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Zusammenfassung: In 6ffentlichen Diskussionen wird hiufig die Annahme formuliert, dass
sich Personen mit ungiinstigen kognitiven und motivationalen Merkmalen fiir den Lehrerberuf
entscheiden. Vor diesem Hintergrund untersucht der vorliegende Beitrag anhand einer
deutschlandweiten Stichprobe von 14.815 Studienanfangern die leistungsbezogenen, motiva-
tionalen und soziodemographischen Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden unter-
schiedlicher Schulformen im Vergleich zu anderen Studierenden. Die Ergebnisse zeigen, dass
sich Gymnasiallehramtsstudierende im Hinblick auf Abiturleistungen und fachliche Studien-
wahlmotivation nicht von anderen Universititsstudierenden unterscheiden. Allerdings sind
den Gymnasiallehramtsstudierenden wissenschaftliche Interessen, Karrieremotive und das
Ziel, iiberdurchschnittliche Kompetenzen erwerben zu wollen, weniger wichtig als anderen
Universitéitsstudierenden. Ausgeprigter sind hingegen soziale Interessen, der Wunsch nach
beruflicher Sicherheit und private Vereinbarkeitsziele. Die genannten Unterschiede gelten
ebenfalls fiir Studienanfdanger des Real-, Grund-/Haupt- sowie Sonderschullehramtes. Dariiber
hinaus haben die nicht-gymnasialen Lehramtsstudienanfinger schlechtere Abiturleistungen
und geringere fachliche sowie wissenschaftliche Studienwahlmotivationen als ihre Kommili-
tonen im Gymnasiallehramt. Des Weiteren zeigt sich, dass insbesondere nicht-gymnasiale
Lehramtsstudiengénge vermehrt weibliche Studienberechtigte und solche aus bildungsfernen
sozialen Schichten anziehen.

Schliisselworter: Lehrerbildung - Studienwahl - Eingangsmerkmale - Lehramtsstudium



Who chooses to study education — and why? An empirical examination of the thesis of
negative selection into the teaching profession

Abstract: In public debates it is often conjectured, that people with unfavourable cognitive
and motivational characteristics choose to become teachers. Against this background and on
the basis of a large nationwide dataset, this paper compares performance-related, motivation-
al, and socio-demographic entrance characteristics of 14.815 new college students who either
opted for one of several different teacher education programs or another field of study. Re-
sults show that student teachers studying to become a Gymnasium teacher do not differ from
students in non-teaching fields in terms of prior performance and subject-related (intrinsic)
study motivations. However, future Gymnasium teachers report lower levels of scientific and
career motivations and are less frequently motivated by the goal to acquire above-average
competencies. More important to them are social interests, job security and the goal to have
time for leisure and family. The abovementioned characteristics are also typical for students
aiming to become a teacher at the primary or lower secondary level. In addition, this last
group shows lower levels of prior performance, subject-related study motivations, and scien-
tific study motivations compared to future Gymnasium teachers. Furthermore, teacher educa-
tion (especially at the primary and lower-secondary level) is frequently chosen by females,
and by students from lower educational backgrounds.

Keywords: Choice of field of study - Entrance characteristics - Teacher education - Teacher
recruitment

1 Einleitung

Fiir die meisten Bildungssysteme dieser Welt ist die Rekrutierung kompetenter Lehrer' ein
zentrales Anliegen (OECD 2005). Schlielich hingt der Lernfortschritt eines Schiilers in gro-
Bem MaBe von der Kompetenz seiner Lehrkrifte ab (Hanushek und Rivkin 2010). Spitestens
seit dem ,,PISA-Schock* sind diese wieder vermehrt ins bildungspolitische Interesse geriickt.
Das schlechte Abschneiden deutscher Schiiler in internationalen Schulleistungsstudien sei, so
eine populdre Annahme, auch einem Mangel an kompetenten Lehrern geschuldet (McKinsey
und Company 2007). In der 6ffentlichen Diskussion werden vermeintliche Kompetenzdefizite
von Lehrern haufig damit begriindet, dass sich die falschen Personen fiir diesen Berufsweg
entscheiden (fiir eine Darstellung der Lehrer in den Printmedien vgl. Blomeke 2005). Gingi-
gen Alltagstheorien nach zu urteilen, mangele es Lehramtsstudierenden mitunter an kogniti-
ven und/oder motivationalen Lernvoraussetzungen, die fiir ein wissenschaftliches Studium
notwendig seien. Solche durch negative Selbstselektion induzierten ungiinstigen Vorausset-
zungen angehender Lehrer, so die These, tragen dazu bei, dass diese ihren spéteren berufli-
chen Anforderungen nicht gerecht werden (Rauin 2007). Dahinter steckt die Annahme, dass
der Kompetenzerwerb angehender Lehrkréfte nicht alleine von der Ausbildungsqualitét ab-
hingt, sondern auch entscheidend davon, wie Studierende vorhandene Lerngelegenheiten auf

" Im Sinne eines besseren Leseflusses wird auf die Verwendung beider Geschlechtsformen der
Substantive verzichtet.
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Basis ihrer individuellen Dispositionen nutzen (zur Debatte um die Eignungsabkldarung von
Lehramtskandidaten vgl. Rothland und Terhart 2011). Vor diesem Hintergrund stellt sich fiir
Wissenschaft und Politik gleichermallen die Frage nach den Eingangsvoraussetzungen von
zukiinftigen Lehrern. Mit anderen Worten: Wer entscheidet sich fiir ein Lehramtsstudium —
und warum?”

Angesichts der Hartnédckigkeit der Vorurteile ist es erstaunlich, wie unbefriedigend der
empirische Kenntnisstand zu den leistungsbezogenen, motivationalen und soziodemographi-
schen Eingangsmerkmalen von Lehramtsstudierenden ist. Zwar gibt es eine Vielzahl an Stu-
dien zu diesem Thema (fiir eine Ubersicht im deutschsprachigen Raum vgl. Rothland 2011a,
b), allerdings basieren diese erstens fast ausschlieBlich auf kleinen Gelegenheitsstichproben
ungeklérter Repréisentativitdt, zweitens sind sie geographisch und/ oder fachspezifisch be-
grenzt. Die amerikanische Ubersicht von Brookhart und Freeman (1992) zeigt beispielsweise,
dass von 44 Studien nur drei an mehr als einem Campus durchgefiihrt wurden. Ahnlich ist die
Situation im deutschsprachigen Raum. Drittens — und dieser Punkt ist besonders kritisch —
beschrianken sich die meisten Studien auf Lehramtsstudierende; durch das Fehlen von Ver-
gleichsgruppen ist es kaum moglich, die Eigenstdndigkeit bestimmter Merkmale bei der Wahl
des Lehramtsstudiums zu identifizieren. Das zeigt sich beispielsweise bei den relativ hiufig
untersuchten Studienwahlmotiven. Sie gelten neben kognitiven Merkmalen als bedeutsame
Eingangsmerkmale, da bestimmte Motivkonstellationen Auswirkungen auf Lernstrategien
und Wissenserwerb im Studium haben (vgl. dazu Abschn. 5.3). Ob sich Lehramtsanwarter
beispielsweise aus besonders fachinteressierten Studienanfingern rekrutieren, konnen diese
Studien nicht kldren. Entsprechend konstatiert Rothland, dass ,,bisherige Studien — wenn
tiberhaupt — eher explorativen Charakter” haben (2011a, S. 284). Positive Ausnahmen bilden
eine dltere Untersuchung von Gold und Giesen (1993) sowie eine kiirzlich vorgelegte Studie
von Klusmann et al. (2009) auf Basis einer baden-wiirttembergischen Stichprobe. Dabei wer-
den kognitive Fahigkeiten, berufliche Interessen, Personlichkeits- und soziodemographische
Merkmale angehender Lehramtsstudierender mit denen anderer Studierender verglichen; Stu-
dienwahlmotive werden jedoch nicht analysiert. Die beiden Studien stellen die bislang umfas-
sendsten Untersuchungen zu den Eingangsmerkmalen von Lehramtsstudierenden in Deutsch-
land dar. Allerdings basieren die Befunde auf Studienberechtigtenkohorten aus den Siebziger-
jahren (Gold und Giesen 1993) oder auf Daten aus nur einem Bundesland (Klusmann et al.
2009). Aufgrund der Besonderheiten der baden-wiirttembergischen Lehrerausbildung (nicht-
gymnasiale Lehramtsstudierende werden an Pddagogischen Hochschulen ausgebildet) lassen
sich die Befunde nicht ohne Weiteres auf Gesamtdeutschland iibertragen. Zudem schrianken
die Fallzahlen die Moglichkeiten differenzierterer Analysen nach Art des Lehramtes ein.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die bisherige Befundlage zu erginzen, indem
erstens auf Basis einer breiten, deutschlandweiten Erhebung leistungsbezogene und soziode-
mographische Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden mit anderen Studierenden ver-
glichen werden. Zweitens werden zusitzlich Studienwahlmotive und langfristige Berufs- und
Lebensziele analysiert, fiir welche vergleichende Analysen bislang fehlen. Drittens konnen
Lehramtsstudierende differenzierter als bisher nach angestrebter Schulform betrachtet werden,

? Die Entscheidung fiir das Lehramtsstudium ist der ,kritische Ubergang* auf dem Weg zum
Lehrerberuf. 2009 handelte es sich bei lediglich 5,9 % aller Einstellungen in den 6ffentlichen
Schuldienst um Seiteneinsteiger (KMK 2010).
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wodurch mogliche Unterschiede zwischen den Lehrdmtern aufgespiirt werden koénnen. Der
Beitrag ist wie folgt strukturiert: In Abschn. 2 wird zunidchst theoretisch hergeleitet, welche
Eingangsmerkmale bei Lehramtsstudierenden im Vergleich zu anderen Studierenden zu er-
warten sind. Dazu wird auch der aktuelle Forschungsstand rezipiert. In Abschn. 3 werden die
Methoden vorgestellt, bevor in Abschn. 4 die Ergebnisse priasentiert werden. Abschn. 5 fasst
die Befunde zusammen und bewertet die eingangs gestellte Frage, ob angesichts der Befunde
tatsdchlich von einer Negativselektion in das Lehramt gesprochen werden kann.

2 Theoretische Beziige und empirische Evidenz

Warum entscheidet sich ein Studienberechtigter angesichts zahlreicher Alternativen fiir ein
Lehramtsstudium? Erwartungswerttheorien beschreiben Wahlentscheidungen als Folge eines
subjektiv rationalen Abwégungsprozesses, der direkt mit den Erfolgserwartungen und dem
subjektiven Wert der Entscheidungsalternativen verbunden ist (z. B. Wigfield und Eccles
2000; Esser 1999, 247 ff.). Der Wert einer Alternative ergibt sich dabei nicht ausschlielich
aus intrinsischen Aspekten, wie Spal} oder Interesse an einer Tatigkeit. Ebenso sollten antizi-
pierte Nutzen- (z. B. berufliche Sicherheit) oder Kostenaspekte (z. B. Aufwand fiir ein Studi-
um) eine Rolle spielen. Bezogen auf die Wahl des Lehramtsstudiums bedeutet das: Ein Stu-
dienberechtigter sollte sich fiir ein Lehramtsstudium entscheiden, wenn er/sie damit verbun-
dene Tatigkeiten und Berufsmerkmale als subjektiv wertvoller erachtet als diejenigen der Al-
ternativen und wenn er/sie zudem glaubt, den Beruf und das dafiir notwendige Studium er-
folgreich bewiltigen zu konnen. Einen weiteren theoretischen Ansatz bieten Studien- und
Berufswahltheorien (z. B. Holland 1997), die das Wahlverhalten im Wesentlichen als ein
Streben nach optimaler Passung (Kongruenz) beschreiben. Eine zentrale Annahme dieser
Theorien besagt, dass Abiturienten solche nachschulischen Werdeginge suchen und auswéh-
len, die einerseits zu ihren Interessen und andererseits zu ihren Féhigkeiten passen (fiir empi-
rische Priifungen dieser Theorie vgl. Bergman 1992; Smart et al. 2000). Die Vorhersagen hin-
sichtlich der Studienwahl, die sich aus solchen kongruenztheoretischen Uberlegungen ablei-
ten, sind dabei durchaus kompatibel mit Erwartungswerttheorien. Schlielich sollte die sub-
jektive Erfolgserwartung mit der Passung des antizipierten Anforderungsniveaus zu den eige-
nen Fahigkeiten steigen; der subjektive intrinsische Wert sollte hoher bewertet werden, wenn
Studiengang und damit verbundene Berufe den eigenen Interessen entsprechen.

Der vorliegende Beitrag kniipft an diese theoretischen Uberlegungen an, um daraus
abzuleiten, fiir wen ein Lehramtsstudium attraktiv sein sollte und fiir wen nicht — und was das
fiir Konsequenzen fiir die Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden hat. Das Lehramt
kennzeichnet die Besonderheit, dass mit der Studienwahl wie in nur wenigen anderen Studi-
engingen ein festes Berufsbild verbunden ist. Entsprechend sollten antizipierte Berufsmerk-
male (mehr als Studienmerkmale) bei der Bewertung der Entscheidungsalternative
Lehramt eine wichtige Rolle spielen.



2.1 Leistungsbezogene Eingangsmerkmale

In Bezug auf leistungsbezogene Eingangsmerkmale konnte vermutet werden, dass die ein-
gangs erwihnten negativen Alltagstheorien — unabhingig von ihrem Wahrheitsgehalt — dazu
beitragen, dass das Lehramt als vermeintlich ,leichte Alternative* zu einem anderen universi-
taren Studium wahrgenommen wird und in der Folge Studienberechtigte anzieht, die sich ein
wissenschaftliches Fachstudium nicht zutrauen (vgl. auch Spinath et al. 2005, S. 187). Dabei
scheint die Differenzierung zwischen dem Lehramt fiir Gymnasien und anderen Lehramtsstu-
diengdngen bedeutsam, denn das Gymnasiallehramtsstudium wird im Vergleich als an-
spruchsvoller und wissenschaftlicher wahrgenommen (Hitpass und Mock 1972).

Zu dieser Einschétzung passt der Befund von Pohlmann und Méller (2010), wonach
Studierende des Grund- oder Sek.-I-Lehramts hédufiger als Gymnasiallehramtsstudierende
angeben, das Studium gewéhlt zu haben, weil es leichter ist als andere Studiengénge. Empi-
risch zeigen zwei Studien, dass kognitive Eingangsmerkmale (operationalisiert iiber Abiturno-
ten, Intelligenz- und Wissenstests) von Gymnasiallehramtsstudierenden positiver und in etwa
vergleichbar mit Diplomstudierenden an Universititen sind, wéhrend die iibrigen Lehramts-
studierenden weniger gute Abiturnoten und Testleistungen aufweisen (Gold und Giesen 1993;
Klusmann et al. 2009). Diese Befunde stehen teilweise im Widerspruch zu den Ergebnissen
von Spinath et al. (2005), die die Gruppe der nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden diffe-
renzierter analysieren. Spinath et al. (2005) schlussfolgern, dass Studierende mit dem Berufs-
ziel Grund- oder Sonderschullehrer dhnliche Lern- und Leistungsvoraussetzungen aufweisen
wie Studierende des Gymnasiallehramts. Allerdings werden in der Studie nur etwa 50 Studie-
rende pro Gruppe betrachtet, die zudem an einer einzigen Universitét rekrutiert wurden.

2.2 Motivationale Eingangsmerkmale

Der Lehrerberuf ist eine in hohem Malle soziale Tatigkeit, bei der zwischenmenschliche In-
teraktion und Wissensvermittlung im Vordergrund stehen. Entsprechend ldsst sich in Bezug
auf motivationale Merkmale ableiten, dass der Beruf fiir Personen mit ausgeprigten sozialen
und pddagogischen Interessen besonders attraktiv sein sollte. Bei ausgeprigten fachlichen
oder wissenschaftlichen Interessen sollten sich Studienberechtigte hingegen eher fiir ein rei-
nes fachwissenschaftliches Studium entscheiden, bei dem die pddagogischen Studienanteile
zugunsten fachlicher Anteile wegfallen.® Auch hier scheint die Differenzierung unterschiedli-
cher Lehrdmter bedeutsam. So ist der fachliche Anteil bei Gymnasiallehrern hoher, wahrend
an anderen Schulformen den pddagogischen Anteilen ein stirkeres Gewicht zukommt. Ent-
sprechend wére zu erwarten, dass Studierende des Lehramts Gymnasium hohere fachliche
und wissenschaftliche Interessen und Studierende in anderen Lehramtsstudiengdngen hohere
soziale oder piddagogische Interessen mitbringen. Alle Lehrdmter zeichnen sich auch dank des
offentlichen Dienstes durch eine groBe Arbeitsplatzsicherheit bei relativ giinstiger Einkom-
menssituation aus (Weishaupt und Huth 2012). Zudem bietet der Lehrerberuf aufgrund der

3 Personlichkeitsfacetten nach der Theorie Hollands (1997) (bspw. eine investigative Orientierung) werden iibli-
cherweise liber Interesseninventare erfasst (bspw.: Es interessiert mich ,,gar nicht — sehr stark®, mich ,,mit uner-
forschten Dingen zu beschiftigen). Sie sollten aber ebenso in den hier verwendeten Studienmotiven und Berufs-
/Lebenszielen zum Ausdruck kommen (bspw.: Bei der Studienwahl ist das Motiv ,,wissenschaftliches Arbeiten*
fiir mich ,,bedeutungslos — sehr bedeutend*).
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Urlaubs- und Arbeitszeiten wie kaum ein anderer die Moglichkeit, familidre und berufliche
Interessen zu verbinden. Folglich sollte der Lehrerberuf besonders attraktiv fiir Personen sein,
denen berufliche Sicherheit wichtig ist und die besonderen Wert auf eine gute Vereinbarkeit
von Familie und Beruf legen. Keine attraktive Alternative sollte der Lehrerberuf hingegen fiir
Personen darstellen, die beruflich aufsteigen wollen und die fiir héhere Anstrengungen ent-
sprechend entlohnt werden wollen: Die Karrieremdglichkeiten sind eingeschriankt, zudem
filhren hohere Anstrengungen, anders als in der freien Wirtschaft, nicht unmittelbar zu finan-
ziellen Verbesserungen oder beruflichen Aufstiegen. Im Gegensatz zu Karrierezielen sind
Ziele, die sich darauf beziehen, die eigenen Kompetenzen zu erweitern, im Lehrerberuf
durchaus zu verwirklichen. Um in ihrem Beruf erfolgreich zu sein, miissen sich Lehrkrifte
ebenso wie andere Akademiker bestindig weiterbilden und ihre berufsbezogenen Kompeten-
zen erweitern (vgl. Nitsche et al. 2013). Entsprechend ist eher nicht davon auszugehen, dass
angehende Lehrkréfte andere Kompetenzentwicklungsziele aufweisen als entsprechende Ver-
gleichsgruppen.

Empirisch wurden Studienmotive und berufliche Interessen von angehenden Lehrkraf-
ten hiufig untersucht (im Uberblick: Rothland 2011a). Dabei hat sich die hohe Bedeutsamkeit
von péadagogischen und sozialen Motivationen ausnahmslos bestdtigt. Als weitere wichtige
Griinde werden fachliches Interesse oder eine gute Ubereinstimmung mit eigenen Fihigkeiten
genannt (vgl. Pohlmann und Mdller 2010). Extrinsische Aspekte, wie die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf oder die berufliche Sicherheit, werden eher nachrangig genannt. Bestétigt
hat sich die Vermutung, dass pddagogische Motive fiir angehende Grund- und Sonderschul-
lehrer wichtiger sind als fiir angehende Gymnasiallehrer, die wiederum héufiger fachliche
Motive nennen (vgl. Pohlmann und Mdller 2010; Retelsdorf und Méller 2012; Ulich 1998).
Die Aussagekraft dieser Studien ist allerdings begrenzt. Zum einen werden in der Regel be-
reits im Studium immatrikulierte Studierende befragt, sodass Tendenzen zum entscheidungs-
konformen Antworten nicht ausgeschlossen werden kénnen. Zum anderen beschrinken sich
samtliche Studien auf Lehramtsstudierende; durch das Fehlen von Vergleichsgruppen ist es
kaum moglich, die Eigenstindigkeit bestimmter Merkmale und Motive bei der Wahl des
Lehramtsstudiums zu identifizieren. So sollte etwa eine gute Ubereinstimmung mit den eige-
nen Féhigkeiten fiir alle Studienanfinger gleichermaflen bedeutsam sein; schlieBlich ist nach
Holland (1997) davon auszugehen, dass Studienberechtigte stets solche Studienumwelten
anstreben, die zu den eigenen Fahigkeiten passen. Hinsichtlich langfristiger, handlungssteu-
ernder Berufs- und Lebensziele von Lehrkréften gibt es kaum empirische Studien. Eine Aus-
nahme ist die Untersuchung von Abele (2011), in der Personen verglichen werden, die Ma-
thematik entweder mit dem Abschlussziel Diplom oder dem Abschlussziel Gymnasiallehramt
studiert haben. Die Ergebnisse deuten unter anderem darauf hin, dass Lehramtsstudierende
nach ihrem Studium seltener Karriereziele verfolgen und seltener ,,schwierige und herausfor-
dernde Aufgaben bearbeiten” wollen. Dagegen geben sie haufiger an, eine Arbeit anzustre-
ben, die ,,gut mit familidren/privaten Bindungen vereinbar ist* (Abele 2011, S. 680 f.). Letzte-
res Ziel ist allerdings nur fiir Frauen mit Staatsexamen signifikant ausgeprigter. Inwiefern
sich die berichteten Unterschiede auch zu Beginn des Studiums oder fiir nicht-gymnasiale
Lehramter zeigen, ist eine offene Frage.



2.3 Soziodemographische Eingangsmerkmale

Aus den oben angestellten Uberlegungen lassen sich auch Unterschiede hinsichtlich soziode-
mographischer Personenmerkmale ableiten. Da piddagogische Interessen ebenso wie familidre
Vereinbarkeitsziele bei Frauen vermutlich stirker ausgeprégt sind, sollte der Lehrerberuf fiir
sie besonders attraktiv sein. Insbesondere die Schulstufen mit den hoheren Péddagogikanteilen
sollten demnach von Frauen priferiert werden. Zudem sind im Staatsdienst die in vielen Beru-
fen virulenten geschlechtlichen Einkommensunterschiede nach Kontrolle der Teilzeitarbeit
aufgehoben (z. B. Europédische Kommission 2011), woraus sich ein zusétzlicher Anreiz fiir
Frauen ableitet. Mit Blick auf die soziale Herkunft kann vermutet werden, dass der Lehrerbe-
ruf ein sozialer Aufstiegsberuf ist. Kaum ein anderer akademischer Beruf diirfte Studienbe-
rechtigten aus nicht-akademischen Elternhdusern (aus Schiilersicht) so vertraut sein wie der
des Lehrers. Die negativere Selbsteinschétzung der bildungsfernen Schichten, einen akademi-
schen Beruf und das dafiir notwendige Studium erfolgreich bewéltigen zu kdnnen (vgl. Be-
cker und Hecken 2008), konnte durch die eigenen Erfahrungen als Schiiler bei der Bewertung
des Lehrerberufs aufgehoben sein. Die in Aussicht stehende berufliche Sicherheit diirfte einen
zusitzlichen Anreiz fiir Studienberechtigte aus bildungsfernen Schichten darstellen, die in
Ermangelung elterlicher Ressourcen eher auf stabile Beschiftigungsverhiltnisse angewiesen
sind.

Zahlen zur Geschlechterverteilung im Lehrerberuf bestétigen dessen besondere Attrak-
tivitdt fiir Frauen. Sie zeigen dariiber hinaus, dass der Lehrerinnenanteil unter den hauptberuf-
lichen Lehrkriften in der Grundschule mit 88 % am hochsten und im Gymnasium mit 55 %
am niedrigsten ausfillt (Statistisches Bundesamt 2011, S. 135). Empirische Studien, die die
soziale Herkunft von Lehrern oder Lehramtsstudierenden vergleichend analysieren, gibt es
kaum; entsprechend diinn ist die Evidenz. Mehrheitlich deutet sich jedoch an, dass die soziale
Herkunft von nicht-gymnasialen Lehrern tendenziell weniger exklusiv ist als die von Perso-
nen in anderen Studiengéngen bzw. akademischen Berufen (vgl. Klusmann et al. 2009; Roth-
land 2011D).

2.4 Zusammenfassende Hypothesen

Zusammenfassend leiten sich aus der bisherigen Diskussion Hypothesen hinsichtlich leis-
tungsbezogener, motivationaler und soziodemographischer Unterschiede zwischen a) Lehr-
amtsstudierenden und anderen Universititsstudierenden sowie b) zwischen verschiedenen
Arten des Lehramtes ab. Die erwarteten Gruppenunterschiede sind in der folgenden Darstel-
lung schematisch zusammengefasst. Da die Hypothesen in der Regel nur zwischen Gymnasi-
allehramtsstudierenden und anderen Lehramtsstudierenden insgesamt unterscheiden, werden
diese hier als LA RGHS (,,Lehramt Real-, Grund-, Haupt- und Sonderschule*) zusammenge-
fasst.

Bevor allerdings die in Tab. 1 skizzierten Gruppenunterschiede gepriift werden, soll
zundchst untersucht werden, ob die Zusammenfassung der nicht-gymnasialen Lehrdmter zu
einer Gruppe gerechtfertigt ist. Inwieweit unterscheiden sich die nicht-gymnasialen Lehramts-
studierenden bei differenzierter Betrachtung? Bislang ist diese Frage nicht eindeutig zu be-



antworten. Das liegt in erster Linie daran, dass bisherige Studien nichtgymnasiale Lehramts-
studierende a priori zusammenfassen — in der Regel weil die Stichprobengrof3en fiir differen-

Tabelle 1: Schematische Darstellung der vermuteten Gruppenunterschiede

Leistungsbezogene Eingangsmerkmale Uni =LA Gym > LA RGHS
Motivationale Eingangsmerkmale
soziales Interesse LA RGHS > LA Gym > Uni
fachliches Interesse Uni > LA Gym > LA RGHS
wissenschaftliches Interesse Uni > LA Gym > LA RGHS
berufliche Sicherheit LA Gym = LA RGHS > Uni
Fahigkeitsiiberzeugung LA Gym =LA RGHS = Uni
private/familidre Vereinbarkeitsziele LA Gym =LA RGHS > Uni
Karriereziele Uni > LA Gym = LA RGHS
Kompetenzziele Uni = LA Gym = LA RGHS
Soziodemographische Eingangsmerkmale
weiblich LA RGHS > LA Gym > Uni
bildungsferne Herkunftsfamilie LA RGHS =LA Gym > Uni

ziertere Analysen nicht ausreichen (z. B. Klusmann et al. 2009). Die Studien, die einen diffe-
renzierteren Vergleich vornehmen, kommen zu uneinheitlichen Schliissen. Auf der einen Sei-
te weisen Spinath et al. (2005) auf Unterschiede zwischen Grund- und Sonderschullehramts-
studierenden einerseits sowie Sek-I-Lehramtsstudierenden andererseits hin. Allerdings lassen
sich diese Unterschiede bis auf ein Merkmal statistisch nicht absichern. Auf der anderen Seite
berichten Retelsdorf und Mdller (2012, S. 9, Tab. 1) zwar von zum Teil signifikanten Unter-
schieden hinsichtlich leistungsbezogener und motivationaler Merkmale, die sie aufgrund ihrer
im Vergleich zu Spinath et al. (2005) deutlich groBeren Stichprobe ausmachen koénnen. Aller-
dings sind die Unterschiede nach der Effektstidrkenklassifikation von Cohen (1988) als eher
klein zu bezeichnen.

3 Methoden
3.1 Stichprobe

Zur Uberpriifung der Hypothesen wird auf die vom HIS-Institut fiir Hochschulforschung
durchgefiihrten Studienberechtigtenbefragungen der Schulentlassjahrgéinge 1999 und 2002
zuriickgegriffen (Heine et al. 2004). Im Rahmen dieser deutschlandweiten Erhebung wurden
die nachschulischen Werdegénge von Hochschulzugangsberechtigten untersucht. Die beiden
Jahrgédnge (1999 und 2002) wurden fiir die Analysen gepoolt, um eine moglichst grofe Stich-
probe zur Verfligung zu haben. Die postalischen Befragungen fanden jeweils ein 2 Jahr und
3’ Jahre nach Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung statt. Zum ersten Erhebungszeit-
punkt beteiligten sich in beiden Jahren zusammengenommen 20.337 Personen mit allgemei-
8



ner Hochschulzugangsberechtigung. In die Analysen gingen die Daten aller 14.815 Personen
ein, die zum ersten Erhebungszeitpunkt (72 Jahr nach dem Abitur) angegeben hatten, nach
einer Ubergangszeit (z. B. Wehrdienst) ein Studium aufnehmen zu wollen, bzw. bereits ein
Studium aufgenommen hatten. Zur besseren Einordnung der Stichprobe sei darauf verwiesen,
dass ein Vergleich zentraler Randverteilungen mit der amtlichen Statistik weitgehende Ahn-
lichkeiten aufzeigt: Fiir ein Lehramtsstudium entscheiden sich 12,6 % (13,5 % laut amtlichen
Daten), 46,0 % aller Studienanfinger sind ménnlich (46,6 % laut amtlichen Daten, jeweils
Durchschnittswerte der Jahre 1999 und 2002).

Wie alle postalischen Befragungen weisen auch die HIS-Befragungen niedrige Riick-
laufquoten auf. Nach Angaben von HIS (personliche Korrespondenz) betrug die Riicklaufquo-
te (jeweils fiir die erste Welle) 1999 26 % und 2002 22 %.* Da es keine Anhaltspunkte gibt,
dass die Ausschopfung systematisch zwischen den verschiedenen Studienberechtigtengruppen
variiert, ist der Einfluss auf die vergleichende Analyse der Eingangsmerkmale trotz niedriger
Quote als gering einzuschitzen. Als Sensitivititskontrolle fiir mogliche Verzerrungen durch
Panelmortalitit wurden die Analysen auf die Personen beschrinkt, die auch am zweiten
Messzeitpunkt (3% Jahre nach dem Abitur) teilnahmen und zu diesem Zeitpunkt ein Studium
aufgenommen hatten (63 % des Analysesamples). Da sich die Befunde gleichen, werden im
Folgenden lediglich die Analysen mit Informationen des ersten Messzeitpunktes berichtet.’

3.2 Studienentscheidung

Die verwendete deutschlandweite Zufallsstichprobe ermdglicht es, angehende Lehramtsstu-
dierende mit Personen zu vergleichen, die diese Wahl auch hitten treffen konnen, sich aber
fiir ein anderes Studium entschieden haben. Um Studierende moglichst differenziert zu be-
trachten und gleichzeitig der bundesweiten Vielfalt der Lehramtsstudiengéinge Rechnung zu
tragen (so gibt es in einigen Bundesldndern zusammengefasste Studienginge fiir das Grund-
und Hauptschullehramt), wird unterschieden zwischen Lehramtsstudierenden fiir das Gymna-
sium, fiir das Grund- und Hauptschullehramt, fiir die Realschule sowie fiir Berufs- und Son-
derschulen (eine weitere Differenzierung ist aufgrund der Antwortskala nicht moglich). Als
primire Vergleichsgruppe dienen Studierende an Universitidten (Dipl., Mag., Staatsexamen
ohne Lehramt, Bachelor). Um alle Studienanfangergruppen vollstindig abzubilden, werden
als weitere Vergleichsgruppe Studierende an anderen tertidren Einrichtungen (Fachhochschu-
len, Berufsakademien, Verwaltungsfachhochschulen) beriicksichtigt. Zur Fokussierung von
Hypothesen und Ergebnisdarstellung wird in diesem Beitrag aber vor allem auf den Vergleich
der verschiedenen Lehramtsstudierenden mit den Studierenden an Universititen eingegangen.

* Die bereinigte Riicklaufquote liegt hoher, da zum einen nicht alle Personen, welche den Fragebogen erhalten
haben, Teil der Grundgesamtheit waren. Zum anderen handelt es sich teilweise um stichprobenneutrale Ausfille,
die auf die durch Umziige geprigte Lebensphase und damit zusammenhéngende schwere Erreichbarkeit der
Studienberechtigten zuriickzufiihren ist. Ausgeschlossen sind Personen, die zum ersten Erhebungszeitpunkt {iber
30 Jahre alt waren sowie Personen, die nur iiber eine Fachhochschulreife/fachgebundene (Fach-)Hochschulreife
verfiigten.

> Zusitzliche Information ist im Appendix, Tabelle A1 enthalten.
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3.3 Eingangsmerkmale

Zur Erfassung der leistungsbezogenen Eingangsmerkmale steht die Abiturgesamtnote (1 =
sehr gut bis 4 = ausreichend) zur Verfiigung (M = 2,29, SD = 0,63). Zwar sind Abiturnoten
tiber Linder hinweg schwer vergleichbar (Koéller et al. 2004), sie stellen jedoch ein kompaktes
MafB dar, in dem sich Merkmale wie allgemeine kognitive Fahigkeiten, Wissen sowie Leis-
tungsmotivation konzentrieren (Mayr 2010, S. 76). Folglich erweisen sie sich immer wieder
als valider und starker Pridiktor fiir den Studien- und Berufserfolg (z. B. Trapmann et al.
2007) und als erklarungskriftigster Leistungsindikator bei der Studienwahl (Klusmann et al.
2009).

Motivationale Eingangsmerkmale werden iiber zwei Skalen erfasst. Zum einen wurden
Studienberechtigte nach ihren langfristigen Berufs- und Lebenszielen gefragt, zum anderen
nach ihren Studienwahlmotiven.

Berufs- und Lebensziele beschreiben, welche langfristigen Ziele Personen situations-
iibergreifend bevorzugt verfolgen. Neben einer motivationalen Qualitdt haben Ziele eine voli-
tionale Komponente (die Bereitschaft, die gesetzten Ziele auch zu erreichen), was sie bedeut-
sam fiir die Handlungssteuerung und damit auch fiir die Vorhersage von Studienerfolg macht
(Abele 2011; Kunter 2011). Zielorientierungstheorien unterscheiden grob zwischen Lernzie-
len, die darauf abzielen, eigene Kompetenzen zu erweitern, und Leistungszielen, die darauf
abzielen, anderen gegeniiber hohe Kompetenzen zu demonstrieren.® In Anlehnung werden in
den HIS-Studien ,,Kompetenzziele* und ,,Karriereziele* unterschieden. Kompetenzziele be-
ziehen sich darauf, neue Kompetenzen zu erwerben und das Leistungsvermdgen auszuschop-
fen. Karriereziele beziehen sich dagegen auf den Zweck, eine leitende Position zu erlangen
und viel Geld zu verdienen. Da eine Person jedoch nicht nur berufliche Ziele hat, werden zu-
satzlich ,,private Ziele® unterschieden, die sich auf familidre und Freizeitaktivititen richten
(vgl. auch Abele 2011). Erfasst wurden die Ziele mittels einer aus 15 Items bestehenden Ska-
la, auf der die Studienberechtigten angeben sollten, wie stark sie verschiedene Berufs- und

Tabelle 2: Berufs- und Lebensziele

Faktor Beispielitem Items «
,,Mir geht es darum, ...“

Kompetenzziele ,fundierte, ausbaufdhige Kompetenzen zu erwerben* 3 .61

(Fokus: beruflich etwas leisten)

Karriereziele ,,eine leitende Funktion einzunehmen® 5 .87

(Fokus: Status demonstrieren)

Private Ziele ,,das Leben zu genielen und geniigend Freizeit zu ha- 2 .55

(Fokus: Freizeit haben) ben*

Lebensziele verfolgen. Das Antwortformat reichte von 1 (,,sehr stark®) bis 5 (,,liberhaupt
nicht). Eine Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Rotation wies nach dem Aus-
schluss von Items mit Nebenladungen > 0,40 auf die Drei-Faktoren-Losung hin. Die drei Di-
mensionen sind anhand eines Beispielitems in Tab. 2 dargestellt. Sie erkldren 65 % der Vari-

6 Kompetenzdemonstration kann dabei nochmals unterteilt werden in ,,Kompetenz demonstrieren und ,,Inkom-
petenz verbergen®.
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anz der Einzelitems und weisen bis auf die Dimension ,,Private Ziele* eine hinreichende in-
terne Konsistenz auf.’

Studienwahlmotive. Auch wenn bislang empirische Belege rar sind, gelten Studien-
wahlmotive als wichtige Priadiktoren fiir Studienzufriedenheit und -abbruch (Heublein et al.
2010; Kiinsting und Lipowsky 2011). In jlingerer Zeit wurden auf Basis des Erwartungs-
Wert-Modells von Eccles Instrumente zur Erfassung der Motivation fiir die Wahl eines Lehr-
amtsstudiums (FEMOLA) entwickelt (Pohlmann und Moller 2010; Watt und Richardson
2007). Diese sind jedoch nicht ideal, um Studienmotive vergleichend mit anderen Studienan-
fingern zu analysieren. Dafiir fehlen wichtige Dimensionen wie beispielsweise Statusmotive,
die fiir viele Studieninteressierte relevant sind (Heine et al. 2004). Zudem sind die Items in
FEMOLA so formuliert, dass sie nur von Lehramtsstudierenden sinnvoll beantwortet werden
konnen. Aus diesem Grund wird hier der Ansatz verfolgt, die grundlegenden in FEMOLA
entwickelten Motivkomponenten aufzugreifen und um weitere Dimensionen zu ergénzen, die
sich in unselegierten Studienberechtigtenstichproben als bedeutsam erwiesen haben. Anders
als in FEMOLA sind die Items so formuliert, dass sie auch von Nicht-Lehramtsstudierenden
sinnvoll beantwortet werden konnen. So gibt es etwa fiir die Dimension ,,Fahigkeitsiiberzeu-
gung® anstelle des FEMOLA-Items ,,Ich denke, dass ich eine gute Lehrerin/ein guter Lehrer
sein werde* das fachunspezifische Item ,,gute Ubereinstimmung mit eigener Leistungsfihig-
keit*. Studienwahlmotive wurden {iber eine Liste aus 25 Items erfasst. Die Liste war mit der
Frage eingeleitet ,,Welche Bedeutung haben die folgenden Griinde und Motive fiir den von
Ihnen gewihlten nachschulischen Werdegang?“. Es standen sechs Antwortalternativen zur
Verfiigung (1 = bedeutungslos bis 6 = sehr bedeutend). Dabei kann zwischen verschiedenen
intrinsischen wertbezogenen Motivationen, extrinsischen wertbezogenen Motivationen und
erwartungsbezogenen Motivationen unterschieden werden (vgl. Tab. 3). Obwohl in Bezug auf
erwartungsbezogene Motivationen sowie soziale Einfliisse (,,Rat von Verwandten, Freunden,
Bekannten®) theoretisch keine Gruppenunterschiede erwartet werden, werden diese der Voll-
standigkeit halber mit aufgenommen. Fiir die Erwartungskomponente steht dabei lediglich der
Indikator ,,Féhigkeitsiiberzeugung® zur Verfiigung; die in FEMOLA zusitzlich eingesetzte
Dimension ,,geringe Schwierigkeit des gewéhlten Studiums* kann mit den vorliegenden Da-
ten nicht abgebildet werden. Anstelle der FEMOLA-Dimension ,,pddagogisches Interesse®
wird nach ,,sozialem Interesse* gefragt. Diese Dimension ist natiirlich nicht gleichbedeutend,
sie hat aber den Vorteil, dass sie lehramtsunspezifischer und damit besser fiir einen Vergleich
mit Nicht-Lehramtsstudierenden geeignet ist. Die extrinsische Motivkomponente wird diffe-
renziert abgebildet, indem zwischen Sicherheitsmotiven und familidren Niitzlichkeitsaspekten
unterschieden wird. Erginzt werden die Motive aus den genannten Griinden um die intrinsi-
sche Dimension ,Interesse an wissenschaftlicher Arbeit” und die extrinsische Dimension
,Karriere/Status“. Es sei darauf hingewiesen, dass sich die genannten Motivdimensionen lei-
der groBtenteils nur mit Einzelitems abbilden lassen (da die HIS-Studien eine Vielzahl von
Themen im Blick haben, ist der Einsatz von Verfahren ausgeschlossen, in denen latente Di-
mensionen mit umfangreichen Itembatterien abgebildet werden).

7 Sensitivitdtsanalysen, bei denen die beiden Items der Dimension als Einzelitems einflossen, fiihrten zu den
gleichen Befunden.
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Tabelle 3: Studienwahlmotive
Motivationskomponente Item Items o

,»Welche Bedeutung haben die folgenden Griinde und Motive
fiir den von Thnen gewéhlten nachschulischen Werdegang?*

Wertkomponente (intrinsisch)

- soziales Interesse ,,anderen Menschen helfen* 2 .82
- fachliches Interesse .Interesse am vermittelten Sachwissen® 1 -
- wissenschaftliches Interesse ,,Interesse an wissenschaftlicher Arbeit* 1 -

Wertkomponente (extrinsisch)

- berufliche Sicherheit ,,Wunsch nach sicherer beruflicher Zukunft 1 -

- Familie ,.familidre Griinde* 1 -

- Karriere/Status ,»in leitende Position gelangen® 2 .82

- soziale Einfliisse ,,Rat von Verwandten, Freunden, Bekannten* 1 -
Erwartungskomponente

- Féhigkeitsiiberzeugung ,gute Ubereinstimmung mit eigener Leistungsfihigkeit 1 -

In Tab. 4 sind die bivariaten Korrelationskoeftizienten der leistungsbezogenen und motivatio-
nalen Pradiktoren dargestellt. Es zeigen sich durchweg erwartbare Zusammenhinge (z. B. r =
0,27 zwischen dem Motiv ,,fachliches Interesse* und dem Berufsziel ,,fundierte, ausbaufidhige
Kompetenzen zu erwerben®), was das Vertrauen in die Validitdt der verwendeten Pradiktoren
starkt.

Fiir die Analysen wurden die motivationalen Pridiktoren z-standardisiert (M = 0, SD =
1). Als soziodemographische Merkmale werden das Geschlecht sowie die soziale Herkunft
der Studienberechtigten beriicksichtigt. Die soziale Herkunft wird erfasst iiber den hochsten
Bildungsabschluss der Eltern (hochstens Hauptschulabschluss, Realschulabschluss/Abitur,
Hochschulabschluss).

3.4 Statistische Analysen

Das erste Forschungsanliegen besteht darin, explorativ zu priifen, ob sich die nicht-
gymnasialen Lehrdmter (Studienanfinger mit dem Berufsziel Real-, Grund-/Haupt- sowie
Sonderschullehramt) hinsichtlich ihrer Eingangsmerkmale unterscheiden. Dazu werden zu-
ndchst nur diese drei Gruppen betrachtet. Fiir jedes Eingangsmerkmal wurde eine einfaktoriel-
le Varianzanalyse durchgefiihrt. Angesichts der grof8en Stichprobe sowie der Vielzahl an
durchgefiihrten Paarvergleichen wurde fiir alle bivariaten Auswertungen die Irrtumswahr-
scheinlichkeit auf o = 0,01 festgesetzt. Um der Kumulierung des a-Fehlers aufgrund der mul-
tiplen Paarvergleiche entgegenzuwirken, wurde die gewidhlte Irrtumswahrscheinlichkeit von 1
% pro Merkmal Bonferroni-adjustiert.
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Tabelle 4: Bivariate Korrelationskoeffizienten (Pearson) der Eingangsmerkmale
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.  11. 12.

1. Abiturnote 1

2. soziales Int. 03* 1

3. fachliches Int. -16* .03* 1

4. wissenschaftl. Int. -.20%* 28*% 1

5. berufl. Sicherheit  .08* .03* 02% 1

6. Familie 0% 18* -12*% -.04*  28*% 1

7. Karriere/Status .02 .10* 43* 12* 1

8. Fahigkeitsiiber- -12%.09*%  23*  13* 11* .03* .09* 1

zeug.

9. soziale Einfliisse 07*% -.07* -.04% 17* 29* 11* .04* 1

10. Kompetenzziele -.20* .09* 27* 23* .02 -06* .11* .30*% -.03* 1

11. Karriereziele 05*% -14* -04* .05* 41* .11* 77* .06* .11* 1
12. Private Ziele .02* .09* -.02* -.03 .16* .22% .03*  16* 1

Dargestellt sind nur Koeffizienten, die auf dem 5%-Niveau bzw. 1%-Niveau (mit * versehen) signifikant sind.

Das zweite Forschungsanliegen ist der Vergleich der gymnasialen mit der Gruppe der
nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden sowie der Vergleich dieser Gruppen mit den Nicht-
Lehramtsstudierenden. Im Gegensatz zum ersten Forschungsanliegen wurden fiir diese Ver-
gleiche ordinale Unterschiedshypothesen entwickelt (sieche Tab. 1). Anstatt die vermuteten
Gruppenunterschiede indirekt durch herkdmmliche Varianzanalysen zu priifen, folge ich dem
Vorschlag von Furr und Rosenthal (2003) und teste die vermuteten Unterschiede direkt mit-
hilfe geplanter Kontraste. Diese Sonderform der Varianzanalyse erlaubt es, Alternativhypo-
thesen préziser zu priifen, zudem werden vorhandene Unterschiede mit einer groBeren Wahr-
scheinlichkeit aufgedeckt. Die vermuteten Unterschiede wurden je Eingangsmerkmal paar-
weise geprift (LA Gym vs. LA RGHS, LA Gym vs. Uni, LA RGHS vs. Uni). Der Gruppe FH
wurde dabei jeweils das Kontrastgewicht 0 zugewiesen, weil fiir diese Gruppe keine explizi-
ten Hypothesen hergeleitet wurden. Fiir die Merkmale, fiir die kein Gruppenunterschied pos-
tuliert wurde (,,Fahigkeitsiiberzeugung®, ,,Rat von Anderen* und ,,Kompetenzziele), wurden
Varianzanalysen ohne a priori Kontraste berechnet. Um zu priifen, ob die Gruppenunterschie-
de bei simultaner Betrachtung bestehen bleiben und um die relative Wichtigkeit der Pri-
diktoren abzuschitzen, wurden zudem Personenunterschiede zwischen den moglichen Studi-
engingen mittels multinomialer logistischer Regressionen analysiert. Da die Studienoptionen
zwischen den Bundeslidndern variieren (z. B. durch die Lehramtsausbildung an Pddagogischen
Hochschulen in Baden-Wiirttemberg), ist es mdglich, dass ein unbeobachteter Einfluss des
Wohnortes auf die Studienentscheidung besteht und sich die Studienberechtigen hinsichtlich
ithrer Studienwahl innerhalb eines Landes dhnlicher sind als die Studienberechtigten zwischen
den Lindern. Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, wurden robuste Standardfehler unter
Berticksichtigung der Bundeslandcluster geschétzt.

Mit Blick auf die Item-Nonresponse hat sich die Einsicht durchgesetzt, dass die Schit-
zung fehlender Werte durch multiple Imputationen gegeniiber dem paar- oder fallweisen Aus-
schluss vorzuziehen ist (Allison 2001). Um die Unsicherheit aufgrund fehlender Werte zu
berticksichtigen, wurden mithilfe des Stata Programms ICE (Royston 2004) fiir jeden fehlen-
den Wert fiinf plausible Werte erzeugt, die in den anschlieBenden Analysen nach dem von
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Rubin (1987) vorgeschlagenen Verfahren kombiniert wurden. In allen Analysen wurden vom
HIS entwickelte Gewichte verwendet, um die Reprisentativitit im Hinblick auf bekannte
Merkmale der Hochschulzugangsberechtigten (Geschlecht, Art der Schule, Art der Hoch-
schulreife und Bundesland) zu maximieren.

4 Ergebnisse
4.1 Unterschiede zwischen den nicht-gymnasialen Lehrdmtern

Zunidchst widmen wir uns der Frage, inwiefern sich die drei Gruppen nicht-gymnasialer Lehr-
amtsstudierender unterscheiden. In Tab. 5 sind neben den Gruppenmittelwerten der Ein-
gangsmerkmale die Ergebnisse der Varianzanalysen dargestellt.

Zunichst zeigt ein Blick auf die F-Werte (Chi2-Werte bei nominalskalierten Variablen), dass
sich die Mittelwerte der drei Gruppen ,insgesamt® bei sieben von 14 Merkmalen nicht signifi-
kant (1 %-Niveau) unterscheiden. Auf den iibrigen sieben Merkmalen ist der Anteil der auf-
geklarten Varianz jeweils klein (2 < 0,03). Eine Durchsicht der Paarvergleiche zeigt dariiber
hinaus, dass sich bei diesen Merkmalen mindestens zwei der drei Gruppen nicht signifikant
voneinander unterscheiden. Trotz der groBen Ahnlichkeiten zwischen diesen Lehramtsstudie-
renden zeigen sich aber auch signifikante Unterschiede. Studierende des Sonderschullehram-
tes weisen bessere Abiturnoten auf als Realschullehramtsstudierende, allerdings handelt es
sich nach der Effektstiarken-Klassifikation von Cohen (1988) um eine eher kleine Differenz (d
= 0,31). Dariiber hinaus weisen Studierende des Sonderschullehramtes ein hoheres soziales
Interesse auf als die librigen nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden (d = 0,46). Studierende
des Realschullehramtes haben dagegen hohere Karriereziele (d = 0,26). Auch das wissen-
schaftliche Interesse ist ihnen etwas wichtiger als den anderen nicht-gymnasialen Lehrdmtern.
Der Frauenanteil ist im Grund- und Hauptschullehramtsstudium (92 %) etwas hoher als im
Sonder- (85 %) und im Realschullehramtsstudium (81 %). Der Anteil an Studienanfidngern
aus Akademikerelternhdusern ist mit 39 % im Realschullehramt am geringsten, die Differenz
zu den anderen nicht-gymnasialen Lehrdmtern 1ésst sich aber nicht zufallskritisch absichern.
In der Summe iiberwiegen, trotz vereinzelter Unterschiede, die Gemeinsamkeiten zwischen
den nicht-gymnasialen Lehrdmtern.

4.2 Uberpriifung der vermuteten Gruppenunterschiede

Als néchstes fokussieren wir uns auf den Vergleich der gymnasialen mit den nicht-
gymnasialen Lehramtsstudierenden sowie den Vergleich dieser Gruppen mit den Nicht-
Lehramtsstudierenden. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden die Lehramtsstudierenden
der Realschule, der Grund- und Hauptschule sowie der Sonderschule zusammengefasst (im
Folgenden: RGHS-Lehramtsstudierende). Dieses Vorgehen erscheint zuldssig, da sich die
Gruppen — wie im vorangegangenen Abschnitt berichtet — gleichen bzw. nur leicht unter-
scheiden.
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Tabelle 5: Ergebnisse der Varianzanalysen sowie Gruppenmittel-/Anteilswerte der Eingangs-
merkmale (Standardfehler in Klammern) von nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden

LA Real LA GH LA Sonder ANOVA
n=215 n=587 n=226 F n?
Abiturnote 2.68, (.03) 2.63.5 (.02) 252, (.03) 5.86" 01
Studienwahlmotive
Wertkomponente (intr.)
- soziales Interesse .68, (.05) 81, (.03) 1.05 (.04 1858 .03
- fachliches Interesse -.29, (.08) -39, (.05) =25, (.07) 1.67 .00
- wiss. Interesse -46, (.06) ~74, (04)  -70,, (.06) 6.99" .02
Wertkomponente (extr.)
- berufliche Sicherheit .18, (.06) -.00,5 (.04) -.09, (.06) 5.33" .01
- Familie 34, (.07) 43, (.04) 18, (07) 4.05 .01
- Karriere/Status -.46, (.06) =70, (.04) =71, (L06) 551" .01
- Rat von Anderen .10, (.07) 18, (.04) 20, (.07) 74 .00
Fihigkeitsiiberzeugung .02, (.07) -.05, (.04) -.01, (.06) 0.43 .00
Berufs-/Lebensziele
Kompetenzziele -.32, (.07) -51, (.04) =32, (.07) 4.38 .01
Karriereziele -48 (.06) =79, (04)  -75, (.06) 9.74™ .02
Private Ziele .19, (.06) 18, (.04) 17, (06) .01 .00
Soziodemographie Chi2 Cramers
A%
weiblich (in %) 81 (.02) 92 (01) 85  (.02) 24227 15
Bildung der Eltern (in %) 7.46 .06
- Hochschulabschluss 39 (.03) 49 (.02) 49 .03)
- Abi- 45 37 38
tur/Realschulabschluss (:03) (:02) (.03)
- Hauptschul-/kein Ab- 16 (.02) 14 (01 13 (.02)

schluss
T p<.01,” p<.001; gemittelt iiber 5 multiple imputierte Datensitze. Mittelwerte mit gleichen Subskripts unterscheiden sich in
Paarvergleichen nicht signifikant voneinander (a° = .01/3 = .003, Bonferroni-adjustiert).

4.2.1 Leistungsbezogene Eingangsmerkmale

In Tab. 6 sind die leistungsbezogenen Eingangsmerkmale, operationalisiert liber die Abitur-
durchschnittsnoten, dargestellt.

Die besten Abiturnoten haben Nicht-Lehramtsstudierende an Universitédten (2,21) und
Studierende des Gymnasiallehramts (2,25), die sich, wie vermutet, nicht signifikant vonei-
nander unterscheiden ( t(14.811) = 1,77, p = 0,08). Nichtlehramtsstudierende an sonstigen
Hochschulen (FH/BA/VerwFH) erzielen hingegen schlechtere Abiturnoten (2,42). Die
schlechtesten Noten weisen Studienanfinger auf, die sich fiir das Real-, Sonder- oder
Grund/Hauptschullehramt entscheiden (zusammengenommen 2,62). Der Unterschied zwi-
schen dieser Gruppe und den Gymnasiallehramtsstudierenden erweist sich als mittlerer bis

15



starker Effekt ( t(14.811) = 12,65, p = 0,00, d = 0,59), ebenso wie der Unterschied zur Ver-
gleichsgruppe Uni ( t(14.811) = 19,83, p = 0,00, d = 0,65).

Tabelle 6: Abiturdurchschnittsnoten (Standardfehler in Klammern) nach gewihltem Studien-
gang

LA Gym LA RGHS Uni FH Kontrast
n=843 n=1028 n=9813 n=3131 feontrast d
Abiturnote 2.25 (.02) 2.62 (.02) 2.21 (.01) 2.42 (.01)
K: LA Gym > LA RGHS A=-1 A=1 A=0 A=0 12.64" 59
K: Uni =LA Gym® rA=1 A=0 A=-1 A=0 1.77 .06
K: Uni > LA RGHS A=0 A=1 A=-1 A=0 19.83" 65

" p<.01, 7 p<.001; gemittelt iiber 5 multiple imputierte Datensitze. A = Kontrastgewichte. Fiir die geplanten
paarweisen Kontraste wird als Effektstirkemall Cohen’s d berichtet. * Wenn inhaltlich ,kein Unterschied® postu-
liert wird, wird der Kontrast analytisch als Unterschiedshypothese modelliert.

4.2.2 Motivationale Eingangsmerkmale

Um sich bei der Vielzahl an Vergleichen ein Gesamtbild der wesentlichen Befunde machen
zu konnen, werden diese graphisch veranschaulicht. Abbildung 1 zeigt die z-standardisierten
Gruppenmittelwerte und 95 % Konfidenzintervalle fiir die verschiedenen Merkmale. Die ge-
strichelte Vertikallinie zeigt die Stichprobenmittel an, die Einheit der x-Achse sind Stan-
dardabweichungen.

Theoretisch wurde angenommen, dass RGHS-Lehramtsstudierende das grofite soziale
Interesse aufweisen sollten, gefolgt von Gymnasiallehramtsstudierenden und anderen Uni-
Studierenden. Dieses Muster bestitigt sich in den Daten: Die Gruppe RGHS liegt 0,84 Stan-
dardabweichungen und die Gruppe Gym immerhin 0,52 Standardabweichungen iiber dem
Stichprobenmittel. Alle drei Kontraste sind signifikant, sowohl zwischen LA Gym und LA
RGHS (t(14.811) = 6,96, p = 0,00, d = 0,32), zwischen LA Gym und Uni ( t(14.811) = 17,19,
p = 0,00, d = 0,62) als auch zwischen LA RGHS und Uni ( t(14.811) = 28,85, p = 0,00, d =
0,94). Bei der Differenz zwischen RGHS und der Vergleichsgruppe Uni handelt es sich um
einen starken Effekt ( d = 0,94), noch groBer ist die Distanz der Lehrdmter zur Vergleichs-
gruppe FH. Starke Unterschiede gibt es dariiber hinaus — wie erwartet — bei den Motiven
,wissenschaftliches Interesse* sowie ,,Karriere/Status®, die von Lehramtsstudierenden insge-
samt jeweils deutlich seltener angegeben werden; innerhalb der Lehramtsstudierenden am
seltensten von den RGHS-Lehramtsstudierenden.® Die Vermutung, dass Studienberechtigte
mit ausgepriagtem fachlichen Interesse ein universitires Fachstudium iiber ein Gymnasiallehr-
amtsstudium préaferieren sollten, bestitigt sich nicht ( t(14.811) = — 0,16, p = 0,88). Dagegen
zeigen sich signifikante Unterschiede zur Gruppe RGHS (Kontrast Uni > LA RGHS t(14.811)
=12,19, p = 0,00), die dieses Motiv deutlich seltener ( d = 0,40) nennen. Lehramtsstudierende
insgesamt wahlen ihr Studium erwartungsgemal haufiger aus ,,familidren Griinden* und aus
,»@riinden der beruflichen Sicherheit”. Der Vergleichsgruppe FH ist die berufliche Sicherheit
allerdings noch wichtiger als den Lehramtsstudierenden. Erwartungsgeméif weitgehend unab-
héngig vom gewihlten Studiengang scheint die Motivdimension ,,Féhigkeitsiiberzeugung® zu
sein (,overall® ANOVA F(3, 14.811) = 3,01, p = 0,03, n2 = 0,00). Ein signifikanter Unter-

¥ Aus Platzgriinden werden nicht alle Varianz- und Kontrastanalysen hier berichtet. Sie stehen jedoch im Appen-
dix, Tabelle A2 zur Verfiigung.
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schied findet sich im Vergleich der Gruppen Gym-Uni, allerdings handelt es sich um einen
kleinen Effekt ( t(14.811) = 2,63, p = 0,01, d = 0,09). Ebenfalls gering (jedoch signifikant)
sind die Differenzen bei der Nennung des Motivs ,,auf Rat von Verwandten, Freunden, Be-
kannten ( F(3, 14.811) = 29,27, p = 0,00, n2 = 0,01). Die Lehramtsstudierenden insgesamt
sowie die Gruppe FH haben dieses Motiv etwas hdufiger angegeben als die Gruppe Uni.

Abbildung 1: Mittelwerte und 95% Konfidenzintervalle der Studienwahlmotive und Be-
rufs/Lebensziele nach gewdhltem Studiengang

. . |
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R F |l o
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R F s | U
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Hinsichtlich der langfristigen Berufs- und Lebensziele unterscheiden sich die Gruppen
entgegen der Vermutung bei der Dimension Kompetenzziele signifikant voneinander ( F(3,
14.811) = 86,01, p = 0,00, n2 = 0,02). So geben Studierende in der Vergleichsgruppe Uni
tiberdurchschnittlich stark an, langfristig fundierte Kompetenzen erwerben zu wollen. Weni-
ger ausgeprégt ist dieses Ziel bei Gymnasiallehramtsstudierenden (und FH Studierenden). Am
wenigsten stark werden Kompetenzziele von RGHS-Lehramts-studierenden verfolgt, die fast
eine halbe Standardabweichung unter dem Stichprobenmittel liegen (Kontrast Uni > RGHS
t(14.811) = 15,32, p = 0,00, d = 0,50). Wie theoretisch vermutet, sind Karriereziele bei Lehr-
amtsstudierenden insgesamt deutlich geringer ausgeprégt als bei den Vergleichsgruppen. Die
Gruppe Gym liegt hier fast eine halbe Standardabweichung unter dem Stichprobenmittel, die
Gruppe RGHS sogar 0,72 Standardabweichungen (Kontrast Uni > RGHS t(14.811) = 24,25, p
= 0,00, d = 0,80). Hingegen sind ihnen private Ziele (,,das Leben genieen und geniigend
Freizeit haben®; ,,mich intensiv um Familie und Partnerschaft kiimmern*) wichtiger als ande-
ren Studierenden.
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4.2.3 Soziodemographische Eingangsmerkmale

In Tab. 7 sind die soziodemographischen Gruppenunterschiede dargestellt. Die Geschlechter-
komposition entspricht dem bekannten Muster und unterscheidet sich signifikant zwischen
den Studiengingen (Chi2 (3) = 562,92, p = 0,00). Der Frauenanteil ist in den Lehramtsstudi-
engingen deutlich hoher als in den Vergleichsgruppen Uni und FH. Wenn sich junge Ménner
fiir den Lehrerberuf entscheiden, dann wihlen sie bevorzugt das Gymnasiallehramt, wo der
Mainneranteil immerhin bei 38 % liegt. Hinsichtlich der sozialen Herkunft zeigen sich signifi-
kante Unterschiede zwischen allen Gruppen (Chi2 (10) = 222, p < 0,001). Der Anteil der
Akademikerkinder ist am hochsten bei Studierenden, die einen universitdren Abschluss (auler
Lehramt) anstreben (62 %), gefolgt von Gymnasiallehramtsstudierenden (55 %, Kontrast Uni
>LA Gym z=4,21, p=0,00). In den iibrigen Lehramtsstudiengéngen (47 %) sowie an Fach-
und sonstigen Hochschulen (49 %) studieren weniger Personen aus Akademikerfamilien
(Kontrast LA Gym > LA RGHS z = 3,32, p = 0,00). Dafiir ist der Anteil der Studierenden,
deren Eltern hochstens iiber einen Hauptschulabschluss verfiigen, in den Gruppen LA RGHS
und FH mit 14 bzw. 15 % am hochsten.

Tabelle 7: Geschlecht und soziale Herkunft (Standardfehler in Klammern) nach gewihltem
Studiengang

LA Gym LA RGHS Uni FH Kontrast
weiblich (in %) 62 (02) 88 (.02) 51 (.00 50 (.01) z
K: LA RGHS > LA Gym A=-1 r=1 A=0 A=0 12.50”
K: LA Gym > Uni A=1 r=0 A=-1 A=0 6.30"
K: LA RGHS > Uni A=0 r=1 A=-1 A=0 19.93"
Bildung der Eltern (in %)
- Hochschulabschluss 55 (.02) 47  (.02) 62 (.00) 49 (.01)
K: LA Gym = LA RGHS® A=1 A=-1 A=0 A=0 3.327
K: Uni > LA Gym A=-1 r=0 A=1 A=0 421"
K: Uni > LA RGHS A=0 r=-1 r=1 A=0 9.29™
- Abitur/Realschulabschluss 34 (.02) 39 (.02) 28  (.00) 36 (.01)
- Hauptschul-/kein Ab- 11 (.01) 14 (.01) 10 (.00) 15 (.01
schluss

T p<.01, " p<.001; gemittelt iiber 5 multiple imputierte Datensitze. A = Kontrastgewichte. Fiir die soziale Her-
kunft wurde nur der Anteil der Eltern mit Hochschulabschluss kontrastiert. * Wenn inhaltlich ,kein Unterschied®
postuliert wird, wird der Kontrast analytisch als Unterschiedshypothese modelliert.

4.2.4 Multivariate Analysen

Um zu priifen, ob die Gruppenunterschiede bei simultaner Betrachtung bestehen bleiben und

um die relative Wichtigkeit der Priadiktoren abzuschétzen, werden im Folgenden Personenun-

terschiede zwischen den mdglichen Studiengéngen mittels multinomialer logistischer Regres-

sionen analysiert. Die in Tab. 8 dargestellten Odds-Ratios beschreiben die Chance, den jewei-

ligen Studiengang im Vergleich zur Referenzkategorie Uni zu wéhlen, wenn der entsprechen-

de Priadiktor um eine Einheit steigt (Koeffizienten kleiner 1 beschreiben eine geringere Chan-
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ce und Koeffizienten grofBer 1 eine hohere Chance). Um aufzuzeigen, wie sich die beiden
Lehramtsstudierendengruppen untereinander unterscheiden, sind in der letzten Spalte der Tab.
8 Koeffizienten des gleichen Modells dargestellt, mit dem Unterschied, dass als Vergleichs-
gruppe nun die Gymnasiallehramtsstudierenden gewéhlt wurden.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich Manner und Frauen unter Kontrolle der iibrigen Pra-
diktoren bei der Wahl zwischen einem Gymnasiallehramtsstudium oder einem anderen uni-
versitidren Studium nicht signifikant voneinander unterscheiden. Allerdings haben Frauen eine
3,86-fach hohere Chance als Ménner, sich fiir ein RGHS-Lehramtsstudium statt fiir ein ande-
res universitares Studium zu entscheiden; diese Geschlechterdifferenz wird nicht durch die
Kontrolle der Studienmotive und der {ibrigen Pradiktoren aufgefangen. Beziiglich der sozialen
Herkunft zeigt sich, dass Personen, die sich fiir ein Lehramtsstudium oder fiir ein FH-Studium
entscheiden, auch bei ansonsten gleichen Charakteristika aus niedrigeren Bildungsschichten
stammen als Personen, die sich fiir ein universitidres Studium entscheiden. Die Differenz zwi-
schen den Gruppen LA RGHS und LA Gym ldsst sich jedoch nicht mehr zufallskritisch (auf
dem 5 % Niveau) absichern. Die Unterschiede hinsichtlich der Abiturnoten, die sich bereits in
den bivariaten Vergleichen zeigten, bleiben bei der simultanen Beriicksichtigung aller Pri-
diktoren bestehen. Eine um eine Standardabweichung hohere (d. h. schlechtere) Abiturnote
verdoppelt bei ansonsten gleichen Merkmalen nahezu die Chance, ein RGHS anstelle eines

Tabelle 8: Multinomiale logistische Regression der Studienwahl (Odds-Ratios)

LA Gym LA RGHS FH LA RGHS
vs. Uni vs. Uni vs. Uni vs. LA Gym
OR (SE) OR (S.E) OR (S.E) OR (S.E)
Frau (Mann = Ref) 1.03 (.11) 3.86 (42)7  0.94 (.04) 3.74 (05)
Eltern: hochst. Hauptschule  1.36 (.14)"  1.66 (.34)" 1.70 (.15 1.22 (.20)
Eltern: Abitur/Realschule 1.39 (157 1.66 (19" 1.50 (.09)™ 1.19 (.18)
Eltern: Hochschule (Ref.)
Abiturnote (z-standardisiert)  0.97 (.05) 1.86 (09" 125 (07)" 1.91 (07)™
Studienwahlmotive
(intr) soziales Interesse 191 (1™ 299 (18)™  0.89 (.02)™" 1.56 (11)7
(intr) fachliches Interesse 1.10 (.07) 0.88 (.05)° 1.01 (.02) 0.80 (.08)"
(intr) wiss. Interesse 0.75 (04" 0.56 (02)  0.61 (.02)" 0.74 (.03)™
(extr) berufliche Sicherheit 1.63 (.08)"  1.66 (.12)"" 145 (.07)" 1.02 (.07)
(extr) familidre Griinde 122 (06)" 123 (047  1.02 (.02) 1.00 (.06)
(extr) Karriere/Status 0.67 (.03)™"  0.65 (.05  1.03 (.04) 0.97 (.10)
(extr) Rat von Anderen 1.02 (.03) 1.19 (05 1.11 (.03)™ 1.16 (.06)™"
Fihigkeitsiiberzeugung 1.14 (05"  1.13 (04  1.06 (.03) 0.99 (.05)
Berufs- und Lebensziele
Kompetenzziele 0.77 (04" 0.69 (03)™  1.01 (.03) 0.89 (.07)
Karriereziele 0.67 (.05  0.54 (.05)"" 091 (.04) 0.81 (.09)
Private Ziele 131 (04" 117 (05  1.05 (.02) 0.89 (.04)°
Nagelkerke R? 31
N 14.815

Tp<.05,7 p<.01, " p<.001; gemittelt iiber 5 multiple imputierte Datensitze, robuste Standardfehler. Referenz-
kategorie: UNL. In der letzten Spalte bildet LA Gym die Referenzkategorie.

gymnasialen Lehramtsstudiums zu wéhlen. Hinsichtlich der Studienmotive sowie der Berufs-
und Lebensziele decken sich die Regressionsergebnisse ebenfalls weitgehend mit den bivaria-
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ten Befunden: Die Pradiktoren behalten bei gleichzeitiger Beriicksichtigung ihre Erklarungs-
kraft und auch die relativen Effektstirken entsprechen dem Muster der Mittelwertdifferenzen
(da die metrischen Variablen z-standardisiert sind, ist es moglich die Koeffizienten innerhalb
des Modells miteinander zu vergleichen). Im Unterschied zu den bivariaten Befunden unter-
scheiden sich LA RGHS und LA Gym Studierende bei gemeinsamer Betrachtung aller Pré-
diktoren nicht mehr signifikant bei den Studienwahlmotiven , Karriere/Status® sowie den
,Kompetenz- und ,,Karrierezielen®.

5 Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde zunéchst theoretisch hergeleitet, warum sich ein Studienbe-
rechtigter fiir ein Lehramtsstudium entscheiden sollte — und was das fiir Konsequenzen fiir die
Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden hat. AnschlieBend wurden die leistungsbezo-
genen, motivationalen und soziodemographischen Eingangsmerkmale verschiedener Lehr-
amtsstudierender im Vergleich zu anderen Studierenden empirisch untersucht.

5.1 Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden im Vergleich

Hinsichtlich leistungsbezogener Eingangsmerkmale kann die Studie die regional beschrinkten
bzw. élteren Befunde von Klusmann et al. (2009) sowie Gold und Giesen (1993) anhand einer
deutschlandweiten Stichprobe bestitigen. Wahrend es keine generelle Negativselektion im
Hinblick auf Abiturleistungen von Lehramtsstudierenden gibt, zeigt sich eine negative Selek-
tion zu Ungunsten der nicht-gymnasialen Lehrdmter, welche das Gros der Lehramtsstudieren-
den ausmachen. Verglichen mit den genannten Studien konnten nicht-gymnasiale Lehramts-
studierende differenzierter nach angestrebter Schulform betrachtet werden. Dabei wurde deut-
lich, dass die Unterschiede in den Abiturnoten von Real-, Sonder-, sowie Grund- und Haupt-
schullehramtsstudierenden nicht signifikant sind bzw. nach der Effektstirkenklassifikation
von Cohen als eher klein zu bezeichnen sind. Nicht bestétigt werden konnte daher die Vermu-
tung von Spinath et al. (2005), wonach Primar- und Sonderschullehramtsstudierende &hnliche
Lern- und Leistungsvoraussetzungen aufweisen wie Studierende mit dem Berufsziel Gymna-
siallehrer — zumindest hinsichtlich der hier analysierten Abiturnoten. Eher scheint es eine No-
tenabstufung in der Form Gym < Sonder < Grund/Haupt < Real zu geben. Allerdings mussten
bei der vorliegenden Befragung das Grund- und Hauptschullehramt sowie das Sonder- und
Berufsschullehramt zusammengefasst werden, was eine trennscharfe Priifung der Vermutung
von Spinath et al. (2005) verhindert. Es ist durchaus moglich, dass die Hauptschullehramts-
studierenden den Gruppendurchschnitt der Grund- und Hauptschullehramtsstudierenden drii-
cken. Darauf deuten die Befunde von Retelsdorf und Méller (2012) hin, die fiir Gymnasialleh-
ramtsstudierende den gleichen Abiturdurchschnittsnotenwert finden wie die vorliegende Stu-
die (2,25), wihrend sie fiir die (isolierte) Gruppe der Grundschullehramtsstudierenden eine
mittlere Abiturnote von 2,5 ausweisen.

Erginzend zum bisherigen Wissensstand konnten erstmals Studienwahlmotive und
Berufs-/ Lebensziele von Lehramtsstudierenden denen externer Vergleichsgruppen gegen-
iibergestellt werden. Erst dieser Vergleich ermoglicht es, abzuschitzen, welche Motive und

20



Ziele charakteristisch fiir das Lehramt sind und welche von Lehramtsstudierenden haufig ge-
nannten nur ein generelles Antwortverhalten von Studienanfingern widerspiegeln. Zunichst
zeigte der differenziertere Blick auf die unterschiedlichen nicht-gymnasialen Lehrdmter, dass
die Unterschiede nicht signifikant sind bzw. nach der Effektstarkenklassifikation von Cohen
als eher klein zu bezeichnen sind. Zum gleichen Ergebnis kommen (implizit) Retelsdorf und
Moller (2012, S. 9, Tab. 1). Fasst man die nicht-gymnasialen Lehrdmter daher zusammen und
vergleicht die Ergebnisse mit den vermuteten Mustern aus Abschn. 2,4 (vgl. Tab. 9), zeigt
sich, dass sich die Hypothesen weitgehend bestdtigen lassen: Ein ausgeprigtes soziales Inte-
resse, hohe familidre Interessen, der Wunsch nach beruflicher Sicherheit sowie geringe Karri-
ere- oder Statusmotive sind charakteristisch fiir Lehramtsstudierende im Vergleich zu anderen
Studierenden. Passend dazu liegen die langfristigen Berufs- und Lebensziele eher im privaten
(familidren und freizeitlichen) Bereich. Ziele, die sich darauf beziehen, beruflich viel zu leis-
ten oder Status zu demonstrieren, sind bei Lehramtsstudierenden insgesamt hingegen unter-
durchschnittlich stark ausgeprédgt. Die Gruppe der nicht-gymnasialen Lehramtsstudierenden
zeichnet sich zudem durch besonders hohe soziale Interessen und besonders schlechte Abitur-
noten aus. Darliber hinaus sind das geringere fachliche und wissenschaftliche Interesse cha-
rakteristische Merkmale; Kompetenz- und Karriereziele sind niedriger als bei allen anderen
Gruppen.

Tabelle 9: Schematische Darstellung der Ergebnisse

Leistungsbezogene Eingangsmerkmale  Uni = LA Gym > LA RGHS (beibehalten)
Motivationale Eingangsmerkmale
soziales Interesse LA RGHS > LA Gym > Uni (beibehalten)
fachliches Interesse Uni =LA Gym > LA RGHS (teilweise)
wissenschaftliches Interesse Uni > LA Gym > LA RGHS (beibehalten)
berufliche Sicherheit LA Gym =LA RGHS > Uni (beibehalten)
Féhigkeitsiiberzeugung LA Gym =LA RGHS = Uni (beibehalten)
private/familidre Vereinbarkeitsziele = LA Gym =LA RGHS > Uni (beibehalten)
Karriereziele® Uni > LA Gym > LA RGHS (teilweise)
Kompetenzziele® Uni > LA Gym > LA RGHS (nein)
Soziodemographische Eingangsmerkmale
weiblich LA RGHS > LA Gym > Uni (beibehalten)
bildungsferne Herkunftsfamilie® LA RGHS > LA Gym > Uni (teilweise)

Grau unterlegte Zeichen markieren Abweichungen von den postulierten Unterschieden (vgl. Tab. 1). “ Bei diesen
Merkmalen konnte die Differenz LA RGHS — LA Gym bei gleichzeitiger Beriicksichtigung aller Merkmale
(Mlogit) nicht zufallskritisch abgesichert werden.

Nicht antizipiert wurde die Tatsache, dass Gymnasiallehramtsstudierende sich im Hin-
blick auf fachliches Interesse nicht von anderen Uni-Studierenden unterscheiden. Keine oder
nur geringe Unterschiede zeigen sich beim Motiv ,,Féhigkeitsiiberzeugung®. Die starke Be-
deutung der ,,Fihigkeitsiiberzeugung® als Motivation bei Lehramtsstudierenden (vgl. z. B.
Pohlmann und Méller 2010) spiegelt demnach eher ein generelles Antwortverhalten aller Stu-
dienanfinger wider und ist kein charakteristisches Motiv von Lehramtsstudierenden. Hin-
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sichtlich soziodemographischer Merkmale bestitigt sich die ausgepragte Attraktivitit von —
insbesondere nicht-gymnasialen — Lehramtsstudiengéngen flir Frauen. Lehramtsstudien-génge
aber auch Studiengéinge an Fach- oder anderen nicht-universitiren Hochschulen ziehen zudem
vermehrt Studienberechtigte aus bildungsfernen sozialen Schichten an. Es zeigt sich somit,
dass die Lehramtsstudiengénge durchaus soziale Aufstiegskanéle darstellen; insbesondere gilt
das fiir nicht-gymnasiale Lehramtsstudiengéinge.

5.2 Einschriankungen der Studie

Zwar erweitert die Studie durch ihre differenzierten Vergleiche, ihre deutschlandweit genera-
lisierbaren Aussagen und die Analyse von Studienwahlmotiven sowie Berufs- und Lebenszie-
len die bisherige Befundlage. Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass die Aussagekraft limi-
tiert ist durch den Kranz an zur Verfligung stehenden Variablen sowie deren Messqualitit
(latente motivationale Merkmale lassen sich mit den HIS-Daten in der Regel nur mit Einzeli-
tems abbilden). Dartliber hinaus stellt die niedrige Riicklaufquote ein nicht zu unterschitzen-
des Problem dar. Da es keine Hinweise dafiir gibt, dass die Ausfille systematisch zwischen
den Wahlalternativen der abhéngigen Variable variieren, hilt sich die Verzerrung im Hinblick
auf Gruppenvergleiche aber in Grenzen. Mit den vorliegenden Daten ist es nicht moglich zu
priifen, welche der Studierenden das Studium auch tatsdchlich beenden und in den Lehrerbe-
ruf einmiinden. So konnte vermutet werden, dass Differenzen zwischen Lehramtsstudierenden
und anderen Studierenden durch selektives Wechselverhalten im Laufe der Zeit verschwin-
den. Dagegen sprechen allerdings Hinweise, wonach Studienabbrecher und Berufswechsler
des Lehramtes im Vergleich zu den verbliebenen Personen hohere Intelligenzwerte und besse-
re Noten aufweisen (Guarino et al. 2006, S. 186). Es wire sicherlich wiinschenswert, mit ak-
tuelleren Daten zu priifen, inwiefern die Befunde auch fiir Studierende in reformierten (kon-
sekutiven) Studiengingen gelten. Obwohl direkte Kohortenvergleiche fehlen, lassen Ergeb-
nisse auf Basis spiterer Kohorten vermuten, dass sowohl der Wunsch Lehrer zu werden als
auch die Motivstruktur von Lehramtsstudierenden weitgehend gleich geblieben sind (Bauer et
al. 2011; Rothland 2011a), sodass die Befunde auch fiir aktuellere Studienberechtigte gelten
sollten.

5.3 Bedeutung der Befunde

Was bedeuten nun die Befunde und kann man tatsidchlich von einer Negativselektion in das
Lehramtsstudium sprechen? Zunichst ist festzustellen, dass einige der hier analysierten Ein-
gangsmerkmale weder etwas Positives noch etwas Negatives iiber die Frage der Eignung als
Lehrer aussagen. Zudem muss konstatiert werden, dass der kausale Zusammenhang zwischen
den Eingangsmerkmalen der Lehramtsstudierenden, der Ausbildungsqualitét, der Qualitét des
Unterrichtens — und schlielich — den Auswirkungen auf Lernprozesse der Schiiler indirekt
und komplex ist (vgl. Terhart 2008); man wird daher kaum direkte Effekte der Eingangs-
merkmale auf Lernprozesse der Schiiler nachweisen konnen. Zerlegt man jedoch die komple-
xe Kausalkette und betrachtet weniger distale Erfolgskriterien — etwa das im Studium ange-
eignete Wissen — erweisen sich einige der hier betrachteten leistungsbezogenen und motivati-
onalen Eingangsmerkmale durchaus als bedeutsam. Das gilt insbesondere fiir Abiturleistun-
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gen, fiir fachlich-intrinsische Studienwahlmotive sowie damit korrelierende Kompetenzziele.
Dahinter steckt die Annahme, dass der Kompetenzerwerb angehender Lehrkréfte nicht alleine
von der Ausbildungsqualitéit abhidngt, sondern auch entscheidend davon, wie Studierende vor-
handene Lerngelegenheiten auf Basis ihrer individuellen Dispositionen nutzen. Erstens er-
leichtern groBere Lern- und Leistungsfahigkeiten die Einpassung neuen Wissens (z. B. Klauer
und Leutner 2010). Zweitens hingt das Ausmal an investierter Energie fiir das Studium — und
damit der Wissenszuwachs — auch damit zusammen, welche Motivation eine Person zur Er-
reichung eines Ziels hat (vgl. Kunter 2011). Drittens ist das Ziel, auf das sich die Investitio-
nen richten, entscheidend: Wer Kompetenzen erweitern will, wird eher in den Erwerb von
berufsrelevantem Wissen investieren als jemand, der Aufwand vermeiden will oder der in
erster Linie auBBerberufliche Lebensziele verfolgt (vgl. Malmberg 2006). Auch wenn (vor al-
lem) weitere langsschnittliche Forschung notwendig ist, die den Einfluss bestimmter Ein-
gangsmerkmale auf langfristigen Studien- und Berufserfolg von Lehrern misst, stiitzt die bis-
lang verfligbare Evidenz die vermuteten Zusammenhénge. Gute Abiturleistungen erweisen
sich immer wieder als starker Pridiktor flir den Studienerfolg und berufsrelevantes Wissen,
sowohl fachiibergreifend (z. B. Trapmann et al. 2007) als auch lehramtsspezifisch (Blomeke
2009; Blomeke und Buchholtz 2011; Mayr 2010). Hinsichtlich der Studienwahlmotive zeigt
sich, dass intrinsische — vor allem fachlich-intrinsische — Studienwahlmotivationen positiv mit
Lernstrategien, Studienzufriedenheit (Kiinsting und Lipowsky 2011), Examensnoten (Blome-
ke 2009; Mayr 2009) sowie fach- und fachdidaktischem Wissen (Blomeke et al. 2012) zu-
sammenhédngen. Negative Zusammenhinge zeigen sich hingegen mit dem Belastungserleben
und der Abbruchintention im Studium (Blomeke 2009; Heublein et al. 2010). Hinsichtlich
langfristiger Berufs- und Lebensziele ist der empirische Kenntnisstand unbefriedigend. Es
gibt jedoch Hinweise, dass hohe private Ziele (die sich auf familidre Vereinbarkeit beziehen)
mit einer niedrigeren Arbeitszufriedenheit und hoherem Belastungserleben von Lehrern nach
zehnjdhriger Berufspraxis einhergehen (Abele 2011). Betrachtet man nun im nichsten Schritt
der Kausalkette den Einfluss der angeeigneten fach- und fachdidaktischen Kompetenz (Bau-
mert et al. 2010) oder motivationaler Lehrermerkmale (intrinsische Motivation, Enthusiasmus
beim Unterrichten) (Kunter 2011) auf die Unterrichtsqualitit bzw. die Lernentwicklung der
Schiiler, zeigen sich wiederum positive Zusammenhinge.

Vor diesem Hintergrund erscheinen die Eingangsmerkmale der Gymnasiallehramts-
studierenden liberwiegend wiinschenswert, wenn auch die ausgeprigten privaten Ziele und
niedrigen Kompetenzziele den Gesamteindruck triiben. Ein problematischeres Profil weisen
die RGHS-Lehramtsstudierenden auf, deren unterdurchschnittliche Abiturnoten, fachliche
Studienwahlmotive und Kompetenzziele bedenklich sind. Die vorgestellten Analysen legen
nahe, die bisherige Rekrutierungspraxis in die Lehrerausbildung zu iiberpriifen (zur Debatte
um Rekrutierung und Eignungsabkldrung angehender Lehrkréfte vgl. Rothland und Terhart
2011). Bislang ist der Zugang zum Lehramtsstudium recht offen geregelt. Problematisch an
dieser Regelung ist die Tatsache, dass Lehramtsanwirter oft erst wahrend oder nach der uni-
versitdren Ausbildungsphase eine Riickmeldung iiber ihre (Nicht-)Eignung erhalten. Eine
umfassende Riickmeldung iiber die personliche Eignung hinsichtlich des angestrebten Berufs
vor Studienbeginn — etwa in Form eines mehrwdchigen begleiteten Pflichtpraktikums — wire
sicherlich sinnvoll. Obwohl sich hier in den letzten Jahren viel getan hat, gilt fiir die Mehrzahl
der Lehramtsstudierenden, dass eine Riickmeldung vor Studienbeginn nicht stattfindet. In
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keinem Bundesland ist ein Orientierungspraktikum verpflichtende Zulassungsvoraussetzung
zum Studium (sieche Appendix, Tab. A3). Inwieweit eine solche Riickmeldung durch formale
Zulassungsbeschrdankungen fiir Personen mit ungeeigneten Eingangsmerkmalen ergénzt wer-
den soll und kann, sollte zumindest weiter diskutiert werden. Wenn sich — wie der vorliegende
Beitrag nahelegt — bereits vor Studienbeginn Eingangsmerkmale identifizieren lassen, die
nicht wiinschenswert sind, wére es dann nicht sinnvoll, den Zugang fiir Personen mit diesen
Merkmalen stirker zu beschrinken? Angesichts eines sich abzeichnenden Lehrermangels
stellt sich dabei die doppelte Herausforderung, qualitativ und quantitativ in ausreichendem
Malle geeignete Bewerber zu rekrutieren. Die Sorge, dass Zulassungsbeschriankungen die
Anzahl der Lehramtsstudierenden weiter reduziert (Rothland und Terhart 2011, S. 638), ist
berechtigt. Zwar kann eine selektivere Studierendenauswahl auch eine positive Signalwirkung
auf Studienberechtigte mit wiinschenswerten Lernvoraussetzungen haben, die sich andernfalls
z. B. fiir ein Medizin- oder Psychologiestudium entscheiden. Dennoch scheint mir eine Stra-
tegie, die ausschlieBlich auf frithzeitige Eignungsriickmeldung und Zulassungsbeschrinkung
abzielt, zu kurz zu greifen. Ergénzt werden miisste sie um eine Qualitétsinitiative mit dem
Ziel, mehr geeignete Bewerber zu rekrutieren. Wie das gelingen soll, ist nicht leicht zu be-
antworten.

Die vorliegende Studie macht deutlich, dass bei der Debatte um Eignungspriifungen
insbesondere auf die nicht-gymnasialen Lehramter geachtet werden sollte. Die ungleiche
Selbstselektion in die verschiedenen Lehramtsstudiengénge ist in ihren langfristigen Folgen
moglicherweise auch fiir die Genese von Bildungsungleichheiten bedeutsam. So deutet sich
eine zusitzliche Benachteiligung der Kinder auf niedrigeren Schulstufen an, nicht nur weil die
Ausbildung fiir diese Lehramter weniger Kompetenzen vermittelt (Baumert et al. 2010), son-
dern auch weil die Studierenden die vorhandenen Lerngelegenheiten aufgrund ihrer unvor-
teilhaften Eingangsmerkmale womdglich nicht optimal nutzen.

Danksagung und Hinweis: Ich danke Oliver Dickhduser sowie zwei anonymen Gutachtern
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Appendix

Als Sensitivitdtskontrolle fiir mogliche Verzerrungen durch Panelmortalitit wurden zunichst
Analysen gerechnet, in denen alle Personen beriicksichtigt wurden, die zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt (1/2 Jahr nach dem Abitur) angegeben hatten, nach einer Ubergangszeit (z.B.
Wehrdienst) ein Studium aufnehmen zu wollen, bzw. bereits ein Studium aufgenommen hat-
ten (Samplezuschnitt 1). Zum Vergleich wurden daran anschlieend die gleichen Analysen
gerechnet mit Personen, die auch am zweiten Messzeitpunkt teilnahmen und zu diesem Zeit-
punkt ein Studium aufgenommen hatten (Samplezuschnitt 2). Multinomiale logistische Ana-
lysen auf die Studienentscheidung mit beiden Samplezuschnitten sind in Tabelle II abgebildet.
Als weitere Kontrolle wurde ein dritter Samplezuschnitt gewahlt. Dort wurden ebenfalls In-
formationen zur Studienentscheidung aus der zweiten Welle verwendet. Dariiber hinaus wur-
den aber, falls Personen sich nicht an der 2. Erhebung beteiligten, jedoch bereits zum Zeit-
punkt der 1. Erhebung (im Dezember nach dem Erhalt des Abiturs) ein Studium aufgenom-
men hatten, die Information der 1. Welle herangezogen (Samplezuschnitt 3). Dadurch wurden
einige zusitzliche Fille gewonnen. Zur Uberpriifung, ob dieser Samplezuschnitt zu inhaltlich
anderen Ergebnissen fiihrt, wurde die aktuelle Modellspezifikation ebenfalls fiir dieses Samp-
le gerechnet. Es zeigt sich, dass sich die Befunde iiber die drei Samplezuschnitte hinweg glei-
chen. Insofern kann getrost auf die Informationen des ersten Messzeitpunktes zuriickgegriffen
werden. Die Verwendung der Informationen des zweiten Messzeitpunktes reduziert das Ana-
lysesample und fiihrt damit zu ineffizienteren Schdtzern, dndert aber nichts an den inhaltli-
chen Ergebnissen.
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Tabelle Al: Multinomiale logistische Regression der Studienwahl (Odds Ratios) fiir
Samplezuschnitt 1, (Samplezuschnitt 2 in runden Klammern) und [Samplezuschnitt 3 in
eckigen Klammern].

LA Gym LA RGHS FH LA Gym LA RGHS FH
vs. Uni vs. Uni vs. Uni vs. Uni vs. Uni vs. Uni
Frau (Mann = Ref.) 1.61%** 7.87%** 0.99 1.03 3.86%** 0.94
(LOI¥¥¥)  (7.19%%%)  (1.09%) (1.08) (3.62%%%)  (1.05)
[1.64%%*] [7.39%%%] [1.02] [1.07] [3.84%%¥]  [0.99]
Eltern: hochstens Haupt. 1.29%** 1.53%* 1.62%** 1.36%** 1.66* 1.70%**
(1.33%) (1.75%%) (1.80%*%*) (1.42%) (1.96**) (1.86%*%*)
[1.19] [1.67%*] [1.64%%%] [1.26] [1.81%] [1.71%%%]
Eltern: Abitur/Realschule 1.36%** 1.54%%* 1.48%%* 1.39%* 1.66%** 1.50%**
(Hochschule = Ref.) (1.34%%) (1.68%%**) (1.50%%%) (1.35%) (1.81%%%) (1.53%%%)
[1.23%] [1.66%%%]  [1.51%%%] [1.24%] [1.79%%%]  (1.53%%x)
Abiturnote 1.06 2.05%** 1.37%** 0.97 1.86%** ].25%**
(1.06) (2.05%*%*) (1.39%*%*) (0.98) (1.85%*%*) (1.26%*%*)
[1.06] [2.05%%%] [1.39%%%] [0.99] [1.90%%]  [1.26%**]
Studienmotive
soziales Interesse 1.91%** 2.99%%:* 0.89%**
(1.80**%)  (2.95%%%)  (0.91%%)
[2.00%%%]  [2.99%%¥]  [0.90%*]
fachliches Interesse 1.10 0.88* 1.01
(1.02) (0.84%) (1.00)
[1.01] [0.85%] [1.02]
wissenschaftl. Interesse 0.75%** 0.56%** 0.61%**

(0.77%%%)  (0.60%*%)  (0.65%**)
[0.77%%%] [0.59%%] [0.64%%%]
berufliche Sicherheit 1.63%** 1.66%** 1.45%%%
(LO7*%%)  (1.68**¥)  (1.52%%¥)
[1.67%%*] [1.67%%*] [1.56%%%]
familidre Griinde 1.22%%* 1.23%%* 1.02
(1.25%%%)  (1.28%%%)  (1.03)
[1.22%%%] [1.25%%%] [1.02]
Karriere/Status 0.67%** 0.65%** 1.03
(0.66%*%)  (0.73%*%)  (1.02)
[0.67%%*] [0.68%**] [1.04]

Fahigkeitsiiberzeugung 1.14%* 1.13%** 1.06*
(1.18%*%)  (1.09) (1.01)
[1.21%%%] [1.15%%%] [1.04]

Rat von Anderen 1.02 1.19%** 111
(1.03) (1.18%) (1.10%)
[1.02] [1.17%%] [1.10%%]

Berufs- und Lebensziele
Kompetenzziele 0.77%%* 0.69%%** 1.01
(0.81%%%)  (0.67%*%)  (0.99)
[0.76%%+] [0.67%%+] [0.96]
Karriereziele 0.67%** 0.54%** 0.91
(0.68%%%)  (0.50%**)  (0.90)
[0.64%%%] [0.51 %] [0.90%]

Private Ziele 1.3]%** 1.17%%* 1.05*
(1.28%%%)  (1.11) (1.07%%)
[1.33%%%] [1.21%%%] [1.07%*]
Nagelkerke R? 1 31
(.11) (31)
[.11] [.32]
N 14815 14815
(9345) (9345)
[11771] [11771]

* p<.05; ** p<.0l. *** p<001, Robuste Standardfehler, Referenzkategorie: UNI, metrische Variablen sind z-
standardisiert. Gemittelt iber 5 multiple imputierte Datensétze.
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Tabelle A2: Ergebnisse der Varianz-/ Kontrastanalysen sowie Gruppenmittelwerte (Standard-

fehler in Klammern) der motivationalen Eingangsmerkmale

LA Gym LA RGHS Uni FH
n=843 n=1028 n=9813 n=3131 Flteontrast M2/d
Studienwahlmotive
Wertkomponente (intr.)
- soziales Interesse .52 (.03) .84 (03) -.08 (.01) -.17 (02) 38935 .07
K: LARGHS >LA Gym A=-1 r=1 A=0 A=0 6.96 .32
K: LA Gym > Uni A=1 A=0 A=-1 A=0 17.197 .62
K: LA RGHS > Uni A=0 r=1 r=-1 A=0 28.85" .94
- fachliches Interesse .07 (03)  -.34 (.03) .06 (.01) -.09 (.02 61.98" .01
K: LA Gym>LA RGHS A=1 =-1 A=0 A=0 8.79" 41
K: Uni > LA Gym A=-1 A=0 r=1 A=0 -0.16
K: Uni > LA RGHS A=0 A=-1 r=1 A=0 12.19™ .40
- wiss. Interesse -13 (03)  -.67 (.03) 18 (.01) -.32 (.02) 39038 .07
K: LA Gym>LARGHS A=1 r=-1 A=0 A=0 12.147 56
K: Uni > LA Gym A=-1 A=0 r=1 A=0 8.93" 32
K: Uni > LA RGHS A=0 A=- r=1 A=0 2628 87
Wertkomponente (extr.)
- berufliche Sicherheit w20y 9 o (02) 90.27 .02
12 24
K: LA Gym =LA RGHS* A=1 A=-1 A=0 A=0 2.31
K: LA Gym > Uni r=1 A=0 r=-1 A=0 596" 21
K: LA RGHS > Uni A=0 A=1 A=-1 A=0 321" .10
- Familie 28 0 350 98 o 0g (O 87.48" .02
K: LA Gym =LA RGHS* A=-1 r=1 A=0 A=0 1.64
K: LA Gym > Uni A=1 A=0 r=-1 A=0 10.02 .36
K: LA RGHS > Uni A=0 r=1 A=-1 A=0 13207 .43
- Karriere/Status -41 (03)  -.65 (03) .05 (01) 16 (.02) 238.45" .05
K: LA Gym =LA RGHS* A=1 A=-1 A=0 A=0 528" 25
K: Uni > LA Gym A=-1 A=0 r=1 A=0 13267 .48
K: Uni > LA RGHS L=0 A=-1 r=1 A=0 22057 72
-Rat von Anderen® (03) (03) -.05 o1) .10 02) 29277 01
07 17
K: LARGHS >LA Gym A=-1 A= A=0 A=0 2.13
K: LA Gym > Uni r=1 A=0 r=-1 A=0 335 12
K: LA RGHS > Uni L=0 r=1 A=-1 L=0 6.697 22
Fihigkeitsiiberzeugung .10 (03)  -.03 (.03) .00 (.o1) -.02 (.02) 3.01
K: LA Gym =LA RGHS* \A=1 A=-1 A=0 A=0 264" 12
K: Uni = LA Gym® A=-1 A=0 r=1 A=0 2637 .09
K: Uni = LA RGHS? A=0 A=-1 r=1 A=0 .85
Berufs-/Lebensziele
Kompetenzziele -11 (03)  -43 (03) .07 (.01) -.05 (.02) 86.017"° .02
K: LA Gym =LA RGHS* \A=1 A=-1 A=0 A=0 6.85" .32
K: Uni = LA Gym® A=-1 A=0 r=1 A=0 5117 18
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K: Uni = LA RGHS® A=0 =-1 rA=1 A=0 1532 .50

Karriereziele -46 (03)  -72 (03) .06 (.01) .18 (.02) 293.83" .06
K: LA Gym =LA RGHS* A=1 A=-1 A=0 A=0 5777 27
K: Uni > LA Gym A=-1 A=0 r=1 A=0 14.677 .53
K: Uni > LA RGHS A=0 =-1 A=1 A=0 24.25™ 80
Private Ziele 30 (03) .18 (03)  -.06 (.01) .05 (.02) 52257 .01
K: LA Gym =LA RGHS* \A=1 A=-1 A=0 A=0 260" .12
K: LA Gym > Uni A=1 A=0 A=-1 A=0 10.107 .36
K: LA RGHS > Uni A=0 A=1 r=-1 A=0 7397 24

T p<.01, " p<.001; gemittelt iiber 5 multiple imputierte Datensitze. A = Kontrastgewichte. In der ersten Zeile je
Merkmal ist ergénzend das Ergebnis einer ,overall’ ANOVA abgebildet. Die Teststatistiken sind F fiir die A-
NOVA und ¢ fiir die Kontraste. Gruppenmittelwerte und Standardfehler entsprechen den graphisch veranschau-
lichten Werten aus Abb. 1. Als Effektstairkemalie werden n? (fiir die ANOVAs) und Cohen’s d (fiir die geplanten
paarweisen Kontraste) berichtet. * Wenn inhaltlich ,kein Unterschied® postuliert wird, wird der Kontrast analy-
tisch als Unterschiedshypothese modelliert. ° Fiir diese Dimension wurde keine Unterschiedshypothese entwi-
ckelt, dennoch werden aus Griinden der Konsistenz Paarvergleiche zwischen den Gruppen durchgefiihrt, nach-
dem die ANOVA insgesamt auf signifikante Unterschiede hingewiesen hat.
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Tabelle A3: Regelungen der Bundeslédnder zum Orientierungspraktikum vor Studienbeginn

Bundes- Praktikum vor Studienbeginn vor-  Praktikum vor Studien-  Einfithrung Lange
land gesehen”, Nachholfristen beginn nicht vorgesehen
BW Nur gym. Lehramt, WS 2010/11 2 Wochen
bis zum Beginn des 3. Semesters
nachzuholen
BY Spétestens vor Beginn des schul- WS 2003/04 3 -4 Wochen

padagogischen Blockpraktikums,
d.h. moglichst nach dem ersten,
spatestens nach dem 5. Semester

BE X

BB X

HB X

HH X

HE Zwingende Voraussetzung zum WS 2005/2006 min. 4 Wochen
Beginn der schulpraktischen Stu-
dien (i.d.R. ab dem 2. Semester)®

MV X

NI X

NW Spétestens vor Aufnahme des WS 2011/2012 20 Tage
(nach-universitiren) Vorberei-
tungsdienstes nachzuweisen ©

RP X

SL X

SN X

ST X

SH X

TH Keine landesweite Regelung, nur an
einzelnen Hochschulen (z.B. Uni
Jena)

Stand September 2012. Quellen: Lehramtspriifungsordungen bzw. Lehrerbildungsgesetze der Lander, personli-

che Korrespondenz mit den zustindigen Landesbehdrden. Die Angaben beziehen sich auf die Lehramtsstudien-

génge fir Grund-, Haupt-, Realschule und Gymnasium, nicht auf die Lehramtsstudiengénge flir Sonderpadago-

gik oder berufliche Schulen.

* In keinem Bundesland ist ein Orientierungspraktikum vor Studienbeginn zwingende Zulassungsvoraussetzung.

® dient aber nicht der Eignungsabklirung oder Auseinandersetzung mit schulischen Anforderungen, sondern
dazu, Erfahrungen in aullerschulischen padagogischen Berufsfeldern zu sammeln.
¢ heiBt in Nordrhein-Westphalen ,Eignungspraktikum®.
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