissionsgutachten, die teils sich erginzende, teils sich wider-
sprechende Stellungnahmen und Gutachten zur Lehrerbildung mit normativ-konzep-
tueller Orientierung verfasst haben, unterstiitzen diese Kritik und beklagen, dass

e das Lehrangebot in der Erziehungswissenschaft inhaltlich heterogen und vielfach
wenig systematisch im Hinblick auf die Lehramtsausbildung ist. Dazu trdgt nicht
selten das fur alle Studiengidnge — Lehramts-, Diplom- oder Magisterstudienginge —
undifferenzierte Lehrangebot mit unbeschrinkter, studiengangsunabhingiger
Wahlmaoglichkeit fiir die Studierenden bei“ (HRK 1998).

e ,sie sich in ihrem Bestreben um Anerkennung als eigenstindige wissenschaftliche
Disziplin mittlerweile stark ausdifferenziert hat. Thr ehemals ausgeprigter Bezug auf
die Lehrerbildung hat an Verbindlichkeit verloren oder wurde dem eigenen dis-
ziplinidren Selbstverstindnis gemaf vollends aufgegeben (Wissenschaftsrat 2001).

Zur erfolgreicheren Vorbereitung auf das komplexe und in sich widerspriichliche Be-
rufsfeld von Lehrerinnen und Lehrern finden sich in nahezu allen Expertisen tiberein-
stimmende Reformbestrebungen fiir das erziehungswissenschaftliche Studium. Neben
einer Fokussierung der Lehrinhalte auf das kiinftige Berufsfeld werden die Erarbeitung
eines erziehungswissenschaftlichen Kerncurriculums sowie die Einfiihrung von Stan-
dards zur Abstimmung der Ausbildungsinhalte zwischen der ersten und zweiten Phase
gefordert und derzeit vielerorts umgesetzt. — Gestiitzt werden die exemplarisch skizzier-
ten Situationsbeschreibungen und Krisendiagnosen zum erziehungswissenschaftlichen
Studium durch die folgende — wenn auch unzureichende — empirische Datenbasis.

2.2 Das EW-Studium aus dem Blickwinkel der Empirie

Die Lehrerbildungsforschung als eine Teildisziplin der Schulforschung beschiftigt sich
u. a. mit den Bedingungen, Faktoren und Prozessen, die einerseits zur Bestandsaufnah-
me bzw. Analyse und andererseits zur systematischen Verbesserung der Effektivitit und
Effizienz von Lehrerbildung beitragen. Fiir die Gegenwart konstatiert Débrich in die-
sem Kontext kritisch, dass nur eine grof3e Fiille von thematisch und regional begrenzten
Einzeluntersuchungen ohne Anspruch auf Generalisierbarkeit vorliege (vgl. Débrich
2003, S. 3), die den Wirkungszusammenhang von Lehrerbildung, Lehrerhandeln und
Schiilerlernen nicht belegen konnen.

Die Forschung bezogen auf die erste Phase der Lehrerbildung zieht ihre Informatio-
nen vorrangig aus Befragungen von Studierenden, Referendaren und bereits in der
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Schulpraxis titigen Lehrern (vgl. Schaefers 2002, S. 69ft.). Hierbei handelt es sich pri-
mir um quantitative Untersuchungen, die personliche Bewertungen der Probanden zur
universitiren Ausbildung widerspiegeln.

Die Kritikpunkte von Studierenden, Referendaren und bereits in der Schulpraxis ti-
tigen Lehrern am Input der universitiren Lehrerausbildung beziehen sich auf das in den
Studien- und Priifungsordnungen festgelegte Verhiltnis der Studienkomponenten zu-
gunsten der Fachwissenschaften. ,,Die Durchfithrung des Lehramtsstudiums [...] erfolgt
fast ausschliefllich durch eine Sozialisation in den Fichern, jedoch nicht in den ,Berufs-
wissenschaften® des Lehrberufs: Fachdidaktik, Pddagogik und Psychologie. Die missliche
Folge ist, dass sich Lehrer durchweg als Fachleute fiir die ,Stoffe® ihrer Ficher verstehen,
nicht jedoch als Fachleute fiir Vermitteln und Aneignen [...] (Herrmann 2002, S. 260).
Aussagen zum Theorie-Praxis-Verhiltnis belegen zudem, dass ein Grof3teil der Studie-
renden erziehungswissenschaftliche Studieninhalte bzw. die entsprechenden Lehrveran-
staltungen als zu theorielastig erleben (Steltmann 1986; Jung 1997; Nolle 2004). ,,Die
mangelnde Moglichkeit, Erlerntes auszuprobieren, Theorien anzuwenden und iiber den
Erfolg Riickmeldung zu erhalten, wird als gravierendes Defizit der Studienstruktur
empfunden [...]: erstens werden theoretische Lerninhalte als schwerer verstindlich emp-
funden, wenn die veranschaulichende Darstellung und Anwendung in der unterrichtli-
chen Praxis fehlt. Zweitens kann in der Praxis nicht theoriegeleitet gehandelt werden,
wenn keine Verkniipfung zur Theorie hergestellt werden kann“ (Nolle 2004, S. 167).

Befragt nach ihren Schwichen schitzen Lehramtsstudierende ihr Theoriewissen vor
allem im Bereich des spezielleren padagogischen Wissens (z.B. Bildungs-, Lern- bzw.
Sozialisationstheorien) sowie bei den unterrichtspraktischen Fihigkeiten als eher
schwach ein (vgl. Nolle 2004, S. 150).Trotz zahlreicher negativer Studienerfahrungen
besteht dennoch genereller Konsens, dass das erziehungswissenschaftliche Studium ein
notwendiger professionalisierender Bestandteil der Lehrerausbildung ist (vgl. Bun-
gartz/Wynands 1999). ,Man miisse nur im Studium die Auswahl der Inhalte, den Stu-
dienaufbau und die Vermittlungsformen grundlegend bessern® (Merzyn 2002, S. 87).

Im Gegensatz zur Quantitit der existierenden Studierenden- und Absolventenbefra-
gungen ist die Sichtweise der Ausbilder in der Lehrerbildungsforschung wenig bertick-
sichtigt (vgl. Schaefers 2002, S. 71). Nach Nolle bemingeln die Ausbilder, die in der ers-
ten Phase titig sind, mit Blick auf den Input u.a. den geringen vorgesehenen Studien-
umfang des erziehungswissenschaftlichen Studiums im Rahmen der Studienordnungen
sowie die mangelhafte inhaltliche und personelle Kontinuitit zwischen erster und zwei-
ter Phase in Form von abgestimmten Curricula bzw. Lehrenden. Die existierenden Kon-
takte seien sporadisch, zum Teil vom ,good will® der Lehrenden in Hochschule und
Schule abhingig (vgl. Nolle 2004, S. 175-177).

In Bezug auf die Prozessebene steht die mangelnde Verzahnung von Theorie und
Praxis im Fokus der Kritik der Ausbilder, aber auch das Lehrangebot auf Studiengangs-
ebene: Die diffuse Beliebigkeit und fehlende Systematik des Lehrangebots insbesondere
in der Erziehungswissenschaft fithre zudem zu einer nutzlosen Auswahl an Wissensge-
bieten seitens der Studierenden (vgl. hierzu Macha/Solzbacher 2002; Ploger/Anhalt
1999; Nolle 2004).
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Hinsichtlich des Wissensstandes, den die Lehramtsstudierenden am Ende der ersten
Phase erreicht haben, existieren im deutschsprachigen Raum bisher kaum empirische
Daten. Zwar suggerieren die Ergebnisse der Ersten Staatspriiffungen in NRW mit im
Durchschnitt aller Studienkomponenten guten bis sehr guten Examensnoten kompe-
tente Lehramtsabsolventen®, aber die subjektiven Einschitzungen von Ausbildern dies-
beziiglich differieren erheblich: ,,Einige bewerteten das Fachwissen [gemeint ist das pi-
dagogische Grundlagenwissen — C.R.] als ,sehr diinn® [...] Andere dagegen waren der
Ansicht, dass das Wissen zwar vorhanden ist, die Schwierigkeit aber darin lige, dieses
Wissen auch anzuwenden. [..] In anderen Kommentaren wird das piddagogische
Grundlagenwissen der Studierenden als umfassend und gut bewertet (Nolle 2004,
S. 181-182). Als problematisch erweist sich zudem, dass Ausbilder der zweiten Phase
den Eindruck vermitteln, dass vorherige (pidagogische) Studium sei hinderlich fiir die
Ausbildung zum guten Lehrer (vgl. Miitter 1995, S. 142-143), da diese Einstellung das
Verstindnis eines kumulativen Wissensaufbau konterkariert.

Die Fragen nach der Verwendbarkeit der erziehungswissenschaftlichen Studien-
inhalte beim Aufbau von Lehrerkompetenzen sowie die Effektivitdt der universitiren
Vermittlung dieser Inhalte scheinen demzufolge eine erforderliche Aufgabe der Lehrer-
bildungsforschung zu sein. Dies impliziert Forschungsansitze, die sich u.a. mit der An-
schlussfahigkeit der universitiren Studieninhalte im Referendariat sowie mit den uni-
versitir erworbenen Wissensbestinden der Absolventen beschiftigen.

3. Empirische Ergebnisse zum padagogischen Kenntnisstand von
Referendaren in NRW

Im Rahmen meines Dissertationsprojektes wurde das Ziel verfolgt, die Bedeutung des
erziehungswissenschaftlichen Studiums fiir die 2. Phase der Lehrerbildung fiir das
Gymnasium in NRW aus Sicht von Hauptseminarleitern zu untersuchen. Die empiri-
sche Studie ist damit an der Schnittstelle zwischen der ersten und zweiten Phase der
Lehrerbildung (fiir das Lehramt an Gymnasien) angesiedelt und fokussiert sowohl den
Input und den Output der ersten Phase als auch den Input der zweiten Phase der Leh-
rerbildung. Das Forschungsvorhaben verfolgt dabei den Anspruch, die Abstimmung
zwischen den beiden Phasen beziiglich der erziehungswissenschaftlichen Inhalte zu
analysieren. Der Studie liegt in Anlehnung an die in Kapitel 2 beschriebenen Kritik-
punkte die Leithypothese zugrunde, dass der Ubergang zwischen dem Studium und
dem Referendariat — bezogen auf die pidagogische Ausbildung — inhaltlich und organi-
satorisch problemhaltig ist.

Wie in Abschnitt 2 ausgeftihrt, wird von vielen Referendaren die mangelnde Ver-
wertbarkeit des universitiren Lehramtsstudiums im Referendariat und in der schuli-

6 Der Notendurchschnitt bestandener Priifungen im Ersten Staatsexamen fiir das Lehramt Sekun-
darstufe II/I betrug im Jahr 2003 in NRW 2,05, der fiir Absolventen des Lehramtes Sekundarstufe
11 2,12 (vgl. Moller 2004).
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schen Berufspraxis beklagt. Da sich die Kritik insbesondere auf die erziehungswissen-
schaftliche Ausbildungskomponente richtet und zudem im Gegensatz zur Vielzahl an
Studierenden- und Absolventenbefragungen die Sichtweise der Ausbilder in der Lehrer-
bildungsforschung vergleichsweise wenig beriicksichtigt ist, wurden in der vorliegenden
landesweiten Studie Hauptseminarleiter aller Studienseminare fiir die Sekundarstufe II
(Gymnasium/ Gesamtschule) in NRW als Probandengruppe ausgewihlt.

3.1 Forschungshypothesen

Vor diesem Hintergrund verfolgt die Studie zwei zentrale Forschungshypothesen:

1. Die Inhalte der erziehungswissenschaftlichen Studienordnung sind aus Sicht der
Hauptseminarleiter als Vertreter des abnehmenden Systems im Kontext des padago-
gischen Professionalisierungsprozesses fiir die Schulpraxis, respektive der 2. Phase,
nicht verwendbar.

2. Die erzichungswissenschaftlichen Inhalte der universitiren Ausbildung sind aus
Sicht der Hauptseminarleiter zwar fiir die Schulpraxis verwendbar, jedoch stimmt
die wahrgenommene erziehungswissenschaftliche bzw. pidagogische Vorbildung der
Hochschulabsolventen zum Zeitpunkt des Eintritts in das Referendariat nicht mit
den Anforderungen der Hauptseminarleiter an die Referendare tiberein.

Zur Uberpriifung dieser zweiten Hypothese wurden die Hauptseminarleiter gebeten,
jeweils nach der Einschitzung der Relevanz der erziehungswissenschaftlichen Studien-
bereiche die pidagogische Vorbildung ihrer Referendare einzuschitzen. Aus dieser
Hypothese wurden die nachstehenden Leitfragen abgeleitet:

Wie wird im Allgemeinen die Vorbildung der Referendare eingeschitzt?
In welchem Studienbereich wird die gréf3te Gruppe an Referendaren mit ausgeprag-
ten bzw. sehr ausgeprégten Kenntnissen verortet?

e In welchem Studienbereich wird die geringste Vorbildung der Referendare konsta-
tiert?

o Auf welcher Basis beruht das Urteil der Ausbilder zum wahrgenommenen Vorbil-
dungsstand?

e Inwieweit sind diese Einschitzungen der Hauptseminarleiter abhingig von sozial-
demographischen Daten (Alter, Geschlecht) bzw. von der Art, in der sich Ausbilder
einen Eindruck vom Vorbildungsstand der Referendare verschaffen?

3.2 Rahmendaten der Erhebung
Zur Befragung der Hauptseminarleiter diente ein standardisierter, 13 Seiten langer Fra-

gebogen mit einem System aus 23 geschlossenen und zwei offenen Fragen. Auf Grund-
lage der zum Untersuchungszeitraum amtlichen Lehrerprifungsordnung (LPO 1994)
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sowie der erziehungswissenschaftlichen Studienordnungen der Universititen Duisburg-
Essen, Miinster und Paderborn wurden Inhalte analysiert, mit dem Ziel, aus den fest-
geschriebenen fiinf Studienbereichen Teilgebiete als geeignete Items zu identifizieren
(siehe Tab.1).

Tab.2: Teilbereiche im EW-Studium in NRW (LPO 1994)

Studienbereich’ iibergreifende Teilaspekte

Erziehung und Bildung Analyse, Verstandnis und Reflexion von Bildungs-
prozessen
Identifikation padagogischer Problem- und Aufgaben-
stellungen

Entwicklung von Handlungsmaglichkeiten auf der
Grundlage theoretischer Ansatze

Analyse und Reflexion des eigenen padagogischen
Handelns

Erziehungs- und Bildungstheorien

Formulierung, Begriindung und Bewertung von Ziel-
vorstellungen fiir pddagogisches Handeln

Entwicklung und Lernen Entwicklungs- und Lerntheorien

Diagnose, Beratung und Bewadltigung von Lern- und
Leistungsproblemen

Wahrnehmung, Beobachtung und Analyse von Unter-
richtsinteraktion

Gesellschaftliche Vorausset- Schulische Sozialisationstheorien
zungen von Erziehung Reflexion padagogischer Prozesse anhand von Theorien
schulischer Sozialisation
Institutionen und aktuelle bildungspolitische Fragestellungen
Organisationsformen im Bil- Geschichte des Bildungswesens
dungswesen Schulentwicklung
Organisation von Bildungseinrichtungen
Unterricht und Allgemeine Unterrichtskonzepte und Didaktische Theorien bzw.
Didaktik Modelle

Unterrichtsplanung und -organisation
Lernprozessanalyse und Leistungsbeurteilung

Das Erhebungsinstrumentarium gliedert sich in vier Fragenkomplexe. Wahrend der
erste Bereich die sozialdemographischen Daten der Hauptseminarleiter erhebt, widmen

7  Das Studium fiir die Sekundarstufe II/I hat eine Regelstudiendauer von acht Semestern (bis zu 180
SWS). Ein Fiinftel des Studienvolumens entfallen auf das erziehungswissenschaftliche Studium.
Wihrend im erziehungswissenschaftlichen Grundstudium dabei mindestens zwei, hochstens drei
Leistungsnachweise zu erbringen sind, bestehen im Hauptstudium starke Wahl- und Vertiefungs-
moglichkeiten. In diesem Studienabschnitt ist das Studium von drei Teilgebieten nachzuweisen,
von denen eines vertieft zu studieren ist. Im Teilgebiet der Vertiefung ist ein Leistungsnachweis zu
erbringen, in einem der beiden anderen Teilgebiete ein qualifizierter Studiennachweis (vgl. LPO
1994). Praktika und fachdidaktische Studienanteile sind hierbei noch nicht mitgezihlt.
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sich der zweite und dritte Komplex Einschitzungen zur eigenen padagogischen Qualifi-
zierung sowie Skalierungen zum Berufsbild des Gymnasiallehrers. Den Schwerpunkt
des Fragebogens bildet der vierte Fragenkomplex, der in enger Anlehnung an die Teilge-
biete der erziehungswissenschaftlichen Studienordnungen bzw. die Lehramtspriifungs-
ordnung in NRW formuliert ist. Die Hauptseminarleiter wurden zum einen gebeten,
jeweils die Bedeutung der erziehungswissenschaftlichen Thematik fiir das Referendariat
bzw. fiir den Beruf des Gymnasiallehrers sowie die Notwendigkeit der Vermittlung des
jeweiligen Inhalts im Studium auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (1 = unwichtig — 5 =
wichtig) einzuschdtzen. Anschlieffend sollten sie die Fahigkeitsverteilung bzw. Vorbil-
dung in ihrer derzeitigen Hauptseminargruppe (= 100%) — bezogen auf das jeweilige
Teilgebiet — abwigen.

Das Erhebungsinstrumentarium wurde — nach zwei Pretests im Frithjahr 2004 — im
Juni 2004 an die Studienseminare fiir die Sekundarstufe II (allgemeinbildend) der fiinf
Regierungsbezirke in NRW versendet. Die Grundgesamtheit umfasste insgesamt 190
Probanden, von denen 60 ihren Fragebogen zuriicksandten. Die Ausschopfungsquote
liegt somit bei 31,58% und ermdoglicht es, von einer explorativen Studie zu sprechen.
Von den 60 Befragten sind 15 weiblich (25%) und 45 ménnlich (75%). Ob diese Zu-
sammensetzung reprasentativ fiir den Landesdurchschnitt aller Hauptseminarleiter fiir
die Sekundarstufe II (allgemein bildend) ist, ldsst sich empirisch nicht fundieren, da
keine offizielle Statistik seitens des Ministeriums fiir Schule, Jugend und Kinder hierzu
existiert. Das Gros der Befragten ist zwischen 51 und 60 Jahren alt. Damit sind die
Hauptseminarleiter ilter als die Gesamtheit aller Gymnasiallehrer in NRW im Durch-
schnitt (+ 49 Jahre). Im Folgenden sollen nun ausgewihlte empirische Befunde zur Ein-
schitzung der padagogischen Vorbildung der Lehramtsabsolventen vorgestellt und in-
terpretiert werden.

3.3 Einschdtzung der erziehungswissenschaftlichen Vorbildung der Absolventen
der ersten Phase

In diesem Kontext sollten die Hauptseminarleiter zunichst die der Relevanz der fiunf
Studienbereiche bzw. der Teilbereiche (siehe Tab.1) und dann den Vorbildungsgrad der
Referendare in ihrem derzeitigen Hauptseminar reflektieren.

Das Gros der Befragten erwartet die Vermittlung von Basiswissen im erziehungswis-
senschaftlichen Studium insbesondere in folgenden Teilbereichen: Erziehungs- und Bil-
dungstheorien, Entwicklungs- und Lerntheorien sowie Unterrichtskonzepte/Didaktische
Theorien und Modelle. Insgesamt verifizieren die erhobenen Daten die erste For-
schungshypothese eindeutig nicht. Vielmehr scheinen die in der (alten) Lehrerprii-
fungsordnung vorgeschriebenen erziehungswissenschaftlichen Studieninhalte die gene-
relle curriculare Anschlussfihigkeit an die padagogische Ausbildung im Referendariat
und somit die Mdoglichkeit eines kumulativen pidagogischen Kompetenzaufbaus im
Rahmen der zweiphasigen Lehrerausbildung zu gewihrleisten, zumindest aus Sicht der
befragten Hauptseminarleiter. Zugleich belegen die Einschitzungen, dass die Hauptse-
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minarleiter eine erziehungswissenschaftlich-theoretische Wissensbasis fiir eine effektive
Ausbildung im Referendariat sowie fiir die berufliche Praxis als unverzichtbar erachten.

Insgesamt, d.h. tibergreifend iiber alle fiinf Studienbereiche hinweg, wird die erzie-
hungswissenschaftliche Vorbildung der Referendare als defizitir eingestuft. Lediglich
12% der Referendare verfiigen den Einschitzungen zufolge iiber eine iiberdurchschnitt-
liche Vorbildung. Der Anteil von Referendaren mit zufrieden stellenden Kenntnissen
betragt immerhin knapp 30%. Dem grofsten Teil der Referendare — im Durchschnitt iiber
55% — werden jedoch ungeniigende bzw. begrenzte Vorkenntnisse attestiert. Offenbar ent-
spricht folglich der wahrgenommene erziehungswissenschaftliche Kenntnisstand der
Referendare bei weitem nicht den Erwartungen der Hauptseminarleiter.

Mit Blick auf die einzelnen Studienbereiche ergeben sich folgende Bewertungen: Mit
deutlichem Abstand lisst sich der grofite durchschnittliche Anteil von Referendaren mit
mindestens ausgeprdgten Vorkenntnissen im Studienbereich Erziehung und Bildung lo-
kalisieren. Nahezu gleichauf liegen diesbeziiglich die drei Studienbereiche Entwicklung
und Lernen, Unterricht und Didaktik sowie Gesellschaftliche Voraussetzungen von Erzie-
hung. Im Studienbereich Institutionen und Organisationsformen des Bildungswesens at-
testieren die Hauptseminarleiter hingegen nur sehr wenigen Referendaren eine tber-
durchschnittliche Vorbildung (Abb. 3).
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Zwar wird den Referendaren in den Studienbereichen im Durchschnitt eine bessere
Vorbildung bescheinigt, in denen auch die Mehrheit der Hauptseminarleiter bestimmte
Grundlagen erwarten, aber dies darf nicht dariiber hinwegtiduschen, dass die erzie-
hungswissenschaftliche Vorbildung der Referendare insgesamt — bezogen auf alle Stu-
dienbereiche — als duflerst defizitir bewertet wird. Eine Bestitigung der zweiten For-
schungshypothese ist somit evident.

Die Aussagekraft dieses erntichternden Ergebnisses muss jedoch zumindest teilweise
relativiert werden, da die Einschitzungen der Hauptseminarleiter iiberwiegend auf sub-
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jektiven Eindriicken aus der Seminararbeit (47,5%) bzw. Einzelgesprichen (39,8%) ba-
sieren. Indes spielen Lernstandserhebungen mit einer mittleren Haufigkeit von 10% nur
eine untergeordnete Rolle.

3.4 Diskussion von Einflussfaktoren

In diesem Kapitel wird die Relevanz von Einflussfaktoren auf die Einschitzungen der
Hauptseminarleiter gepriift. Einerseits werden sozialdemographische Faktoren in den
Blick genommen, d.h. ob weibliche und minnliche bzw. jiingere und éltere Hauptsemi-
narleiter die Vorbildung der Referendare anders einschitzen (vgl. 3.4.1). Zudem wird in
Abschnitt 3.4.2 analysiert, inwiefern subjektive und objektive Verfahren der Eindrucks-
verschaffung die Einschitzung beeinflussen.

3.4.1 Sozialdemographische Unterschiede

o Geschlechtsspezifische Einschitzungen
Zur Analyse des Einflusses des Geschlechts werden die Prozentangaben der Befrag-
ten, die die Verteilung der Vorbildung zu diesem Studienbereich auf finf Stufen von
»gar nicht vorhanden bis ,,sehr ausgeprigt® darstellen, mit t-Tests auf signifikante
Unterschiede iiberpriift. Die Analysen zeigen, dass in den unteren zwei Stufen der
Einschitzung der Vorbildung die Hauptseminarleiter im Mittel die hoéheren Pro-
zentanteile der Referendare sehen. Bei den hoheren Stufen zeigt sich hingegen ein
umgekehrtes Bild. Trotz der geringen Zahl der Hauptseminarleiterinnen, die geant-
wortet haben, kann dies zumindest als statistischer Trend gewertet werden, den man
als empirischen Hinweis auf Geschlechtsunterschiede betrachten kann.
e Altersspezifische Einschidtzungen

Bei den Korrelationen zwischen dem Alter einerseits und der Einschitzung der Vor-
kenntnisse in Form von prozentualen Anteilen der finf Stufen von Vorkenntnissen
andererseits ergeben sich im Studienbereich Erziehung und Bildung bei jeweils n =
60 giiltigen Werten zwei schwache negative Korrelationen, die auf dem 5%-Niveau
signifikant sind. Einerseits ist bei den Befragten ein schwacher Trend zu konstatie-
ren, mit zunehmendem Alter einen geringeren Prozentsatz von Referendaren mit
ausgeprigten Vorkenntnissen in diesem Bereich einzugruppieren. Noch etwas
schwicher ist tendenziell die Beziehung zwischen dem Alter und der Finschitzung
der Vorkenntnisse als ,,sehr ausgeprigt® mit -.259. Diese schwache Tendenz ist gera-
de noch signifikant auf dem 5%-Niveau. Auch hier bedeutet dies inhaltlich, dass mit
zunehmendem Alter der bewertenden Personen einem tendenziell etwas kleineren
Anteil von Referendaren ein ,,sehr ausgeprigtes“ Vorwissen attestiert wird. Bei einem
n = 60 erweisen sich in den Studienbereichen Entwicklung und Lernen sowie Gesell-
schaftliche Voraussetzungen von Erziehung eine von fiinf Korrelationen hinsichtlich
des Einflusses des Alters als signifikant auf dem 5%-Niveau. Der Zusammenhang ist
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allerdings mit -.273 bzw. -.295 schwach ausgeprigt und bedeutet inhaltlich, dass mit
zunehmendem Alter der Befragten tendenziell weniger Prozentanteile der Referen-
dare mit zufrieden stellenden Vorkenntnissen bewertet werden.

Die Untersuchungen zu Korrelationen zwischen dem Alter und der Einschitzung der
Vorkenntnisse zeigen folglich in drei von fiinf Studienbereichen signifikante Zusam-
menhinge dahingehend, dass ein schwacher Trend bei den Befragten zu konstatieren ist,
mit zunehmendem Alter einen geringeren Prozentsatz von Referendaren mit zufrieden
stellenden oder ausgeprigten Vorkenntnissen im jeweiligen Studienbereich einzuschit-
zen. Das Alter hingt aber folglich nicht eindeutig nachweisbar mit der Einschétzung der
Vorbildung zusammen.

3.4.2 Zusammenhdnge zwischen der Bewertung der Vorkenntnisse der Referendare
und der Art der Eindrucksverschaffung

Die Untersuchung, ob die Einschitzung des Standes der Vorkenntnisse davon abhingt,
wie stark die Befragten als Basis der Einschitzung sich auf die Lernstandserhebung zu
Beginn der zweiten Phase, die Eindriicke im Verlauf der Seminararbeit oder die Eindrii-
cke im Einzel- bzw. Beratungsgesprich stiitzen, wurde tiber Korrelationen (Korrelati-
onskoeffizient nach Pearson) untersucht. Die vierte, offene Kategorie fiir zusitzliche
Angaben fiir andere Quellen als Basis der Einschdtzungen wurde nur sieben Mal iiber-
haupt genutzt und bleibt deshalb in diesen Auswertungen unberiicksichtigt.

Hinsichtlich der Art der Eindrucksverschaffung und der Einschitzung der Vorbil-
dung ergibt sich insgesamt folgendes Bild:

Wihrend die Variablen Eindriicke aus der Seminararbeit bzw. Eindriicke aus Einzelge-
spriichen und die Einschitzung der Vorbildung empirisch unkorreliert erscheinen, fin-
det sich diesbeziiglich mit der Variable Lernstandeserhebung immerhin in drei Studien-
bereichen ein empirisch belegbarer Zusammenhang (Tab.2).

e Im Studienbereich Entwicklung und Lernen gibt es in diesem Kontext eine signifi-
kante Korrelation. Wenn die Basis der Einschitzung stirker auf einer Lernstands-
erhebung beruht, dann gibt es eine Tendenz, die Vorkenntnisse weniger hiufig
als ,ausgepragt zu beurteilen. Dieser Zusammenhang ist aber bei einem n = 60 mit
r = -.289 als sehr schwach einzustufen.

e Im Studienbereich gesellschaftliche Voraussetzungen von Erziehung ist eine mittlere
Korrelation zwischen der Lernstandserhebung als Basis der Einschdtzung und der
Beurteilung der Vorkenntnisse auf Stufe 1 unverkennbar. Je stirker die Einschitzun-
gen auf Lernstandserhebungen basieren, desto eher wird in der Tendenz auch hier
einem grofleren Anteil der Referendare bescheinigt, iiber gar keine Vorkenntnisse zu
verfiigen (r =.329, n = 60). Dieser Zusammenhang ist exakt auf dem 1%-Niveau
signifikant.

e Im Studienbereich Unterricht und allgemeine Didaktik gibt es zudem folgende auf
dem 5%-Niveau signifikante Beziehung zwischen der Beurteilung der Vorbildung
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und der Art der Eindrucksverschaffung: je stirker die Einschitzungen auf Lern-
standserhebungen basieren, desto eher ist die Tendenz, einem hoheren Anteil der
Referendare ,,gar keine“ Vorkenntnisse in diesem Studienbereich Bereich zu attestie-
ren. Der Zusammenhang ist mit r = .315 (n = 60) von mittlerer Hohe.

Tab.2:  Korrelation zwischen der Einschdtzung der Vorbildung in den
Studienbereichen und der einer auf Lernstandserhebungen
basierenden Bewertung
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= o =g cf wn €S o
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U @ o oc OSu| £ o S o
: Korrelation nach Pearson |,202 247 ,329(*) |,153 ,315(*)
B . Signifikanz (2-seitig) ,121 ,057 ,010 ,243 ,014
gar nicht
N 60 60 60 60 60

2= Korrelation nach Pearson |-,033 -013 -177 ,051 -,168

sehr Signifikanz (2-seitig) ,803 ,924 176 ,702 ,200

begrenzt |\ 60 60 60 60 60

3= Korrelation nach Pearson |-,129 ,004 ,095 -135 -,080

zufrieden Signifikanz (2-seitig) 327 976 A71 ,305 ,541

stellend N 60 60 60 60 60

4 Korrelation nach Pearson |,161 -,289(*) |-,204 -177 ,007

~ |signifikanz (2-seitig) 219 025 118 176 956
ausgepragt
60 60 60 60 60

5= Korrelation nach Pearson |-,126 -120 -078 ,059 -,096

sehr Signifikanz (2-seitig) ,337 ,361 ,555 ,657 ,465

ausgepragt | N 60 60 60 60 60

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Demnach gilt: Je stirker die Einschidtzungen auf Lernstandserhebungen basieren, desto
eher wird in der Tendenz auch einem grofleren Anteil der Referendare bescheinigt, iiber
gar keine Vorkenntnisse zu verfiigen. Dies lisst die Annahme zu, dass scheinbar objekti-
vere und systematische Formen der Lernstandserhebung dazu fithren, die Vorkenntnisse
geringer einzustufen. Dies heif3t im Umkehrschluss, dass die subjektiveren Formen zu
einer positiveren Verzerrung in der Wahrnehmung fihren.
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3.4 Zusammenfassung

Die erziehungswissenschaftliche Vorbildung der Referendare und somit der Output
bzw. Ertrag der ersten Phase wird aus Sicht der Hauptseminarleiter in NRW als sehr be-
grenzt eingestuft.

Folglich belegen die erhobenen Daten die eingangs formulierte Leithypothese, wo-
nach die Schnittstelle zwischen der ersten und zweiten Phase problembhaltig ist. Jedoch
scheint die Ursache hierfiir aus Sicht der Hauptseminarleiter nicht in den erziehungs-
wissenschaftlichen Studieninhalten und Themen zu liegen, sondern vielmehr in deren
nachhaltigen Vermittlung an die Studierenden. Allerdings miissen die vorliegenden Er-
gebnisse in drei Punkten relativiert werden:

1. Die Einschitzungen der Hauptseminarleiter basieren iiberwiegend auf subjektiven
Eindriicken aus der Seminararbeit bzw. Einzelgesprachen und nicht auf Lernstands-
erhebungen.

2. Die Einteilungen der Referendare erfolgen vor dem Hintergrund individueller und
somit heterogener, nicht normierter Maf3stibe.

3. Zudem konnen durch die in Studienseminaren iibliche Zusammenlegung von
Quereinsteigern und Lehramtsstudierenden die Einschitzungen zum Kenntnisstand
der Referendare und somit die Ergebnisse verfilscht worden sein.

4. Ausblick

Abschlieflend sollen die Befunde aus dem Blickwinkel der Bildungspolitik, der empiri-
schen Lehrerbildungsforschung sowie der erziehungswissenschaftlichen Fachbereiche
an den Universitidten betrachtet werden.

Bildungspolitisch scheint die Einfithrung von (phaseniibergreifenden) Kerncurricu-
la und Standards in der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung vor dem Hintergrund
der konstatierten Defizite durchaus sinnvoll. ,Kerncurricula

e schrinken die Beliebigkeit der Themenerzeugung ein,

o spezifizieren das Angebot und die Anforderungen auf die Zwecke der Lehrerbildung,

e formulieren Verbindlichkeiten fiir Lehrende und Lernende,

o crlauben Anschliisse und Abstimmungen und

e sind Steuerungsinstrumente fiir die Entwicklung der Ausbildung® (Keuffer/Oelkers
2001, S. 46).

Die Entwicklung und Weiterentwicklung von Standards bzw. ihrer Relevanz fiir die Ver-
besserung von Lehrerbildung allerdings bedarf der empirischen Forschung. Es geht
eben nicht (nur) um die (bildungspolitische) ,,Erwiinschtheit® von Kompetenzen, son-
dern um deren Relevanz fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Aus dem Blickwinkel der empirischen Lehrerbildungsforschung belegen die Ergeb-
nisse die Notwendigkeit, einen Fokus auf den Prozess sowie den Output der ersten Pha-
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se zu legen. Sowohl das erziehungswissenschaftliche Lehrangebot und dessen hoch-
schuldidaktische Vermittlung als auch die Auswahl der erziehungswissenschaftlichen
Studienangebote durch die Studierenden kénnten als Indikatoren fiir den Ertrag des er-
ziehungswissenschaftlichen Studiums fungieren. Unverzichtbar sind in diesem Kontext
zudem Studien, die den paddagogischen Kompetenzerwerb in einem reprisentativen
Lingsschnitt untersuchen. Aus Sicht der Einzeluniversitit ergeben sich folgende Konse-
quenzen:

1. Eine angemessene hochschuldidaktische Vermittlung der erziehungswissenschaftli-
chen Inhalte, z.B. durch Fallstudien, kénnte eine Steigerung der Prozess-Qualitit
bewirken.

2. Hierzu bedarf es eines adressatenspezifischen professionsorientierten Lehrangebots,
welches

3. zwischen den Ausbildungskomponenten koordiniert sein miisste, um den Studie-
renden eine tatsichliche Teilnahme zu ermoglichen.
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