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Zusammenfassung

Die vorliegende Studie untersucht, (1.) welche Motive bei der Studienwahl von Lehramesstu-
dierenden relevant sind und inwiefern sich die Motive von deutschen, schwedischen, rumi-
nischen und amerikanischen Lehramtsstudierenden unterscheiden, (2.) inwiefern die Motive
mit Aspekten des Selbstkonzeptes zusammenhingen und (3.) inwiefern sich strukturelle Ein-
flussfaktoren identifizieren lassen, die dazu beitragen konnen, die erwarteten Unterschiede
zwischen den Motivausprigungen der einzelnen Linder zu erkliren.

Die Forschunggsziele werden in einem Mixed-Methods-Design untersucht. Im Rahmen des
ersten Forschungszieles bestitigt eine konfirmatorische Faktorenanalyse ein Messmodell, das
aus neun intrinsischen, vier extrinsischen und drei pragmatischen Motiven besteht. Die
Motive unterscheiden sich zwischen den Untersuchungslindern signifikant. So erreichen
amerikanische Befragte bei den meisten intrinsischen, deutsche Befragte bei den meisten
extrinsischen und ruminische Befragte im Bereich der der pragmatischen Motive die jeweils
hochsten Mittelwerte.

Eine Clusteranalyse ergibt drei distinkte Motivprofile, die sich linderiibergreifend feststellen
und im Rahmen des zweiten Forschungszieles mit belastungsrelevanten personalen Merkma-
len in Verbindung bringen lassen. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass eine rein intrin-
sisch ausgeprigte Motivstruktur fiir zukiinftige Lehrkrifte tatsichlich funktionaler ist als eine
Motivstruktur, die auch extrinsische oder pragmatische Komponenten beinhaltet. Allerdings
bleiben die Effektstirken dieser Zusammenhinge gering. Ein Cluster rein extrinsisch mo-
tivierter Studierender lief§ sich grundsitzlich nicht nachweisen — extrinsische und intrinsi-
sche Motive scheinen sich eher zu erginzen, als dass sie miteinander in Konkurrenz stehen
wiirden.

Im Bereich der dritten Forschungsfrage lassen sich relevante Aspekte der beruflichen Umge-
bung von Lehrkriften identifizieren, die von den Befragten implizit oder explizit mit ihren
Motiven in Verbindung gebracht werden. So beschreiben die Befragten beispielsweise, wie
das Aufgabenspekerum und die biirokratische Belastung von Lehrkriften titigkeits- und fach-
bezogene intrinsische Motivausprigungen beeinflussen kénnen. Ubergeordnete Einflussfak-
toren liegen auf gesellschaftlicher, (bildungs-)politischer und universitirer Ebene. So kénnen
Bildungsreformen das Aufgabenspektrum von Lehrkriften oder Reformen der universitiren
Ausbildung die Anforderungen an zukiinftige Lehrkrifte verindern.
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Abstract

This study examines (1.) which career choice motives influence the career choice of future
teachers and whether the career choice motives of future teachers from Germany, Sweden,
Romania and the U.S. differ from each other, (2.) whether these motives are connected
to other personal attributes of future teachers (e.g. self-eflicacy) and (3.) whether varying
systemic influences (e.g. policy decisions) can help explain why career choice motives vary
between different countries.

The study uses a mixed-methods design. First, a confirmatory factor analysis with measure-
ment invariance analysis confirms a model consisting of 16 career choice motives that can
be measured across the four countries. The model includes nine intrinsic, four extrinsic and
three pragmatic motives. Career choice motives differ significantly across countries: Ameri-
can participants achieve the highest intrinsic, German participants the highest extrinsic and
Romanian participants the highest pragmatic values. Swedish participants show a heteroge-
neous profile.

Second, a cluster analysis shows three distinct career profiles of future teachers that can be
observed in all participating countries. A comparison between the career choice motives
and other personal attributes like self-efficacy shows that a purely intrinsic motive profile is
more functional than a motive profile that includes extrinsic or pragmatic elements as well.
However, effect sizes stay small. A cluster consisting of purely extrinsically motivated future
teachers could not be found — extrinsic and intrinsic motives seem to complement each other
rather than to be in competition.

Third, it is possible to identify relevant aspects of the professional environment that are con-
nected to the career choice motives of future teachers. Participants describe, for example,
how the likelihood of peers or parents recommending the profession varies depending on the
salary, the overall attractiveness and the reputation of the career. Furthermore, working con-
ditions and the bureaucratic workload of teachers influences subject-related intrinsic moti-
vations. Higher level factors of influence include politics & policy, university, societal factors
and other stakeholders. Modifying the professional environment of future teachers, those
factors can have an influence on their career choice motives as well. Educational reforms,
for example, can shape the range of professional tasks that teachers are required to do, while
changes in the structure of the professional training programs can shape how easy it is to
become a teacher.

Using these results, it is possible to find concurrences between the differences in the profes-
sional environment and the career choice motives of future teachers from different countries.
The results show how societal factors, politics, but also universities and in the end teacher
training programs themselves can have an influence on who wants to become a teacher — and
why: Especially the influence of teacher training programs highlights the need for further
professionalization of the field.
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1 Einleitung

Innerhalb der letzten Jahre haben Fragen nach dem Lehrerberuf und der Lehramtsausbil-
dung unter dem Begriff der Professionalisierung endgiiltig Einzug in den Kern erziehungs-
wissenschaftlicher Debatten gehalten (Terhart, 2001; Cramer, 2012; Terhart, Bennewitz &
Rothland, 2014). Im Zentrum vieler Untersuchungen steht die Analyse von oder die Suche
nach personalen Merkmalen von (zukiinftigen) Lehrkriften', die sich als giinstig, da funktio-
nal fiir die professionelle Entwicklung (Cramer, 2012), oder als problematisch, da beispiels-
weise mit beruflicher Belastung verkniipft, beschreiben lassen (Boeger, 2016; Weif§ & Kiel,
2013a; Krause & Dorsemagen, 2014). Neben Prozessmerkmalen, die durch die universitire
Lehrerbildung direkt beeinflussbar sind, kommt hier personalen Merkmalen eine besondere
Bedeutung zu, da davon auszugehen ist, ,,dass der Kompetenzerwerb angehender Lehrkrifte
nicht alleine von der Ausbildungsqualitit abhingt, sondern auch entscheidend davon, wie
Studierende vorhandene Lerngelegenheiten auf Basis ihrer individuellen Dispositionen nut-
zen® (Neugebauer, 2013, S. 158). Innerhalb der Forschung zur Lehramtsausbildung dufSert
sich dies insbesondere auch in der Frage, welche Studierende sich warum fiir das Lehramt
entscheiden (im Uberblick Rothland, 2014b; Rothland, 2014a; zur Einordnung der Studien-
und Berufswahlmotive in die personalen Merkmale von Lehramtsstudierenden siche Cramer,
2015).

Die US-amerikanische Forschung hat hierzu das Schlagwort der ,negativen Selektion® von
Lehramtsstudierenden geprigt. Dahinter verbirgt sich die These, dass sich fiir ein Lehramts-
studium tendenziell Personen mit niedrigeren kognitiven Fihigkeiten oder anderen als pro-
blematisch identifizierten personalen Merkmalen entscheiden (vgl. z.B. Hanushek & Pace,
1995; Zumwalt & Craig, 2008). Doch anders als es Schlagzeilen wie ,,Wer ein schlechtes
Abi hat, wird Lehrer (BILD-Zeitung, zit. nach Rothland, 2014b, S. 334) vermuten liefSen,
ist diese These in Deutschland gerade im Hinblick auf die kognitive Leistungsfihigkeit der
Studierenden wissenschaftlich umstritten (vgl. Giesen & Gold, 1994; Klusmann, Trautwein,
Liidtke, Kunter & Baumert, 2009; demgegeniiber Spinath, van Ophuysen & Heise, 2005,
zusammenfassend Rothland, 2014b).

Neben kognitiven Eingangsvoraussetzungen bilden hierzulande die Studien- und Berufswahl-
motive von Lehramtsstudierenden einen wesentlichen Bestandteil der professionsbezogenen
Forschung: Von intrinsischen Motiven wie dem Wunsch, mit Kindern und Jugendlichen zu
arbeiten, bis hin zu extrinsischen Motiven wie einem guten Gehalt gibt es viele Griinde, aus
denen heraus sich Studierende fiir das Lehramtsstudium entscheiden kénnen. Allerdings ist
die Forschungslandschaft zu diesen Motivlagen sehr disparat (vgl. Rothland, 2014a). For-

1 Im Rahmen dieser Arbeit finden aus Griinden der Lesbarkeit grofStenteils geschlechtsneutrale Bezeichnungen
Verwendung, etwa Lehrkrifte anstelle von Lehrerinnen und Lebhrern. Wo, etwa im Rahmen feststehender Begriffe
wie dem der Lehrergesundheit, auf das generische Maskulinum oder auf Pluralformen zuriickgegriffen wird, sind
stets alle Personen unabhingig von ihrer geschlechtlichen Identitit in gleicher Weise angesprochen.
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schungsdesigns und Kategorisierungen sind unterschiedlich, trotz oder vielleicht gerade we-
gen der langen Tradition der Motivforschung in Deutschland (vgl. etwa Horn, 1968; Thier-
ack, 2002; Ulich, 2004; Rauin, 2007; Mayr, 2009; Kénig & Rothland, 2013). Gemessen
an der hohen Gesamtzahl an Studien in diesem Bereich fanden nur wenige Erhebungsinst-
rumente wiederholt Verwendung (Watt & Richardson, 2012; Weif8 & Kiel, 2013b). Auch
wenn sich in der 6ffentlichen Wahrnehmung die Annahme immer noch halten mag, dass
Lehrkrifte ihren Beruf auf Grund der guten Bezahlung, der vielen Ferien oder des Lehramts
als ,Halbtagsjob® (Blomeke, 2005, S. 35) ergreifen wiirden, ist die Forschungslage in diesen
Punkten nicht eindeutig (s.a. Cramer, 2015): So kommt Rauin (2007) nach einer Studie mit
1100 Lehramtsstudierenden zwar zu dem Ergebnis, man konne ,,[e]twas tiberspitzt [...] for-
mulieren, nicht nur ,geborene Erzieher® (Eduard Spranger) dringen ins Lehramt, sondern oft
auch Pragmatiker und Hedonisten (S. 62). Dem wurde allerdings auch mehrfach, etwa von
Neugebauer (2013), widersprochen, da sich in der Mehrzahl der Studien intrinsische Motive
als die bedeutsamsten erwiesen (im Uberblick Cramer, 2015).

Wihrend jedoch die Studien- und Berufswahlmotive der Lehramtsstudierenden als gut er-
forscht gelten konnen, ist tiber die Einflussfaktoren, die diese Motive bedingen und modi-
fizieren, nur wenig bekannt. Fasst man die Studien- und Berufswahl als Herstellung einer
grofftméglichen Passung zwischen den Kompetenzen und Motiven eines Individuums einer-
seits und den Anforderungen und Angeboten eines Berufs andererseits auf, ist zu erwarten,
dass strukturelle Bedingungen tiber eine Beeinflussung der ,Angebotsseite® auch auf die Stu-
dienwahlmotive wirken (siche person-environment-fir-Modelle, etwa Holland, 1997). Insge-
samt gibt es jedoch kaum Erkenntnisse dazu, inwiefern strukturelle Rahmenbedingungen,
etwa die spezifischen soziodkonomischen Bedingungen innerhalb eines Landes, die Motiv-
lage der Studierenden beeinflussen. Extrinsische Motive wie die Familienvereinbarkeit des
Berufs scheinen mafigeblich von solchen Rahmenbedingungen beeinflusst zu sein. So ist in
Deutschland, wo der Lehrerberuf eine hohe Familienfreundlichkeit aufweist, die Vereinbar-
keit von Beruf und Familie ein wichtiges Motiv (vgl. z.B. Kiel, Geider & Jiinger, 2004; Ulich,
1998). In den Vereinigten Staaten gehéren laut Kersaint, Lewis, Potter & Meisels (2007)
familidre Griinde hingegen zu den wichtigsten Kiindigungsursachen. Auch im Bereich des
Gehaltes und der beruflichen Sicherheit ist es naheliegend, die entsprechenden Motive als
direkt von den soziodkonomischen Bedingungen, die ihnen zu Grunde liegen, determiniert
anzuschen. Doch auch jenseits extrinsischer Bedingungen zeigt eine US-amerikanische Stu-
die zu amerikanischen Studierenden, die ethnischen Minderheiten angehoren, wie deutlich
sich kulturelle Faktoren bereits innerhalb eines Landes unterscheiden kénnen (Su, 1997):

,[TThe minority candidates were also motivated by their awareness of the inequalities in the existing
educational and social establishments. Therefore, many minority candidates have clear and strong
visions for social justice and for their own roles as change agents in the schools and society. Most of
the white students, on the other hand, do not have these visions® (S. 325).

Noch weiter gehen Dolton & Marcenaro Gutierrez (2011), die von einem linearen Zusam-
menhang zwischen dem Jahresgehalt von Lehrkriften und den PISA-Scores des jeweiligen
Landes ausgehen und somit einen direkten Einfluss der strukturellen Arbeitsbedingungen der
Lehrkrifte auf die Leistungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler des jeweiligen Landes an-
nehmen. Doch wie genau solche méglichen Zusammenhinge funktionieren und ob sie auch
intrinsische Motive betreffen, ist noch weitgehend unbekannt. Zwar beriicksichtigen vorlie-
gende Modelle wie das FI7-Choice-Modell von Watt et al. (2012) Elemente wie die Arbeits-
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platzsicherheit, das Gehalt oder das soziales Ansehen von Lehrkriften, allerdings werden diese
Faktoren als subjektive Wertzuschreibungen behandelt, ohne mit korrespondieren Motiven
verbunden zu werden. Gerade in Bezug auf die Frage, inwiefern spezifisch deutsche Bedingun-
gen wie das gute Gehalt oder das angeblich leichte Studium die Studien- und Berufswahlmoti-
ve der Lehramtsstudierenden beeinflussen, wiren entsprechende Kenntnisse niitzlich.

Dies verlangt nach vergleichender Forschung, wie sie entsprechend Rothlands Forderun-
gen fiir Lehramesstudierende unterschiedlicher Ficher (z.B. Weif}, Braune, Kollmannsber-
ger & Kiel, 2012; Oberle, Weschenfelder & WeifSeno, 2013; Lofiner, Glowacz, Liidemann,
Adamczewska & Smetkiewicz, 2010), unterschiedlicher Schulformen (Weifs, Braune & Kiel,
2010¢; Retelsdorf & Méller, 2012; Weif§ & Kiel, 2013b) und eingeschrinkt auch im Ver-
gleich mit Studierenden anderer Fachrichtungen (z.B. Neugebauer, 2013, Romer, Drews,
Rauin & Fabricius, 2013) bereits vorliegt. Speziell die Untersuchungen zu Lehramtsstu-
dierenden fiir unterschiedliche Schulformen weisen konsistent darauf hin, dass zukiinftige
Lehrkrifte an Grundschulen ein eher pidagogisches Interesse aufweisen, wihrend angehende
Gymnasiallehrkrifte eher fachlich motiviert sind. Wihrend solche Muster bereits auf einen
Einfluss schulartspezifischer Einflussbedingungen schlieflen lassen, ist der Fokus vergleichen-
der Arbeiten insgesamt doch relativ eng: So erfasst die iiberwiegende Anzahl an Studien etwa
nur Lehramesstudierende, sodass ein Vergleich der Motivlage mit anderen Berufsgruppen nur
in einem sehr begrenzten Rahmen moglich ist (Rothland, 2014a).

Diese Untersuchung geht einen anderen Weg, um den Einfluss struktureller Bedingungen
auf die Studien- und Berufswahlmotive zu untersuchen: Sie hat das Ziel, die Studien- und
Berufswahlmotive deutscher, schwedischer, ruminischer und US-amerikanischer Lehramts-
studierender zu vergleichen, mit anderen personalen Merkmalen in Bezug zu setzen und zu
analysieren, inwiefern linderspezifische Unterschiede dazu beitragen kénnen, unterschied-
liche Motivausprigungen zwischen den einzelnen Untersuchungslindern zu erkliren. Als
der OECD zugehérige Staaten entstammen sie einerseits (mit Ausnahme Ruminiens) einer
verhiltnismiflig homogenen Gruppe von Landern. Andererseits weisen sie hinsichdlich ihrer
strukturellen Bedingungen auch Unterschiede auf (vgl. Eurydice (Hrsg.), 2017; Eurydice
(Hrsg.), 2017a; Eurydice (Hrsg.), 2012; OECD (Hrsg.), 2006; U.S. Department of Educa-
tion, International Affairs Office (Hrsg.), 2004):

* Bezahlung: Wihrend eine Lehrkraft in Deutschland zwischen 128% und 209% des durch-
schnittlichen Bruttoinlandsproduktes (BIP) pro Kopf verdient und zusitzlich oft beam-
tenrechtliche Vorteile geniefit, sind es in Schweden nur zwischen 66% und 100%, was
aber immer noch einem Minimallohn von umgerechnet etwa 30.000 € jihrlich entspricht.
Dariiber hinaus konnen Lehrkrifte ihr Gehalt frei verhandeln: Gute Lehrkrifte verdienen
besser. In Ruminien liegt die untere Verdienstgrenze von Lehrkriften demgegeniiber bei
gerade einmal 44% des BIP/Einwohner, was weniger als 3.000 € pro Jahr entspricht und
hiufig einen Zweitjob notwendig macht. In den USA wiederum kann das Gehalt stark
schwanken: Zwischen Privatschulen mit sechsstelligen Jahresgehiltern und armen School
Districts, in denen Lehrkrifte nicht einmal eine Krankenversicherung tiber ihren Arbeitge-
ber erhalten, klafft ein grof8es Spektrum an Entlohnungsmodellen — inklusive der Méglich-
keit, als Lehrkraft jederzeit von einem Arbeitgeber zu einem anderen, besser bezahlenden,
zu wechseln.

e Arbeitsplatzsicherheit: Deutsche und ruminische Lehrkrifte sind in der Regel unkiind-
bar, schwedische Lehrer/-innen konnen entlassen werden, wihrend es an amerikanischen
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Schulen erneut von Schultyp und insb. von der gewerkschaftlichen Strukeur der Schule
abhingt, ob Lehrkrifte unkiindbar sind oder nicht.

¢ Bildungspolitische Rahmenbedingungen: In Deutschland und eingeschrinkt auch in den
USA koénnen sich Lehrkrifte einen Teil ihrer Arbeitszeit frei einteilen. In Schweden hin-
gegen haben Lehrkrifte feste Arbeitszeiten, und in Ruminien geben sie nach der Schule

hiufig noch privat Nachhilfe.

Auch in einem anderen Bereich wurde die Frage nach einer negativen Selektion aufgewor-
fen: Im Bereich der Belastungsforschung hat die Behauptung der Potsdamer Lehrerstudie
(Schaarschmidt, 2005), dass ca. 60% der Lehrkrifte einem Risikomuster angehéren, auch
in der offentlichen Debatte fiir Aufregung gesorgt (z.B. Spiewak, 2006) — die Werte sind
hoher als die von Polizisten oder Sozialarbeitern. Seither wurden vielfach Einwinde erho-
ben, u.a. wegen der Kontingenz der Stichprobe, den Messinstrumenten und den statistischen
Verfahren (vgl. z.B. Kéller, Klusmann, Retelsdorf & Méller, 2012; allgemeiner Koéller et al.,
2012), und laut Hillert et al. (2012) gibt es kaum belastbare Hinweise darauf, dass Lehr-
krifte stirker gefihrdet seien als andere Berufsgruppen. So ergibt etwa eine Untersuchung
von Albrecht (2016) zum Belastungserleben von Lehrkriften und Arztinnen bzw. Arzten
dhnlich Ergebnisse hinsichtlich der Depressivitit beider Berufsgruppen. Dennoch bleibt die
Frage nach der Belastung von Lehrkriften aktuell (vgl. etwa Hillert, 2013; Rothland, 2013b;
DAK-Gesundheit & Unfallkasse NRW (Hrsg.), 2012; Albrecht, 2016; Braun, 2017). Dabei
hat die Forschung gezeigt, dass einige Aspekte des Selbstkonzeptes positive bzw. negative
Auswirkungen auf die psychische Gesundheit von Lehrkriften haben:

* Selbstwirksamkeit (vgl. grundlegend Jerusalem & Hopf, 2002): Eine hohe Selbstwirksam-
keit geht mit einer hoheren Zufriedenheit im Beruf und geringeren Belastungen einher
(Mayr, 2011; Romer et al., 2013). Schmitz & Schwarzer (2000) konnten in einer Lings-
schnittstudie hohe negative Zusammenhinge mit beruflicher Belastung und Burnout
nachweisen.

* Dysfunktionale Kognitionen: Unrealistische Anspriiche, wie sie in einem iiberhohten Per-
fektionsstreben zum Ausdruck kommen, sind einer der besten Pridikatoren von Stress
(Schmitz & Leidl, 1999; Sosnowsky-Waschek, 2013). Trageser (2010) konnte in einer
Querschnittsstudie zeigen, dass dysfunktionale Kognitionen wie Perfektionismus, Abhin-
gigkeit von Sympathie und Internalisierung von Misserfolg als signifikante Pridiktoren
fiir Depressivitit fungieren kdnnen. Lehrkrifte mit einem guten sozialen Netzwerk und
Unterstiitczung durch das Kollegium sowie durch die Schulleitung erkranken hingegen
deutlich seltener (Hillert, 2013).

* Es ist eine wesentliche Erkenntnis der Professionsforschung, dass die Lehrertitigkeit ein
von Unsicherheit geprigter Beruf ist und Antinomien und Paradoxien zur Profession einer
Lehrkraft gehoren (Kiel, Haag, Keller-Schneider & Zierer, 2014; Rothland, 2013c¢; Helle-
kamps & Musolff, 2014). Daher ist es essentiell fiir die psychische Gesundheit, dass eine
Lehrkraft mit dieser Ungewissheit umgehen kann (Helsper, 2011). Eine hohe Ungewiss-
heitstoleranz erhéht dementsprechend die piadagogische Handlungskompetenz und fiithre
zu einer geringeren Belastung im Beruf (Mayr, 2011).

Es wire naheliegend, Zusammenhinge zwischen der Motivlage von Lehramtsstudierenden
und diesen personalen Merkmalen zu ziehen. So wire es moglich, dass gerade die hohe be-
rufliche Sicherheit, die mit einer Verbeamtung einhergeht, zugleich insbesondere solche Stu-
dierende anzieht, die iiber eine besonders geringe Unsicherheitstoleranz verfiigen. Ebenso
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wire es denkbar, dass Studierende mit einer besonders hoch ausgeprigten titigkeitsorien-
tierten Motivation diese Titigkeiten auch besonders gut erledigen wollen und daher erhéhte
Perfektionismus-Werte aufweisen, oder dass Personen, die besonders gerne mit Kindern und
Jugendlichen zusammen sein wollen, von diesen auch in besonderem MafSe gemocht werden
wollen. Es wire ebenso moglich, dass bspw. eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung mit
einer anderen Motivlage einhergeht als ein Gefiihl hoher Selbstwirksamkeit, und gerade vor
dem Hintergrund der These der negativen Selektion erscheint es sinnvoll, die Zusammen-
hinge zwischen diesen Aspekten und den Studien- und Berufswahlmotiven zu tiberpriifen.
Bisher gibt es allerdings nur wenige Informationen dariiber, inwiefern es Zusammenhin-
ge zwischen einzelnen Aspekten des Selbstkonzeptes und der Motivlage von Lehramtsstu-
dierenden gibt. So konnten bspw. Barker, Dowson & Mclnerney (2006) eine Korrelation
zwischen dem Selbstkonzept und verschiedenen Motiven bei australischen Schiilern finden,
und Oberle et al. (2013) konnten entsprechende Zusammenhinge bei Politiklehrkriften
nachweisen. Gerade vor dem Hintergrund der Frage, ob man einzelne Motive als positiv
oder negativ, als adaptiv oder maladaptiv (Bruinsma & Jansen, 2010) bzw. als risikobehaftet
(Rothland, 2013a) ansehen kann, wiren weitere Informationen iiber solche Zusammenhinge
wiinschenswert.

Berticksichtigt man dariiber hinaus, dass sich auf Grund der national unterschiedlichen
Denk- und Forschungstraditionen der Katalog der als relevant betrachteten Motive ebenso
wie ihre Bewertung deutlich unterscheidet (z.B. hinsichdich idealistischer Motive: Schmitz &
Leidl, 1999; Stiegelbauer, 1992) und Motiviibertragungen von einem kulturellen Kontext in
einen anderen stets mit der Gefahr einer Uberbetonung des Nationalen (Dale & Robertson,
2009) sowie vielfiltiger Formen von cultural bias einhergehen (Berry, Poortinga, Segall &
Dasen, 2002; Drenth, 1983), ergeben sich fiir diese Untersuchung drei tibergeordnete Fra-
gestellungen:

1) Inwiefern lassen sich linderiibergreifende Studien- und Berufswahlmotive von Studieren-
den identifizieren? Ist es moglich, Skalen zu konstruieren, mit denen man Motivauspri-
gungen linderiibergreifend messen kann, oder sind die Motive hierfiir zu linderspezifisch?

2) Unterscheiden sich Studierende mit spezifischen Motivprofilen auch hinsichtlich ihrer
Ausprigungen in weiteren personalen Aspekten wie der Selbstwirksamkeit, der Ungewiss-
heitstoleranz oder der dysfunktionalen Kognitionen?

3) Inwiefern ist es moglich, Unterschiede in den Studien- und Berufswahlmotiven von Stu-
dierenden aus verschiedenen Lindern mit Unterschieden in den strukturellen Bedingun-
gen (z.B. Gehaltsstruktur, Aufgabenspektrum und Anschen von Lehrkriften) zwischen
diesen Lindern in Verbindung zu bringen?

Zur Beantwortung dieser Fragen wird ein bereits bestehendes und etabliertes, bisher weitge-
hend auf den deutschsprachigen Raum fokussiertes Forschungsprojeke der LMU Miinchen
und der PH Ziirich (Student Teachers’ Motives, kurz STeaM) um Erhebungen an schwedi-
schen, ruminischen und amerikanischen Lehramtsstudierenden erweitert und um eine qua-
litative Komponente erginzt. Die qualitativen Analysen dienen nicht nur der Validierung der
Studien- und Berufswahlmotive innerhalb der einzelnen Linder, sondern auch der Identifi-
zierung relevanter Faktoren in der beruflichen Umgebung der Lehrkrifte, die aus Sicht der
Befragten die Studien- und Berufswahlmotive der Lehramtsstudierenden beeinflussen, sowie
linderspezifischer Einflussfaktoren, etwa auf bildungspolitischer oder gesellschaftlicher Ebe-
ne, die ihrerseits die berufliche Umgebung determinieren.
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Um diese Ziele zu erreichen, ist die Untersuchung in acht Kapitel untergliedert. Im Anschluss
an diese Einleitung folgen zwei Theoriekapitel. Kapitel 2 stellt zunichst die Forschung zu
allgemeinen, berufsfeldiibergreifenden Theorien der Studien- und Berufswahl, die spezifi-
schen Studien- und Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden und den Forschungsstand
zur Selbstwirksamkeit, der Ungewissheitstoleranz und den dysfunktionalen Kognitionen von
Lehramtsstudierenden vor. Kapitel 3 enthilt einen Uberblick iiber verschiedene Aspekte der
Arbeits- und Ausbildungsbedingungen der Lehrkrifte in den Untersuchungslindern, die ei-
nen Einfluss auf die Ausprigung der Studien- und Berufswahlmotive der Lehramtsstudieren-
den der jeweiligen Lander haben kénnten.

Im Anschluss definiert Kapitel 4 zunichst die iibergeordneten Forschungsziele dieser Unter-
suchung und operationalisiert sie anschlieflend in Form quantitativer und qualitativer For-
schungsfragen. Kapitel 5 erldutert die Methoden, die im Rahmen dieser Untersuchung zum
Einsatz kommen, bevor in Kapitel 6 zuerst die Ergebnisse der quantitativen und anschliefSend
in Kapitel 7 die Ergebnisse der qualitativen Analysen vorgestellt werden. Kapitel 8 diskutiert
die Ergebnisse gegliedert nach den drei iibergeordneten Forschungszielen, wie sie in Kapitel
4 vorgestellt werden: Kapitel 8.1 beschiftigt sich mit Fragen der linderiibergreifenden Mess-
barkeit von Studien- und Berufswahlmotiven. Kapitel 8.2 behandelt die verschiedenen Mo-
tivprofile, die sich unter den Befragten identifizieren lassen, und ihren Zusammenhang mit
den anderen untersuchten personalen Merkmalen. Kapitel 8.3 diskutiert den Einfluss struk-
tureller Bedingungen auf die Motivausprigungen in den einzelnen Untersuchungslindern.
Die Arbeit endet mit Kapitel 8.4, das als Resiimee einen Uberblick iiber die Limitationen
und Implikationen dieser Untersuchung enthilt.
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2 Die Studien- und Berufswahl von Lehramtsstudierenden

»The study of motivation has to do with analysis of the various factors which incite and
direct an individual’s action® (Atkinson, 1965, S. 1): Die Definition, mit der Atkinson sein
klassisches Werk zur Motivationsforschung einleitet, verweist auf die Breite eines Begriffes,
der nicht nur bedeutende Forschungsfelder wie die Machtmotivation, die Lern- und die
Leistungsmotivation (im Uberblick Heckhausen & Heckhausen, 2010) hervorgebracht hat,
sondern auch fiir die Studien- und Berufswahl von grundlegender Relevanz ist. Als Aktion
im Sinne der Atkinson’schen Definition erscheint hierbei die Berufswahl bzw. die Wahl des
beruflichen Lebensweges,” wobei die Art der Betrachtung — ob etwa feste, zeitlich weitge-
hend unverinderliche Motive als #raits oder eine fluide, wechselnden externen Einfliissen
ausgesetzte Motivation als szate im Fokus der Untersuchung stehen — zu einer vielfiltigen
und hinsichdich ihrer Schwerpunktsetzung sehr heterogenen, insbesondere im Bereich der
Arbeits- und Organisationspsychologie verorteten Forschungslandschaft gefiihrt hat:

,In many ways the career development process and the literature devoted to its understanding resem-
ble a giant jigsaw puzzle. [...] The greatest challenge, as with all jigsaw puzzles, lies in fitting the many
different pieces together to form a coherent picture (Lent, 2005, S. 101).

Daher sollen im Folgenden zuerst allgemeine Theorien zur Studien- und Berufswahl vorge-
stellt werden, bevor spezifische, professionstheoretische Erkenntnisse zu den Studien- und
Berufswahlmotiven zukiinftiger Lehrer vorgestellt werden.

2.1 Allgemeine Theorien zur Studien- und Berufswahl

Wihrend fiir viele Berufszweige spezifische Theorien zur Studien- und Berufswahl existieren,
die berufsfeldspezifische Motive beriicksichtigen und ein isoliertes Berufsfeld sehr genau ab-
bilden (z.B. fiir den Lehrerberuf Schutz, Crowder & White, 2001), bilden allgemeine Stu-
dien- und Berufswahltheorien die Entscheidung bzw. den Prozess der Entscheidung fiir eine
Vielzahl méglicher Karrieren ab. Bereits die Frage, ob eine Entscheidung oder ein Prozess im
Vordergrund der jeweiligen Analyse steht, verweist auf eine grundsitzliche Unterscheidung
zwischen den unterschiedlichen Arten von Studien- und Berufswahltheorien. Bevor zwei Un-
terkapiteln jeweils eine statische und eine dynamische Theorie genauer vorstellen, sollen im
Folgenden Unterschiede und Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen Theoriekonzeptionen
sowie wesentliche Bezugskonzepte, insb. aus dem Bereich der Erwartung-x-Wert-Theorien,
vorgestellt werden.

2 Die Unterscheidung in Studien- und Berufswahl ist weitgehend eine deutsche Differenzierung, da im englischen
beide Begriffe im Ausdruck des career choice zusammentfallen — so bezicht sich etwa bei Holland (1997) der
environment-Begriff, der das berufliche bzw. das Studienumfeld bezeichnet, sowohl auf educational als auch auf
occupational environments. Analog zur amerikanischen Terminologie werden die Begriffe der Studienwahl und der
Berufswahlim Rahmen dieser Untersuchung, soweit nicht anders vermerke, nicht distinkt voneinander verwendet.
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Neben einer ersten Gruppe von Theorien, die cine statische Berufswahlentscheidung be-
schreiben und Studien- und Berufswahlmotive tendenziell als #raizs, d.h. als zeitlich stabil
anzuschende Personlichkeitsmerkmale, behandeln (z.B. Holland, 1985; Dawis, 2005), gibt
es eine zweite Gruppe von Theorien, die die Studien- und Berufswahl als einen dynamisch-
prozeduralen Prozess auffassen, den es in seiner Variabilitit abzubilden gilt (z.B. Gottfredson,
2005). Innerhalb derartiger Theorien konnen nicht nur die Studien- oder Berufswahlent-
scheidung selbst, sondern auch die Prozesse, die zu der Entscheidung gefiihre haben, sowie
die weitere Karriereentwicklung im Anschluss an die initiale Entscheidung in den Fokus der
Untersuchung riicken.

So analysiert etwa Savickas (2005) die Karriere als einen lebenslangen Konstruktionsprozess.
Im Zentrum der career construction steht die Bedeutsamkeit der Karriere fiir das eigene Leben
der Befragten. Career stories dienen der Rekonstruktion von Zielen und Wiinschen, die eine
Antwort auf die Frage nach dem Warum der Studien- bzw. Berufswahl erméglichen. Als
wesentlicher Bestandteil eines Lebens kann die berufliche Karriere im Riickgriff auf die /ife
themes, zentrale Lebensziele des jeweiligen Individuums (Csikszentmihalyi & Beattie, 1979),
mit Bedeutung aufgeladen und die berufliche Entwicklung legitimiert werden: ,,[TThe theme
matters to individuals in that it gives meaning and purpose to their work. It makes them care
about what they do® (Savickas, 2005, S. 59).

Einen dritten Rahmen bilden integrative Theorien wie die sozial-kognitive Laufbahntheorie
(social cognitive career theory, SCCT), die iiber den Fokus dieser Untersuchung weit hinaus-
reichen und daher hier nur ausschnittsweise besprochen werden. Sie haben als unifying frame-
work den Anspruch, Elemente aus einer Vielzahl an Partikulartheorien zu vereinheitlichen
und dementsprechend sowohl statische als auch dynamische Elemente der Studien- und Be-
rufswahl zu beriicksichtigen, wobei im Gegensatz zu den dynamischen Entwicklungstheorien
deutlich weniger Gewicht auf spezifische Altersstufen oder career stages gelegt wird (z.B. Lent,
Brown & Hackett, 1994; Lent, 2005). Als personale Merkmale stehen hier neben der auf
Bandura zuriickgehenden Selbstwirksamkeits- und der Ergebniserwartung personale Ziele
im Vordergrund, die sich wiederum in Inhalts- und Performance-Ziele unterscheiden lassen
(Bandura, 1986; Bandura, 1997). Auf Grundlage dieser drei Bausteine beschreiben drei Mo-
delle die Ausbildung von Interessen (interest model), die eigentliche Berufswahl (choice model)
und die berufliche Entwicklung (performance model), wobei die Berufswahl sowohl von stati-
schen als auch von dynamischen Komponenten beeinflusst wird: Subprozesse, etwa die Ent-
wicklung bzw. Nicht-Entwicklung bestimmter Fihigkeiten oder Interessen, schrinken die
Wahlmoglichkeiten einerseits ein, andererseits kdnnen Verinderungen dieser Variablen, etwa
neue Interessen, auch zu einer spiteren Modifikation der Berufswahl beitragen. So erscheint
die Berufswahl als Prozess mit vielfaltigen Einflussméglichkeiten und Interdependenzen:

,» Throughout the choice process, it is well to keep in mind that people do not choose careers unilate-
rally; environments also choose people. Thus, career choice (and career stability) is a two-way-street”
(Lent, 2005, S. 109).

Die Selbstwirksamkeits- und die Ergebniserwartung, die zusammen mit den persénlichen
Zielen die Grundlage des SCCT-Modells bilden, stehen in direkter Wechselwirkung zuein-
ander. Wihrend die Selbstwirksamkeit im Rahmen der SCCT die Uberzeugung einer Person
beschreibt, mit einer Aktion eine Wirkung hervorzurufen, beschreibt die Ergebniserwartung
die erwarteten Konsequenzen, die sich aus einer bestimmten Handlung ergeben: Die Selbst-
wirksamkeitserwartung gibt eine Antwort auf die Frage ,Kann ich das schaffen?”, wihrend
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die Ergebniserwartung die Frage ,,Wenn ich das versuche, was wird danach passieren?“ be-
antwortet (Lent, 2005). So ergibt sich ein Trade-Off, in dem ein sicher zu erreichender, aber
geringer outcome genauso wenig erstrebenswert ist wie ein sehr positives, aber nur unwahr-
scheinlich zu erreichendes Ergebnis:

,Self-efficacy may be the more influential determinant in many situations that call for complex skills
or potentially costly or difficult courses of action (e.g., whether to pursue a medical career). In such
situations, people may hold positive outcome expectations (e.g. ,A medical career can lead to attrac-
tive payoffs‘), but avoid a coice or action if they doubt they have the capabilities required to succed
at it“ (Lent, 2005, S. 105).

In seiner multiplikativen Verkniipfung gleicht dieser Mechanismus Erwartung-x-Wert-The-
orien (Wigfield & Eccles, 1992; Wigfield & Eccles, 2000), die insbesondere im Bereich der
lehramtsspezifischen Modellbildung der Studien- und Berufswahlmotive Einfluss erlangt ha-
ben (Watt & Richardson, 2012). Erwartung-x-Wert-Theorien sind dem konstruktivistisch-
konsequentialistischen Paradigma zuzuordnen, nach dem der Wert einer Handlung durch
den Wert ihrer subjektiv wahrgenommenen Folgen bestimmt ist (Reisenzein, 2013). Erwar-
tung-x-Wert-Theorien besagen, dass von mehreren Handlungsalternativen diejenige gewihlt
wird, die den hochsten Erwartungswert aufweist. Dieser Erwartungswert wiederum ist bei
einer einzigen Handlungsfolge das Produke des subjektiven Wertes, den die Person einer be-
stimmten Handlungsfolge zumisst, und der Wahrscheinlichkeit, mit der diese Folge eintritt.
Da die meisten Handlungen mehrere Folgen aufweisen, denen unterschiedliche subjektive
Wertigkeiten zugemessen werden kénnen und die unterschiedliche Eintrittswahrscheinlich-
keiten aufweisen, ist der Erwartungswert einer Handlungsalternative in diesem Fall die Sum-
me aller Werte, die sich fiir die Einzelfolgen ergeben:

W(H,) = zn:sw (H~F) xw(E)
j=1

mit\W(H) als Erwartungswert der Handlungsalternative H, und¥ als den Einzelfolgen der Handlungsal-
ternative, denen jeweils ein Wert W und eine subjektive Wahrscheinlichkeit SW zugewiesen wird (Reisen-
zein, 2013).

Da der zentrale Algorithmus des Schemas, ebenso wie bei der oben beschriebenen SCCT, ein
Produkt enthilt, ist weder eine hohe subjektive Eintrittswahrscheinlichkeit noch ein hoher
subjektiv zugeschriebener Wert alleine fiir die Entscheidung fiir eine Handlungsalternative
ausreichend — vielmehr ist die Abwigung beider Elemente gegeneinander entscheidend fiir
die Ausprigung des finalen Wertes, der einer Entscheidung zugemessen wird.
Erwartung-x-Wert-Theorien haben sich in verschiedenen Forschungsfeldern, auch im Be-
reich der Studien- und Berufswahltheorien (Watt & Richardson, 2012), als sehr produk-
tiv erwiesen (Heckhausen & Heckhausen, 2010; Wigfield & Eccles, 2000). Dies kann auf
mehrere Faktoren zuriickgefithrt werden. Zum einen sind Erwartung-x-Wert-Theorien leicht
adaptierbar. Thr Kernmechanismus ist beispielsweise gut geeignet, um verschiedenartige mo-
tivationale Faktoren in Form von Wertzuweisungen in ein Modell einzubinden. Derartige
Modelle zeichnen sich dementsprechend dadurch aus, dass der Wert, den eine Person bspw.
einem spezifischen Studien- oder Berufswahlmotiv zuweist, sowohl von dem subjektiven
Wert abhingig ist, die sie diesem Motiv zumisst, als auch davon, fiir wie wahrscheinlich sie es
hilt, dass sie den erwarteten Wert tatsichlich erhilt.



22

Die Studien- und Berufswahl von Lehramtsstudierenden

Zugleich kann die oben dargestellte, basale Form des Modells um weitere Differenzierungen
erweitert werden. So unterteilen bspw. Wigfield & Eccles (2000) die Erwartungskomponente
des Modells in ability beliefs, die sich auf die gegenwirtigen Fihigkeiten zur erfolgreichen
Bewiltigung einer Handlunggsalternative beziehen, sowie in die eigentlichen expectancies,
die sich demgegeniiber auf einen zukiinftigen Erfolg beziehen (S. 70). Dariiber hinaus sind
Erwartung-x-Wert-Ansitze sowohl an Banduras Theorie der Selbstwirksamkeit als auch an
Decis und Ryans (1993) Selbstbestimmungstheorie, in der das Bediirfnis nach Kompetenzer-
leben ebenfalls eine wesentliche Rolle spielt, anschlussfihig (Eccles et al., 1983; Wigfield &
Eccles, 2000). Zuletzt kann der Wertbestandteil des Erwartung-x-Wert-Modells auf sehr un-
terschiedliche Arten von Werten fokussiert sein, etwa auf einen intrinsischen Wert, der einer
Titigkeit innewohnt, oder auf einen instrumentellen Wert einer T4tigkeit, die somit primir
einem anderen Ziel dient.

In dieser Hinsicht verweisen die Erwartungen des Erwartung-x-Wert-Schemas ebenso wie die
personal goals der SCCT und die /ife goals der karrierebezogenen Theorien auf eine weitere Ge-
meinsamkeit der unterschiedlichen Studien- und Berufswahltheorien: Sie alle beziehen sich
auf unterschiedlich konzeptualisierte Ziele bzw. inhaltdich aufgeladene Werte, die als das Er-
gebnis komplexer Prozesse der Interessensbildung beschrieben werden (SCCT, Lent, 2005),
mit subjektiver Bedeutsamkeit aufgeladen (career construction, Savickas, 2005) und in unter-
schiedliche Kategoriensysteme eingeordnet sein kénnen. In allen Fillen stellen sie einen —
wenngleich sehr unterschiedlich ausfallenden — Bezug her zu Eigenschaften des spiteren Be-
rufes bzw. der subjektiven Wahrnehmung des jeweiligen Berufsbildes, das sehr allgemein als
»Darstellung aller wichtigen Merkmale eines bestimmten Berufs sowie aller ihn betreffenden
wissenswerten Tatsachen, wie Eignungsanforderungen, Ausbildungsgang, Aufstiegsmoglich-
keiten, Lage am Arbeitsmarke, rechtlicher Stellung, Geschichte u.a.m.“ (Wirtz, 2013, S. 267)
definiert werden kann: Inwiefern ein Beruf den individuellen Erwartungen geniigt bzw. in-
wiefern er geeignet ist, ein personal goal zu erfiillen, hingt stets von den wahrgenommenen
Eigenschaften eines Berufes sowie den damit verkniipften Titigkeiten ab. Die Beschreibung
derartiger Zusammenhinge spielt insbesondere im Bereich der Person-Environment-Fit-
Modelle (z.B. Holland, 1985; Holland, 1997), bei denen die Passung zwischen einer Person
und einem Beruf im Zentrum steht, eine zentrale Rolle. Dabei kénnen sich die Ziele bzw.
Interessen auf sehr unterschiedliche Komponenten des Berufsbildes, etwa auf Tdtigkeiten,
Eignungsanforderungen oder die mit einem Beruf einhergehende Vergiitung, beziechen, was
zu weiteren Untergliederungen fithren kann.

Hier zeigt sich zugleich ein Bezug zu weiteren grundlegenden Konzepten aus dem Bereich
der Motivationsforschung, insb. der Unterscheidung in intrinsische und extrinsische Motive
(z.B. Rheinberg, 1989; Deci & Ryan, 1993), die mit Rheinbergs Unterscheidung zwischen
Titigkeits- von Zweckanreizen verkniipft ist und von Deci & Ryan (2000) im Rahmen ihrer
Selbstbestimmungstheorie der Motivation weiter ausdifferenziert wird. Die Unterscheidung
in intrinsische und extrinsische Motive hat sich insb. im Bereich der berufsspezifischen Mo-
tivforschung als sehr produktiv erwiesen (vgl. Kap. 2.2.3). Bei den titigkeitsbezogenen bzw.
intrinsischen Motiven geht die Motivation auf Anreize zuriick, die in der Ausfithrung der
Titigkeit selbst liegen. Bei extrinsischen bzw. zweckbezogenen Motiven wird die Titigkeit
demgegeniiber instrumentell betrachtet, sie dient als Mittel fiir einen nicht in ihr selbst lie-
genden Zweck (Deci & Ryan, 1993). Dabei ist Titigkeit insofern austauschbar, als dass ande-
re Titigkeiten, die den gleichen Zweck erfiillten, diese Motive in dhnlicher Weise befriedigen
wiirden.
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Betrachtet man etwa die berufliche Titigkeit als ein Mittel, um ein moglichst hohes Gehalt
zu erreichen, ist allein durch dieses Motiv keine Distinktion zwischen Berufen mit einer ihn-
lichen Gehaltsstruktur moglich. Erst im Rekurs auf intrinsische, also in der Tdtigkeit selbst
liegende Motive kann eine Berufswahlentscheidung getroffen werden: Wem also ein hohes
Gehalt wichtig ist, konnte gleichermaflen tiber eine irztliche wie eine Ingenieurstitigkeit
nachdenken. Wer jedoch zugleich eine helfende Titigkeit als eines seiner /ife goals begreift
und wer iiber die dafiir notwendigen Voraussetzungen verfligt, konnte tatsichlich den Beruf
eines Arztes in Erwidgung ziehen, wihrend fiir eine Person, die beispielsweise eher technisch
interessiert ist, ein ingenieursbezogener Beruf attraktiver sein konnte.

Deci und Ryan (2000) erweitern die Unterscheidung in intrinsische und extrinsische Moti-
vation, indem sie das Spektrum extrinsischer, d.h. instrumentell motivierter Handlungen an
Hand des Grades an Selbstbestimmung, die mit diesen Handlungen verbunden ist, weiter
auffichern: von der externalen Regulation, die rein extrinsisch motiviert ist, nimmt der Grad
der Selbstbestimmung iiber die introjizierte und die identifizierte bis hin zur integrierten Regu-
lation bestindig zu. Auch diese Aufficherung wurde insb. im Bereich der Studien- und Berufs-
wahlmotive von Lehramtsstudierenden auf einzelne Motivgruppen iibertragen (Syring, Weif3,
Keller-Schneider, Hellstén & Kiel, 2017), wobei in der Breite der Forschung die Aufteilung in
intrinsische und extrinsische Motive weiterhin vorherrschend ist (vgl. Kap. 2.2.3).

Zu Berufswahlentscheidungen, die nicht intrinsisch motiviert sind, kann es u.a. dann kom-
men, wenn die primiren Berufswiinsche nicht zuginglich sind, da Zugangsvoraussetzungen
fehlen, oder — in SCCT-Terminologie — die Erfolgserwartung der entsprechend der personal
goals anzustrebenden Berufe zu gering ausfillt. In diesem Fall kann von der Ergebniserwar-
tung ein direkeer Einfluss auf die Ziele und Aktionen ausgehen, der unabhingig von den
intrinsischen Interessen einer Person ist: So ist bspw. die Arbeit an einem FlieSband in den
meisten Fillen nicht von einem intrinsischen Interesse geprigt, kann jedoch ein Effekt eines
Trade-Off zwischen Selbstwirksamkeit und Erfolgserwartung sein: Es ist, gerade fiir Nied-
rigqualifizierte, ein Beruf, der auch bei als gering wahrgenommenen personlichen Fihigkei-
ten noch erreichbar ist (Lent, 2005).

Gerade im Bereich der berufsspezifischen Studien- und Berufswahl der Lehramtsstudieren-
den liegt der Unterscheidung in intrinsische und extrinsische Motive eine grofle Zahl an
nicht immer eindeutig benennbaren und zuzuordnenden Einzelmotiven zu Grunde (vgl.
Kap. 2.2), die sich allerdings nicht mehr an eine spezifische allgemeine Theorie der Studien-
und Berufswahl riickkoppeln lassen. Bevor auf diese Einzelmotive eingegangen wird, sollen
zwei allgemeine Berufswahltheorien ausfiihrlicher vorgestellt werden, die zugleich die beiden
wesentlichen Stromungen innerhalb der psychologischen Theoriebildung in diesem Bereich
abbilden. Daher wird im Folgenden mit Gottfredsons Zheory of Circumscription and Com-
promise (2005) zuerst eine dynamische Berufswahltheorie vorgestellt, bevor mit Hollands
Theorie des Vocational Choice (1997) einer der einflussreichsten Ansitze aus dem Bereich der
Person-Environment-Fit-Theorien vorgestellt wird.

2.1.1 Gottfredsons Theory of Circumscription and Compromise

Gottfredson, eine US-amerikanische Psychologin, deren Hauptarbeiten auf dem Gebiet der
Intelligenzforschung liegen, hat mit der 7heory of Circumscription and Compromise (Gottfred-
son, 1981; Gottfredson, 1986; Gottfredson, 2003; Gottfredson, 2005) eine dynamische The-
orie der Berufswahl entwickelt, die die Entwicklung von Berufswahlentscheidungen, genauer
von Berufsbildern, Berufswiinschen und beruflichen Ambitionen, ausgehend von der frithen
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Kindheit beschreibt: ,, The theory [...] focuses on how young people gradually come to reco-
gnize and deal with, or fail to deal with, the array of vocational choices their society provides*
(Gottfredson, 2005, S. 71). Die Theorie beschreibt die Ausbildung von kognitiven Karten
der beruflichen Landschaft, die mit der zunehmenden Entwicklung des Selbstkonzeptes und
den kognitiven Fortschritten der Kinder bzw. Jugendlichen immer mehr und immer diffe-
renziertere Berufe enthalten, von diesen auf Grund von Selektionsprozessen jedoch zugleich
auf immer weniger Berufsgruppen beschrinkt werden.

Die Berufswahl selbst ist als Passung zwischen den Interessen und Zielen des Individuums
einerseits und den fiir einen Beruf benétigten Fihigkeiten und Fertigkeiten andererseits de-
finiert. Diese Passung ist laut Gottfredson jedoch an komplexe Vorbedingungen gekniipft:
Damit sie gelingt, miissen Jugendliche zum einen etwas iiber ihre eigenen, sich noch ent-
wickelnden Interessen und Fihigkeiten lernen, zum anderen verschiedene Berufe und die
damit verbundenen Titigkeiten kennenlernen und drittens in der Lage sein, zu erkennen,
welche Berufe in ihren Anforderungsprofilen zu ihren noch in der Entwicklung befindlichen
Fihigkeiten, Interessen, Wertorientierungen und Zielen passen. Jede einzelne dieser Aufga-
ben ist kognitiv anspruchsvoll, mit Anstrengung verbunden und anfillig fiir Reproduktionen
sozialer Muster — etwa geschlechtsspezifischer Stereotype, mit denen Kinder bzw. Jugendliche
aufwachsen und die die Wahrnehmung ihres Selbst, aber auch ihrer Handlungsalternativen
beeinflussen: Wie angemessen einzelne Berufe von einzelnen Kindern bzw. Jugendlichen ein-
gestuft werden, ist u.a. von geschlechtsspezifischen Stereotypen, aber auch von der wahrge-
nommenen sozialen Stellung einzelner Berufe im Vergleich zur eigenen wahrgenommenen
sozialen Herkunft abhingig.

Problematisch ist insbesondere, dass Kinder und Jugendliche das Spekerum méglicher Berufe
bereits friih einzuschrinken beginnen und einmal getroffene Einschrinkungen auch in spi-
teren Reflexionsphasen nur noch selten erneut reflektiert werden. Gottfredson unterscheidet
vier Subprozesse, die den Moglichkeitsraum der spiteren Studien- bzw. Berufswahlentschei-
dung beeinflussen — die Prozesse des cognitive growth und der self-creation, die zu seiner Aus-
dehnung fiihren, sowie den Prozess der circumscription und den des compromise, die ihn an-
schliefend in einer dialektischen Bewegung schirfen, aber auch wieder einschrinken. Diese
grofStenteils unreflektiert stattfindende Elimination beruflicher Alternativen noch vor Beginn
der eigentlichen Wahl einer beruflichen Karriere ist das wesentliche Alleinstellungsmerkmal
von Gottfredsons Theorie.

Das cognitive growth fihrt dazu, dass Kinder eine zunehmende Fiille an Informationen tiber
verschiedene Berufe wahrnehmen und ihre mentale Landkarte unterschiedlicher Berufe nach
einer immer grofferen Anzahl an Dimensionen gliedern konnen. Diese dimensionale Auf-
gliederung des Berufsspektrums geht bei allen Kindern in 4hnlicher Form, wenn auch in
unterschiedlichem Detailgrad und in unterschiedlicher Geschwindigkeit vonstatten — ,, This
progression is so natural and universal that it is seldom perceived as vocationally relevant, if
noticed at all“ (Gottfredson, 2005, S. 74). Unterschiede gibt es zwischen einzelnen Personen
vor allem in der Ausbildung ihres Selbst, der se/f-creation, die ihre individuelle Verortung
innerhalb dieser beruflichen Landschaft bedingt.

Vor allem unterscheiden sich Kinder jedoch dadurch, wie sie beginnen, die kognitive Land-
schaft der ihnen bekannten Berufe im Rahmen der circumscription einzuschrinken. In diesem
Prozess eliminieren Kinder diejenigen Berufe, die ihnen entsprechend der sozialen Einfliisse,
denen sie ausgesetzt sind, als fiir sie unpassend erscheinen: ,Early in life, children begin to rule
out whole sets of occupations as socially unacceptable for someone like themselves as they start
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to recognize the more obvious distinctions among jobs® (Gottfredson, 2005, S. 77). Ein erster
Schritt kennzeichnet den Ubergang vom magischen Denken zu der konkreten Vorstellung,
dass ein Beruf etwas ist, das zu einem Erwachsenen gehort, und dass man selbst spiter einmal
erwachsen sein und demnach einen Beruf haben wird. In dieser Phase, die Gottfredson auf das
dritte bis fiinfte Lebensjahr festlegt, horen Kinder auf, Feen, Zauberer oder Prinzen werden zu
wollen, und schrinken ihre Wiinsche auf konkret existierende Berufe ein.

In einem zweiten Schritt zwischen dem sechsten und achten Lebensjahr lernen Kinder wei-
tere Berufe kennen. Dies betrifft insbesondere solche Titigkeiten, die iiber eine hohe Sicht-
barkeit verfiigen — beispielsweise, weil die Kinder mit ihnen in hiufigen Kontakt kommen
(z.B. Lehrerinnen und Lehrer). Zugleich nehmen sie erste Einschrinkungen des beruflichen
Spektrums vor, die sich entsprechend ihres kognitiven Entwicklungsstandes vor allem an
konkret sichtbaren Attribuierungen orientieren — etwa der von den Kindern wahrgenomme-
nen geschlechtsspezifischen Konnotierung einzelner Berufe:

,Being dichotomous thinkers, children see particular behaviors and roles (including jobs) as belon-
ging to one sex but not the other. Rigid thinking confers a moral status on the dichotomies it creates,
and children of both sexes tend to perceive their own sex as superior” (Gottfredson, 2005, S. 77)

In der Folge differenziert sich das Feld erreichbarer Berufe nach geschlechtsspezifischen Ste-
reotypisierungen auf: Jungen beginnen, sich eher als Feuerwehrleute zu sehen, Midchen cher
als Krankenschwestern (vgl. Abb. 1). Selbst wenn sich ihre Vorstellungen von Berufen spiter
ausdifferenzieren und an Komplexitit gewinnen, fithren diese frithen Distinktionen doch
dazu, dass sich die spiteren Erwachsenen zu einigen Berufen stirker hinwenden, wihrend sie
sich von anderen beruflichen Alternativen eher abwenden.

In einem dritten Schritt findet eine soziale Ausdifferenzierung des Berufsfeldes statt, in de-
ren Rahmen Kinder und Jugendliche beginnen, sich an Berufsvorstellungen zu orientieren, die
nicht nur zu ihrem Geschlecht, sondern auch zu ihrem eigenen sozialen Status passen: Ein
Arztsohn wird tendenziell authéren, Feuerwehrmann, Miillmann oder Busfahrer sein zu wollen,
sondern sich sozial hoherstehenden Berufswiinschen zuwenden. Zugleich beginnen die Kinder
bzw. Jugendlichen, ebenfalls becinflusst durch soziale Stereotype, aber auch durch die Wahr-
nehmung ihrer eigenen schulischen Leistungen, Berufe, die sie fiir zu hochstehend oder fiir zu
schwierig zu erreichend halten, als unerreichbar auszuschlieSen: Ein Mittelschiiler wird in den
meisten Fillen aufthéren, den Arztberuf als realistischen Berufswunsch zu verfolgen, da dieser
auf Basis eines Mittelschulabschlusses nur unter grofSen Anstrengungen zu erreichen ist.

Am Ende dieses Prozesses haben die meisten Kinder und Jugendlichen bereits weite Teile
der beruflichen Landkarte fiir sich ausgeschlossen, weil sie nicht gut genug zu ihrer sozialen
Stellung, ihrem schulischen Leistungsspektrum oder ihrem Geschlecht passen. Ubrig bleibt
ein social space, der einen oder wenige gewiinschte sowie einige weitere akzeptable Berufsop-
tionen beinhaltet. Abbildung 2 zeigt zwei solche social spaces, einmal fiir ein Mddchen aus der
Mittelklasse und einmal fiir einen Jungen, dessen Familie der Arbeiterklasse zuzuordnen ist
(Beispiele aus dem amerikanischen Original tibersetzt; Berufe und Schichtzugehérigkeiten
nach Gottfredson): Beide Jugendliche haben Berufe ausgeschlossen, die ihnen zu maskulin —
Bergarbeiterin bzw. Bergarbeiter — bzw. zu feminin — Zahnarzthelferin bzw. Zahnarzthelfer —
erscheinen. Zusitzlich sind beide Bereiche dadurch begrenzt, was als zu schwer erreichbar oder
als zu gering im sozialen Ansehen bewertet wird. Innerhalb des Raumes liegt eine idealistische
Erwartung, die den primiren Berufswunsch der beiden Jugendlichen widergibt. Allerdings
muss diese idealistische Erwartung noch nicht dem real angestrebten Beruf entsprechen.

25
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Phase 1: Phase 2:
GroBe und Stirke Geschlechterrollen
(preschool) (elementary school)
grof, stark Miinnliche Rollen Weibliche Rollen
Erwachsenenrollen
Arbeiter/in Feuerwehrmann Krankenschwester
Eltern LKW-Fahrer Lehrerin
Arzt Sekretérin
Kklein
Kind
Phase 4:
] Phase 3: Individuelles Selbstkonzept mit individuellen
5021?15 Bewertung Interessen, Wiinschen und Werten
(middle school) (high school und dariiber hinaus)
Hohes Ansehen hoch
Arzt
Verkaufs- >
Lehrerin manager/in 2
Krankenschwester| E %
Feuerwehrmann | Sekretirin R =
LKW-Fahrer Bergarbeiter/in Biro-
angestellter/in
Niedriges Ansehen g niedrig
minnlich neutral weiblich mannlich neutral weiblich

Abb. 1: Phasen der circumscription (eigene Darstellung nach Gottfredson, 2005)

Die ersten drei Phasen der circumscription beschreiben die Elimination von als nicht passend
empfundenen Berufen. In der vierten und letzten Phase der circumscription wandelt sich der
Prozess hin zu einer aktiven Suche nach beruflichen Karrieren, die von den Jugendlichen
als kompatibel mit ihren individuellen Interessen, Wiinschen und Werten wahrgenommen
werden. Diese bewusste Suche beschrinke sich vornehmlich auf den social space und fichert
ihn dadurch auf — nach Gottfredson ist dies u.a. die Phase, in der Hollands Persdnlichkeits-
typen zum Tragen kommen (vgl. die vierte Phase in Abb. 1) und sich bspw. sozial eingestellte
Personen sozialen Berufen zuwenden. Zugleich verkompliziert dies die Suche: Die Auswahl
interessanter Berufe erfordert Detailwissen iiber die T4tigkeiten und Arbeitsbedingungen in-
nerhalb verschiedener Berufe. Dies fiihrt zu zwei Problemen. Zum einen wirken vorherige
Ausschliisse von Berufen weiter nach: ,, The job sectors that children no longer see as appro-
priate for themselves become paths closed to them, at least psychologically, even when those
occupations might be more congruent with their personal interests“ (Gottfredson, 2005,
S. 81). Zum anderen kann es sein, dass manche Kinder oder Jugendliche nicht in der Lage
sind, sich geniigend Erfahrungen oder Informationen dariiber zu verschaffen, welche Be-
rufe ihnen offenstehen oder welche Titigkeiten zu ihren Interessen passen, und daher eine
vorschnelle oder uniformierte Berufswahl treffen. Zugleich werden zu diesem Zeitpunke die
meisten Berufswahloptionen, die jenseits des eigenen social space liegen, nur noch einge-
schrinkt wahrgenommen.
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Chiruegfin zu kompliziert

Ingenieur/in Anwalt/Anwiltin Psychologe/in
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Sozialarbeiter/in Krankenpfleger/in

Bauunternehmer/in

Kinstler/in Zahnarzthelfer/in

Immobilien-
verkdufer/in

Bankangestellte/r
Rezeptionist/in
Automechaniker/in

Vi fmm Biiroangestellter/in

Fachhandel

zu ménnlich zu weiblich
Kiichenhelfer/in

Bergarbeiter/in .
= Sozialer Raum

. . O = Idealistische
zu niedrig Erwartung

Abb. 2: Die sozialen Riume zweier Jugendlicher auf einer kognitiven Landkarte verschiedener Berufe (adaptiert

nach Gottfredson, 2005)

Portier

An diesem Punkt setzt Gottfredsons compromise an: Im Gegensatz zur circumscription be-
schreibt der compromise keine Eliminationsprozesse, die zu einer Einschrinkung des social
space fithren, sondern Eliminationen, die dazu fithren, dass Jugendliche nicht ihren Traum-
beruf, sondern eine weniger geschitzte, aber dafiir leichter zugingliche Alternative ergreifen.
Der Grund hierfiir kann u.a. in unzureichenden Méglichkeiten zur Informationsbeschaffung
oder einer als limitiert wahrgenommenen Zuginglichkeit (etwa der Notwendigkeit eines Stu-
diums bei unsicheren Finanzierungsméglichkeiten) liegen. Die Kompromissprozesse fithren
also dementsprechend zu einer Abkehr von der idealistischen Erwartung hin zu einer als
realistischer wahrgenommenen Alternative im social space oder, falls eine solche nicht zur
Verfligung steht, in moglichst groffer Nihe zu den als akzeptabel wahrgenommenen Berufen.
Dabei ist davon auszugehen, dass eine Elimination umso stabiler ist, je ilter sie ist: Dement-
sprechend sollten Berufe, die aus Griinden geschlechtsspezifischer Stereotype bereits friih eli-
miniert wurden, resistenter gegeniiber compromise-Prozessen sein als solche, die lediglich auf
Grund personlicher Interessen und damit relativ spit ausgeschlossen wurden. Auf jeden Fall
filhre die Kompromissbildung bei denjenigen Jugendlichen, die diesen Prozess durchlaufen,
dazu, dass der als ideal betrachtete Berufswunsch aufgegeben und durch andere berufliche
Optionen ersetzt wird, die als good enough or not too bad eingestuft werden.

Verglichen mit differentialpsychologisch-typologischen Modellen gibt es zu Gottfredsons
Theorie verhiltnismiflig wenig empirische Forschung, die iiber ihre eigenen Arbeiten, die zur
Formulierung der Theorie gefithrt haben, hinausgeht (Gottfredson, 1981). So benutzte eine
Studie von Cochran, Wang, Stevenson, Johnson & Crews (2011) Gottfredsons Annahmen,
um im Rahmen einer seit den 1970er Jahren laufenden Lingsschnittstudie die Berufsvor-
stellungen von Jugendlichen mit ihrem spiteren beruflichen Erfolg in Beziehung zu setzen.
Dabei zeigte sich, dass sowohl der sozioskonomische Status als auch das Geschlecht und die
kognitiven Fihigkeiten der Befragten die Berufsvorstellungen der Jugendlichen sowie ihren



28

Die Studien- und Berufswahl von Lehramtsstudierenden

spiteren beruflichen Erfolg in Ubereinstimmung mit Gottfredsons Vorannahmen beeinfluss-
ten. Deemer, Lin, Graham & Soto (2015) beziehen sich auf Gottfredsons Grundannahmen,
um den Einfluss negativer Genderstereotype auf die berufliche Entwicklung von Frauen in
den Naturwissenschaften zu untersuchen. Demgegeniiber erwiesen sich im Rahmen einer
weiteren Studie mit allerdings nur 37 Befragten, die jeweils die Attraktivitidt von 27 Beru-
fen bewerten sollten, wesentliche Elemente der Theorie, insb. im Bereich ihrer geschlechts-
bezogenen Vorhersagen, als nicht reproduzierbar (Hesketh, Durant & Pryor, 1990). Eine
einjihrige Lingsschnittstudie mit insgesamt 2884 College-Studierenden, die die Stabilitit
der Karrierevorstellungen wihrend der einjihrigen Studiendauer untersuchte, wies ebenfalls
darauf hin, dass im Gegensatz zu Gottfredsons Annahmen nicht die geschlechts-, sondern
die prestigespezifische Stabilitit der angestrebten Berufe hoher ausfillt (Junk & Armstrong,
2010): Nach Gottfredsons Theorie sollten im Rahmen der Kompromissbildung jedoch zu-
erst personliche Interessen, danach prestigebezogene und erst zuletzt geschlechtsspezifische
Festlegungen aufgegeben werden. Allerdings fillt der Untersuchungszeitraum von einem Jahr
im Verhiltnis zur zeitlichen Ausdehnung der Theorie verhiltnismif8ig knapp aus. Insgesamt
ist die bisherige Forschungslandschaft hinsichtlich der Frage, ob im Rahmen der compromise-
Prozesse eher geschlechts- oder eher prestigebezogene Kompromisse eingegangen werden,
damit als uneindeutig zu bezeichnen (Junk & Armstrong, 2010).

Da Gottfredsons Theorie keine Typologie oder differentialpsychologische Einordnung von
Personen erlaubt, hat sie auch nicht zur Entwicklung von Testinstrumenten gefiihrt. Thr
Mehrwert und ihre groffe Bedeutung liegen vielmehr in ihrer Anwendbarkeit fiir die prakti-
sche Berufsberatung und in den Strategien bzw. Hinweisen, die sich aus den beschriebenen
Prozessen und den mit ihnen einhergehenden Problemen ableiten lassen. So lassen sich aus
der Theorie u.a. Wege ableiten, die Komplexitit der Berufswahl zu reduzieren, die Unter-
schiede in der kognitiven Leistungsfihigkeit verschiedener Jugendlicher stirker zu beriick-
sichtigen oder mehr berufsbezogene Erfahrungsmoglichkeiten gerade fiir benachteiligte Ju-
gendliche zu erméglichen (Gottfredson, 2005).

Tatsichlich besteht ein wesentliches Element von Gottfredsons Theorie in der Erkenntnis,
dass die Suche nach dem bestméglichen Beruf sehr aufwindig, kostspielig und nicht immer
problemlos méglich ist. All dies kann dazu fithren, im Rahmen von compromise-Prozessen
eine Tendenz zum Naheliegenden, zu bereits interessanten, in Familie und Freundeskreis
verbreiteten Berufen, hervorzurufen bzw. zu bestirken: Auf Grund des mit einer fortschrei-
tenden Ausdehnung des Suchraumes verbundenen Aufwands begniigen sich viele Jugend-
liche mit einem Beruf, der als good enough or not too bad eingestuft wird, anstatt nach dem
fiir sie bestmoglichen Beruf zu suchen. Gottfredson unterscheidet in dieser Hinsicht akeiv
suchende und passive Jugendliche, wobei gerade letztere berufliche Méglichkeiten seltener
sehen und weniger dariiber wissen, wie man sie nutzt. Dies fithrt zu vielen Fillen, in denen
die Passung bzw. die Wahl eines geeigneten Berufes nicht oder zumindest nicht optimal
funktioniert:

»As adolescents, perhaps all (...) will report wanting jobs in which they can perform the kinds of
tasks that interest them, but many will not be able to articulate just what their interests are. Few will
know what workers actually do on the job, even in the occupations to which they aspire. Some will
be forced to take jobs that are not consistent with their interests, but many will do so by choice®
(Gottfredson, 2005, S. 72).
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Jugendliche miissen sich erst iiber die relevanten Eigenschaften verschiedener Berufe infor-
mieren, sich {iber ihre eigenen Fihigkeiten bewusst werden und in der Lage und willens sein,
den anstrengenden Prozess der Passung zu durchlaufen. Hinzu kommt, dass Jugendliche
angesichts der vielfiltigen beruflichen Moglichkeiten moderner, funktional ausdifferenzierter
Gesellschaften und der massiv gestiegenen Zuginglichkeit vieler Berufsfelder viele Erfahrun-
gen, die zur Auswahl passender Berufe fithren kénnten, gar nicht durchlaufen und von vielen
Berufsmoglichkeiten nie héren werden. Die Landkarte der beruflichen Méglichkeiten ist
schlichtweg zu ausdifferenziert, um komplett erfass- und erfahrbar zu sein:

,But this expanded choice is a challenge, even a burden, for young people. [...] It is no wonder that
so many youngsters procrastinate or seem paralyzed by anxiety when required to make vocational
decisions. Many just drift or settle for any job that comes their way® (Gottfredson, 2005, S. 71).

In dieser Situation profitiert das Lehramt im Schema Gottfredsons von einer besonders ho-
hen Sichtbarkeit, wie sie von wenig anderen Berufen erreicht wird: Es ist ein Berufsbild, mit
dem beinahe jede Person bereits frith und iiber eine lange Zeit in Beriihrung kommt, sodass
es auf beinahe jeder kognitiven Landkarte der moglichen Berufe zumindest eine Zeit lang
vertreten ist (Gottfredson, 2005, S. 77): Man muss dafiir keine gesonderten Erfahrungen ma-
chen, ihn nicht erst fiir sich entdecken oder aufwendig Informationen iiber ihn sammeln —
er ist einer jener Berufe, der beinahe allen Jugendlichen, wie im obigen Zitat beschrieben,
einfach iiber den Weg liuft. Eine dhnlich hohe Sichtbarkeit erreichen nur wenig andere Be-
rufe — etwa der des Arztes, der des Feuerwehrmannes oder die Berufe der eigenen Eltern.
So kénnte er gerade fiir eher passive Jugendliche, die nicht aktiv daran arbeiten, berufliche
Alternativen zu entdecken, eine plausible Berufswahlméglichkeit darstellen.

2.1.2 Person-Environment-Fit-Ansitze am Beispiel Hollands

Im Gegensatz zu Gottfredsons Theorie, die die Entwicklung beruflicher Mglichkeiten durch
dialektische Prozesse der Ausdifferenzierung, Erweiterung und Elimination von Bereichen
der kognitiven beruflichen Landkarte beschreibt, konzentrieren sich klassische Person-
Environment-Fit-Modelle auf den Moment der Berufswahl selbst. Die Grundlage derartiger
Theorien bildet eine Passung zwischen den Merkmalen einer Person und den Merkmalen
eines Berufs bzw. einer beruflichen Umgebung, wobei die Merkmale einer Person zumeist
als globale, weitgehend stabile #7aizs im differentiell-personlichkeitspsychologischen Sinn ver-
standen werden (Ustiinsdz-Beurer, 2009).

Einen sehr bekannten und auf Grund seiner Praktikabilitit auch in der Beratungspraxis weit
verbreiteten (Ustiinsoz-Beurer, 2009; Spokane & Cruza-Guet, 2005) Ansatz aus dem Be-
reich der Person-Environment-Fit-Modelle bildet Hollands (Holland, 1985; Holland, 1997)
Theory of Vocational Personalities and Work Environments, die auf einer Typologie von Per-
sonlichkeiten und beruflichen Umgebungen (environments) beruht (vgl. Abb. 3): Personen
suchen sich tendenziell Arbeitsumgebungen, die zu ihren eigenen Personlichkeitsmerkmalen
und ihrer dominierenden beruflichen Orientierung passen, wobei Holland davon ausgeht,
dass die meisten Jugendlichen zum Zeitpunkt ihrer Berufswahlentscheidung einer bzw. einer
Kombination aus mehreren vocational personalities zuzuordnen sind. Die Typologie dieser vo-
cational personalities besteht aus sechs hexagonal angeordneten beruflichen Orientierungen,
die Holland realistic, investigative, artistic, social, enterprising und conventional nennt (nach

den Anfangsbuchstaben auch RIASEC-Typologie).
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Realistic Investigative
Conventional Artistic
Enterprising Social

Abb. 3: Die sechs beruflichen Orientierungen nach Holland (eigene Darstellung nach Holland, 1997)

In den meisten Fillen werden untersuchte Personen in einem individuellen und einzigartigen
Muster Eigenschaften mehrerer oder aller Orientierungen aufweisen. Dieser Heterogenitit
begegnet Hollands Modell mit der Bildung von Subtypen. Jeder Subtyp ist durch die jeweils
drei am stirksten ausgeprigten Dimensionen in Reihenfolge ihrer Stirke definiert. Wenn
eine Person also auf der sozialen Dimension (S) die héchsten Ausprigungen aufweist und
ihre zweit- bzw. drittstirksten Dimensionen die kiinstlerische (A) und die wissenschaftliche
(I) Dimension sind, wire ihr Subtyp SAIL Personen des gleichen Subtyps weisen meistens
dhnliche Muster in ihrem beruflichen Interesse auf und fiihlen sich in dhnlichen Arbeitsum-
gebungen wohl (Spokane & Cruza-Guet, 2005). Dies fiihrt dazu, dass sich innerhalb einer
spezifischen Arbeitsumgebung Personen mit dhnlichen beruflichen Orientierungen ansam-
meln: Klar definierte Arbeitsumgebungen, in denen die Mehrzahl der Beschiftigten dhnli-
chen Aufgaben nachgeht, sind daher hiufig durch Beschiftigte dhnlicher Orientierungspro-
file gekennzeichnet.

Daher lassen sich neben einzelnen Personen auch die Arbeitsumgebungen selbst entspre-
chend der mit ihnen verbundenen Aktivititen und an Hand der Personen, die von den je-
weiligen Arbeitsumgebungen angezogen werden, in die entsprechenden Subgruppen katego-
risieren. Als Folge davon sind Datenbanken wie das O*Net des U.S. Department of Labor,
Employment & Training Administration entstanden (National Center for O*NET Deve-
lopment (Hrsg.), 0.a.].), in der sich mehrere tausend Berufe entsprechend ihrer RIASEC-
Kategorisierung durchsuchen lassen.

Die eigentliche Berufswahl ldsst sich mit Hilfe von vier diagnostischen Indikatoren un-
tersuchen: Der erste Indikator ist die consistency. Sie beschreibt die interne Kohirenz der
personlichen beruflichen Orientierung und lisst sich an Hand der Nihe der ersten beiden
Buchstaben der Subgruppe innerhalb des Hexagramms bestimmen: Personen, die durch zwei
naheliegende Buchstaben (z.B. SE, sozial-unternehmerisch) bestimmt sind, verfiigen iiber
ein kohirenteres, widerspruchsfreieres Profil als Personen, die sehr unterschiedliche berufli-
che Orientierungen in sich vereinen (z.B. CE, konventionell-unternehmerisch): ,,Individuals
with consistent interest types within their personal three-letter code should feel more at ease
with their personality characteristics and encounter fewer choice-making difficulties as a re-
sult® (Spokane & Cruza-Guet, 2005, S. 28).
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Ein zweiter Indikator ist die differentiation. Sie beschreibt, wie eindeutig der Code einer Per-
son ausfillt. Eine Person, die nur auf einer der sechs Skalen hohe Werte erreicht, hat einen di-
stinkteren Code als eine Person, die auf allen sechs Skalen annihernd dhnliche Werte erzielt,
wobei eine hohe differentiation zu einer klareren beruflichen Orientierung beitrigt. Gleiches
gilt fiir berufliche Umgebungen, die entweder sehr konsistent ausfallen kénnen — mit meh-
reren Berufen, die alle tiber dhnliche Profile verfiigen, oder sehr divergent, wenn viele sehr
unterschiedliche Berufsprofile miteinander in Kontakt stehen (Holland, 1997). Die identity
als dritter Indikator beschreibt, inwiefern eine Person iiber ein ,clear and stable picture of
one’s goals, interests, and talents® verfiigt, wobei dieser Indikator nicht nur fiir Personen,
sondern auch fiir Arbeitsumgebungen gilt, die sich ebenfalls in der Explizitheit etwa ihrer
Zielsetzungen und Wertvorstellungen unterscheiden konnen (Holland, 1997).

Zuletzt beschreibt die congruence den Grad der Passung zwischen der Personlichkeit eines
Individuums und den Charakteristika des gewihlten bzw. in Erwigung gezogenen Berufes.
So ist bspw. eine Lehrkraft der Sekundarstufe laut der US-amerikanischen Berufszuordnung
des O*Nets mit der Subgruppe SAE assoziiert, was einem social-artistic-enterprising-Profil
entspricht: Der Beruf ist also in erster Linie eine soziale Tatigkeit, die die Arbeit mit Men-
schen umfasst; sie hat kiinstlerische Bestandteile, die kreative Prozesse erfordern, und sie hat
eine unternehmerische Komponente, die sich etwa darin duflern kann, dass das Uberzeugen,
Anleiten oder Fithren von Menschen einen Teil des Aufgabenprofils darstellt. Personen, die
es mdgen, mit Menschen zusammenzuarbeiten und ihnen zu helfen, die eine kreative Ader
aufweisen und gerne sprechen, leiten oder iiberzeugen, weisen ebenfalls ein SAE-Profil auf
und verfiigen daher iiber eine hohe Kongruenz mit diesem Berufsbild, wihrend bspw. kon-
ventionell-wissenschaftlich-realistische Personen (CSR) nur eine schr geringe Konvergenz
mit dem Beruf der Lehrkraft aufweisen. Zu Passungen mit einer geringen Kongruenz kann
es w.a. durch externe Effekte, etwa Diskriminierung bei der Berufsauswahl oder familidren
Druck, aber auch auf Grund interner Faktoren wie einer Depression oder einer Angststorung
kommen (Spokane & Cruza-Guet, 2005, Spokane, 1991).

Hollands Forschung zur Berufswahl begann bereits in den 1950er Jahren des letzten Jahr-
hunderts (Holland, 1959) und hat seither eine ganze Reihe von Erhebungsinstrumenten
im englisch- (z.B. Self-Directed Search, SDS, Holland, Fritzsche & Powell, 1994 oder das
Position Classification Inventory, PCI, zur Klassifizierung von Arbeitsumgebungen, Gott-
fredson & Holland, 1991), aber auch im deutschsprachigen Raum hervorgebracht (z.B.
Explojob, Joerin Fux & Stoll, 2006, oder den Allgemeinen Interessens-Struktur-Test mit
Umwelt-Strukeur-Test — Revision, AIST-R/UST-R, Bergmann & Eder, 2005). Die Theo-
rie wurde von Holland iiber die Jahrzehnte stetig weiterentwickelt und empirisch so hiufig
tiberpriift, dass in der vierten Auflage von Hollands Monographie Making Vocational Choices
allein die Darstellung der Forschungsergebnisse zur Theorie etwa 100 Seiten einnimmt (Hol-
land, 1997, S. 73-170): Die Mehrzahl der Studien konnte insbesondere die Existenz der
Typisierungen und ihre hexagonale Struktur sowie die Validitit der Instrumente zur Mes-
sung der beruflichen Orientierung von Personen bestitigen, wihrend die Forschung zu den
Instrumenten zur Messung der beruflichen Umgebung widerspriichlicher ausfille (Spokane,
Meir & Catalano, 2000; Spokane & Cruza-Guet, 2005).

Dabei steht insbesondere auch die kulturelle Ubertragbarkeit der Theorie im Fokus, vor allem
hinsichtlich der Fragen, ob sich die sechs beruflichen Orientierungen und ihre hexagona-
le Strukeur als kulturiibergreifend stabil erweisen und ob die Interaktionen zwischen einer
Person und der beruflichen Umgebung, dem environment, kulturiibergreifend formuliert
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werden konnen. Dabei weist der aktuelle Forschungsstand (Spokane & Cruza-Guet, 2005)
darauf hin, dass die sechs Personlichkeitstypen und ihre hexagonale Struktur in europiischen
Samples gut reproduzierbar sind. So kommen etwa Lent, Brown, Nota und Soresi (2003) in
ihrer Untersuchung an 796 italienischen Schiilerinnen und Schiilern, bei der sie im Rahmen
mehrerer SCCT-basierter Theoriebausteine auch Hollands RIASEC-Typen iiberpriifen, zu
dem Ergebnis, dass sich alle sechs Skalen auch an einem italienischen Sample mit zufrie-
denstellender Testgiite messen lassen. Auch bei brasilianischen Befragten erweist sich eine
Reproduktion der Sechs-Faktoren-Strukeur als méglich (Meireles & Primi, 2015).

Im asiatischen Raum fallen die Testergebnisse demgegeniiber heterogener aus. So ergibt etwa
ein Vergleich der strukturellen Validitit und der strukturellen Aquivalenz der Personlichkeits-
typen zwischen 180 Befragten aus Amerika und 184 Befragten aus Singapur zwar eine stabi-
le, zirkular-hexagonale Sechs-Faktoren-Struktur zwischen beiden Samples, die Forschenden
stellen jedoch auch fest: ,,As argued earlier, it should not be assumes that there is equivalence
of meaning in RIASEC when a similar structure across two ethnic groups is found® (Soh &
Leong, 2001, S. 130). Eine kulturiibergreifende Aquivalenz kann nur fiir den S- und den
E-, sowie eingeschrinke fiir den I-Typ festgestellt werden, wihrend die Ergebnisse zu den
anderen Typen uneindeutig bleiben und nach Aussagen der Forschenden weiterer Forschung
bediirften.

Zwei Studien an chinesischen Studierenden aus Hongkong (Leung & Hou, 2001; Leung &
Hou, 2005) bestitigen ebenfalls grundsitzlich eine Sechs-Faktoren-Losung, zeigen jedoch
auch, dass diese sechs Faktoren zu einer Drei-Cluster-Losung zusammengefasst werden kon-
nen, wodurch sich der R- und der I- sowie der E- und der C-Typ einander annihern, wih-
rend der A-Typ isoliert bleibt und S nicht eindeutig zuzuordnen ist. Leung & Hou (2005)
empfehlen daher im chinesischen Kontext ein an der Drei-Cluster-Losung orientiertes Vor-
gehen und konstatieren:

,Consequently, in the measurement and interpretation of career interest, one should use the structure
that is fundamental to a client’s social and cultural context, instead of structures that are derived from
a different cultural context [...] For students who are still in an exploration stage of career develop-
ment [...], using a three-cluster classification might help them develop a beginning schema about
the educational and occupational world that is consistent with the general perceptions within their
cultural context® (S. 88).

Ein Problem allgemeiner Berufswahltheorien wie der von Holland besteht in ihrer Unspe-
zifitit. Selbst wenn man Berufe und Persénlichkeiten auf der detaillierten Ebene der drei-
stelligen Subgruppen betrachtet, ist der Beruf der Lehrkraft an Sekundarschulen bei weitem
nicht der einzige Beruf, mit dem Personen des Typs SAE eine hohe Kongruenz aufweisen: Im
Rahmen der Vorschlige des O*Net konnten sie genauso gut Nachrichtensprecher (ASE), PR-
Spezialist (EAS) oder Priester (SEA) werden, als Nannies (SAE) oder Choreographer (ASE)
arbeiten oder einen Beruf im musischen Bereich, etwa als Chor- oder Aufnahmeleiter ergrei-
fen (ASE). Die Unterschiede zwischen dem Beruf eines Priesters und dem der Lehrkraft sind
in der Realitidt komplexer und multidimensionaler, als sie mittels eines allgemeinen, auf sechs
Dimensionen beschrinkten Modells abgebildet werden kénnen. Wieso jedoch entscheiden
sich Personen fiir den Lehrberuf und nicht fiir den des Priesters? Welche spezifischen Motive
gibt es, die iiber allgemeine Charakteristika wie den des Lehramtes als sozialen Beruf hin-
ausgehen? Diesen Fragen widmet sich die berufsspezifische Forschung zu den Studien- und
Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden.
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2.2 Die Studien- und Berufswahlmotive zukiinftiger Lehrkrifte

Die berufsspezifische Forschung zu den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstu-
dierenden ist zumeist nur sehr lose an die psychologische Theoriebildung, wie sie im vorhe-
rigen Kapitel beschrieben wurde, angelehnt. Die hohe Generalisierung der berufsfeldiiber-
greifenden Theorien ist nur bedingt dazu geeignet, spezifische Motive abzubilden, die an die
konkreten Titigkeitsfelder eines Berufes gekniipft sind (fiir eine direkte Anwendungen von
Hollands Schemas auf den Lehrerberuf siche Mayr, 2011). Diese Problematik nimmt weiter
zu, wenn nicht nur Lehrkrifte allgemein, sondern unterschiedliche Gruppen von Lehrkriften
miteinander verglichen werden sollen, etwa Grundschul- mit Gymnasial- (Weif§, Braune,
Steinherr & Kiel, 2009; Weifl et al., 2010c) oder Latein- mit Geographielehrkriften (Weif3,
Braune et al., 2012; Loflner et al., 2010).

Stattdessen hat sich in den letzten Jahren gerade in Deutschland ein professionstheoretischer
Zugang zu dem Forschungsgegenstand herausgebildet (z.B. Cramer, 2012; Cramer, 2015),
der jedoch auf einer breiten und iiberaus heterogenen Forschungslandschaft aufsetzt. Diese
reicht bis in die 1940er Jahre des letzten Jahrhunderts zuriick (z.B. Caselmann, 1949) und
kann im Rahmen aktueller professionstheoretischer Fragestellungen auf vielfiltige Art und
Weise aktualisiert werden. So kann etwa die alte Unterscheidung Caselmanns in paidotrope,
d.h. kindbezogene und logotrope, d.h. fachlich orientierte Lehrkrifte aus strukturfunktiona-
listischer Perspektive als ein Ausdruck der Antinomien bzw. Widerspriiche erscheinen, die die
Profession der Lehrkrifte auf vielfaltige Weise durchzichen und als eines ihrer Wesensmerk-
male gelten kénnen (siche Kap. 2.3.1).

Vor allem ist die Frage nach den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehrkriften jedoch im
Lichte des Bemiihens zu sehen, personale (Eingangs-)Merkmale von (zukiinftigen) Lehrkrif-
ten zu identifizieren, die sich als giinstig bzw. problematisch fiir die spitere Berufsausiibung
erweisen. Verschiedene Studien untersuchen beispielsweise, inwiefern unterschiedliche per-
sonale Merkmale dazu geeignet sind, das Verbleiben von Lehrkriften in der Profession (Bru-
insma & Jansen, 2010), ihre spitere berufliche Zufriedenheit bzw. Belastung (Kaub, Stoll,
Biermann, Spinath & Briinken, 2014; Reichl, Wach, Spinath, Briinken & Karbach, 2014;
Steffgen & Martin, 2002), ihre Kompetenzentwicklung oder ihr berufsspezifisches Wissen
(Kénig & Rothland, 2012) vorherzusagen.

Unter den verschiedenen personalen Eingangsmerkmalen, die in dieser Hinsicht im Fokus
des Interesses stehen (im Uberblick Cramer & Binder, 2015; Cramer, 2015) nehmen moti-
vationale Orientierungen und hier wiederum die Studien- und Berufswahlmotive der Stu-
dierenden eine prominente Rolle ein. Gerade im internationalen Diskurs wird die Frage
nach den Studien- und Berufswahlmotiven dariiber hinaus hiufig vor dem Hintergrund des
steigenden Bedarfs an Lehrkriften, aber auch der fortschreitenden und z.T. kritisch gese-
henen Feminisierung des Berufes (z.B. Richardson & Watt, 2016) diskutiert. So stellt sich
etwa die Frage, mit welchen Anreizen man mehr minnliche Lehrkrifte rekrutieren und die
rekrutierten Lehrkrifte linger im Beruf halten kann (z.B. Harfitt, 2015; Kersaint et al., 2007;
OECD (Hrsg.), 20006).

Die Heterogenitit der bisherigen Forschung betrifft u.a. Fragen methodologischer, operatio-
naler und auch normativer Natur. Dies beginnt bereits bei der Begrifflichkeit: Studien- und
Berufswahlmotive werden zumeist, aber nicht immer (z.B. Cramer, 2012) synonym verwen-
det. Sie werden auf unterschiedlichste, zumeist jedoch explorative Art und Weise erfasst, was
zu unterschiedlichen Operationalisierungen und #hnlichen, aber nicht direke vergleichbaren
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Motivbenennungen fiithrt. Die gebildeten Motive werden anschlieffend in verschiedenen
Motivkategorien zusammengefasst und Bewertungen unterworfen, die nur teilweise empi-
risch begriindet (z.B. Bruinsma & Jansen, 2010), in vielen Fillen jedoch auch normativen
Setzungen geschuldet sind.

Tatsichlich verhindert diese Heterogenitit vergleichende Forschung bisher weitgehend. Dies
ist nicht nur der Zersplitterung der Forschungslandschaft in Einzelstudien geschuldet, son-
dern gilt ebenfalls fiir Fille, in denen sich Forschende auf das gleiche Ausgangsinstrument
berufen, es jedoch jeweils individuell erweitern und mittels unterschiedlicher Methodik aus-
werten (z.B. Cramer, 2012 und Oberle et al., 2013 im Riickgriff auf Lipowsky, 2003). Es
gilt fir unterschiedliche explorative Auswertungen desselben Fragebogens (z.B. Weifs et al.,
2012; Weiff & Kiel, 2013b) und es gilt selbst fiir das bisher verbreitetste Instrument zur
Erfassung von Studien- und Berufswahlmotiven (F/7-Choice), das zwar konfirmatorisch be-
stitigt ist, dessen Skalen jedoch im Rahmen von Einzelerhebungen wiederholt modifiziert,
eliminiert oder um weitere Motive erginzt wurden (Watt & Richardson, 2012; Suryani,
Watt & Richardson, 2016). Dariiber hinaus gibt es bisher kaum Untersuchungen dazu, in-
wiefern strukturelle Rahmenbedingungen, bspw. die spezifischen Bedingungen innerhalb
eines Landes, die Motivlage beeinflussen. Zwar werden in den Diskussionen der einzelnen
Studien durchaus Umgebungsvariablen, etwa das Schulsystem oder kulturelle Eigenschaf-
ten der Untersuchungslinder, zur Erklirung herangezogen (Richardson & Watt, 2016, s.a.
Kap. 2.2.1, Abschnitt d), doch Studien, in denen der Einfluss solcher Umgebungsvariablen
aus Sicht der Befragten selbst untersucht wird, fehlen bisher weitgehend.

Vor diesem Hintergrund sind insbesondere auch nationale Beschrinkungen der bisherigen
Forschung augenscheinlich. Gerade bei einem Gegenstand, der wie die Lehrerbildung in gro-
8en Maf3e von staatlichen, riumlich verortbaren Bedingungen geprigt ist, wiren linderver-
gleichende Studien zum Einfluss variierender struktureller Bedingungen zu erwarten. Tatsich-
lich variiert der Forschungsstand jedoch stark von Untersuchungsland zu Untersuchungsland.
Wihrend es in Deutschland eine vielfiltige Forschung zu dem Thema gibt (im Uberblick
Rothland, 2014a; Cramer, 2016) und auch im englischen Sprachraum bzw. fiir die USA meh-
rere Studien vorliegen (im Uberblick Hanushek & Pace, 1995; Heinz, 2015), gibt es bspw.
fiir Schweden bisher nur zwei Untersuchungen, die die Studien- und Berufswahlmotive von
Lehramtsstudierenden behandeln (Bertilsson, 2014; Jungert, Alm & Thornberg, 2014). In
vielen Lindern ist die existierende Forschung an einzelne Forschende gebunden (z.B. Bastick,
1999a; Bastick, 1999b; Bastick, 2000a; Bastick, 2000b fiir Jamaica) und fiir andere Linder,
etwa Ruminien, liegen bisher iiberhaupt keine entsprechenden Studien vor.

Dariiber hinaus sind die einzelnen Forschungstraditionen national weitgehend isoliert. Die
wenigen Studien, die direkte Lindervergleiche vornehmen (z.B. Bastick, 2000a; Kyriacou,
Kunc, Stephens & Hultgren, 2003), sind in den meisten Fillen nicht in der Lage, Angaben
zur Vergleichbarkeit des Gemessenen in den unterschiedlichen Lindern zu machen und ha-
ben keine weitere Verbreitung, etwa durch den Einsatz in Folgestudien, gefunden. Erst in den
letzten Jahren sind mit FI7-Choice (im Uberblick bei Richardson & Watt, 2016) und S7eaM
(z.B. Weifd & Kiel, 2013b; Syring et al., 2017) zwei Forschungsvorhaben entstanden, deren
Erhebungs- bzw. Messinstrumente in verschiedenen Landern durch verschiedene Forschen-
de zur Anwendung gekommen sind. Auch bei diesen Programmen werden die Instrumente
jedoch in einem solchen Maf$ modifiziert, dass direkte Vergleiche zwischen den einzelnen
Studien nur sehr eingeschrinkt méglich sind.
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Dieser Heterogenitit der Forschung steht eine erstaunliche Homogenitit der erforschten Mo-
tive gegeniiber: Betrachtet man etwa Rothlands Tabellen zu ausgewihlten deutschsprachigen
Einzeluntersuchungen auf dem Gebiet der Studien- und Berufswahlmotive von Lehramts-
studierenden (Rothland, 2014a, S. 356 f1.), fillt die Ahnlichkeit vieler Motivbenennungen
sofort ins Auge. So schreibt etwa Ulich (2004) von inbaltlichen bzw. fachbezogenen Interessen,
Eberle & Pollak (2006) vom Interesse an und Fihigkeiten in Studien- und Unterrichusfiichern,
Nieskens (2009) vom Interesse am Beruf, am Fach und Syring et al. (2017) von der péidagogi-
schen Arbeit mit Kindern.

Vor diesem Hintergrund beschreibt dieses Kapitel zuerst die Heterogenitit der bisherigen
Forschung (Kap. 2.2.1). Hierzu stellt es exemplarisch fiinf Studien bzw. Forschungskonzepte
vor, die die Forschungslandschaft von frithen Untersuchungen in der Mitte des letzten Jahr-
hunderts bis hin zu den gegenwirtigen Standardisierungsbemiihungen abbilden und in ihrer
Vielfalt vertreten. Mit S7eaM und FIT-Choice enthilt es die beiden wesentlichen Projekte
auf dem Gebiet der lindervergleichenden Motivmessung und bildet somit zugleich den For-
schungsstand auf diesem Gebiet ab.

Daran anschlieflend beschreibt Kapitel 2.2.2 aufbauend auf einer Zusammenstellung von
Rothland (2014a) regelmiflig wiederkehrende Studien- und Berufswahlmotive, wihrend
Kapitel 2.2.3 die vielfiltigen Kategorisierungsbemiihungen behandelt und einen Uberblick
tiber gingige Bezeichnungen einzelner Motivbiindel bzw. -kategorien gibt. Im Rahmen der
bisherigen Forschung haben sich insbesondere geschlechts- und schulartspezifische Muster
als verhiltnismifig stabil erwiesen, weswegen Kapitel 2.2.4 einen Einblick in den aktuellen
Forschungsstand zu diesen Unterschieden gibt, bevor Kapitel 2.5 abschlieffend verschiedene
Studien zur Bewertung von Studien- und Berufswahlmotiven darstellt.

2.2.1 Heterogenitit der Forschungslandschaft

Im Folgenden sollen fiinf Studien bzw. Forschungskonzepte vorgestellt werden, die exempla-
risch fiir die Vielfalt und Heterogenitit der Theorien, Methoden und Operationalisierungen
der bisherigen Forschungslandschaft stehen. Es versteht sich dabei von selbst, dass die gewihl-
ten Beispiele die Forschungslandschaft nur schlaglichtartig beleuchten konnen. Weder ist die
hier getroffene Auswahl endgiiltig, noch impliziert sie Aussagen iiber die Qualitit der nicht
ausgewihlten Studien. Das Kapitel beginnt mit Caselmanns Studie Wesensformen des Lebrers
aus dem Jahre 1949, die fiir den Beginn der Forschungstradition und ein methodisch noch
relativ unkontrolliertes Vorgehen steht. Darauf folgt eine Studie Oesterreichs, die bereits mit
einem Pretest arbeitet und verschiedene Motive tiber Einzelitems erfasst. Im Anschluss wird
mit Ulichs Ich will Lehrer/in werden eine offene Befragung vorgestellt, bevor zum Abschluss
dieses Kapitels zwei aktuelle, lindervergleichende Forschungskonzepte vorgestellt werden.

a) Caselmanns Wesensformen des Lebrers

Zu den ersten groflen Verdffentlichungen im Bereich der Studien- und Berufswahlmotive
von Lehramtsstudierenden gehéren im deutschen Sprachraum die Untersuchungen von
Christian Caselmann (Caselmann, 1949; im Folgenden zitiert in der 3. Auflage von 1964),
einem Dozenten an einer Seminarschule fiir Studienreferendare, der 1952 an die Universitit
Heidelberg berufen wurde, sowie von Willi Schohaus (1954), dem Leiter eines Schweizer
Lehrerseminars.

Die ersten Untersuchungen stammen somit von Praktikern der Lehramtsausbildung. Die
Autoren untersuchen die Motive ihrer eigenen Studierenden und versuchen, Typologien zu
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entwickeln, wobei sie ,aus dem Leben gegriffene Beispiele sammeln, um ,,die Begriffe der
Typologie [zu] veranschaulichen, so dafl lebendiges Menschentum, nicht bloff ein Schema
sichtbar wird“ (beide Zitate Caselmann, 1964, S. 6).

Bereits diese frithen Vertreter der Forschungsrichtung greifen in ihre Forschung Aspekte auf,
die sich spiter als richtungsweisend erweisen werden. So beschreibt etwa Schohaus (1954)
eine Art frithen Person-Environment-Fit, wenn er neben den Motiven der Studierenden auch
die Eigenart der Berufsausbildung und die Eigenart der Berufsausiibung als wesentliche Ka-
tegorien betrachtet. Uberhaupt ist Schohaus’ Vorgehen fiir die 1950er Jahre bemerkenswert —
seiner Forschung liegen systematische Erhebungen an mehreren Lehrerbildungsanstalten zu
Grunde, wobei er mehrere hundert damals noch 16-jihrige Lehramtsstudierende zu Beginn
ihrer Lehramtsausbildung Aufsitze dazu schreiben lief3, ,,Wie es zuging, daf$ ich ans Seminar
kam* (Schohaus, 1954, S. 6).

Caselmann hingegen begriindet seine Forschung bereits Ende der 1940er Jahre mit Argu-
menten, die an die heutige Professionalisierungsdebatte anschlussfihig sind. Er sicht eine
Notwendigkeit zur Professionalisierung des Lehrerberufs und insbesondere der Lehramts-
ausbildung, die er als historisch marginalisiert und starken kirchlichen sowie hoheitlichen
Zwingen unterworfen siecht. Analog zur Hinwendung zum Kinde im Rahmen der Reform-
pidagogik fordert er die Abkehr von einer Lehrerbildung, die es zum Ziel hat, die ,,sehr ver-
schiedenen jungen Individualititen zu einem einheitlichen Typus (Elementarwissen, From-
migkeit und Gehorsam) umzuformen® (Caselmann, 1964, S. 13). Stattdessen pladiert er
fir eine Hinwendung zur Lehrkraft und die Anerkennung, dass es ,nicht e/nzen mit Zwang
herbeizufiihrenden Idealtypus eines Lehrers gibt, sondern viele mogliche Lehrertypen® (Ca-
selmann, 1964, S. 16). Diese méglichen Lehrertypen miissten jedoch beschrieben werden, da
eine zwanghafte Normativierung der Personlichkeiten zu Belastungen der Lehrkrifte fiihre
und mit den unterschiedlichen Typen Unterschiede in der Unterrichtsmethodik und der
Lehramtsausbildung selbst einhergingen.

Caselmanns Typologie stiitzt sich ,auf die eigene Lebenserfahrung des Verfassers beim Unter-
richt und beim Ausbilden junger Lehrer (Caselmann, 1964, S. 16), auf eigene Erinnerun-
gen, Gespriche mit Kollegen und biographische Literatur. Erst nachtriglich, im Rahmen der
2. Auflage, hat er seine bereits bestechende Typologie um Beispiele angereichert, die er tiber
500 Aufsitzen zukiinftiger Lehrkrifte entnommen hat.

Dass Caselmann heute noch regelmifiig zitiert wird (z.B. Cramer, 2012) liegt an seiner ein-
gingigen Zentraltypologie, die Lehrkrifte in einen logotropen und einen paidotropen Typ
einteilt. Logotrope Lehrkrifte zeichnen sich durch ,,Wissens- und Wissenschaftsdrang® aus:

,Den logotropen Lehrern geht es in erster Linie um Bildungsideal und Bildungsziel, um positives
Wissen und Kénnen, um den Lehrstoff, um die Weckung der Begeisterung bei der Jugend fiir die
Kulturwerte. [...] Diese Kulturwerte sind also Ausgangspunkt und Zielpunke ihres Lehrertums®

(beide Zitate Caselmann, 1964, S. 35).

Caselmann unterscheidet zusitzlich einen philosophischen von einem fachwissenschaftlichen
Subtyp, die hier jedoch nicht weiter vorgestellt werden. Auch der paidotrope Fliigel kennt zwei
Subtypen, die Caselmann als individuell- bzw. generell-psychologisch interessiert beschreibrt.

,Paidotrop, d.h. dem Kinde zugewands, sind diejenigen Lehrer, die in erster Linie nicht an den Stoff,
sondern an das Kind denken. Von vornherein, anlagemifig, lockte sie weniger die Wissenschaft als die
Titigkeit des Erziehens und Unterrichtens. Der Umgang mit jungen Menschen ist ihnen ebenso Her-
zensbediirfnis wie den Logotropen die Beschiftigung mit der Wissenschaft“ (Caselmann, 1964, S. 47).
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Caselmanns Typologie bildet somit eine der zentralen Antinomien des Lehramtes ab, die sich
auch in der provokanten Frage widerspiegelt, ob denn eine Lehrkraft nun Ficher oder Men-
schen unterrichte. Er trennt als erster das, was in modernen Studien zumeist als intrinsische
Motivation bezeichnet wird, in zwei lehramtsspezifische Pole auf, von denen der eine primir
fach-, der andere jedoch kind- bzw. auf den Jugendlichen bezogen ist — eine Aufteilung, die
auch viele spitere Untersuchungen prigt bzw. von ihnen bestitigt wird. Seine Typologie
ist wertneutral: Er berichtet gute wie schlechte Beispiele zu allen Typen und versucht, Be-
gleitvariablen zu finden, die die Qualitit der einzelnen Lehrkrifte innerhalb der einzelnen
Typen zu erkliren vermégen. Dariiber hinaus sind Caselmanns Typen auf einem Kontinuum
angesiedelt, auf dem ,der paidotrope Einschlag® (Caselmann, 1964, S. 42) auch bei einer
fachwissenschaftlich-logotropen Lehrkraft klar ersichtlich sein kann.

b) Oesterreichs Berufswahblentscheidung von jungen Lehrern

Detlef Oesterreichs Untersuchung zur Berufswahlentscheidung von jungen Lebrern (Oester-
reich, 1987) wurde beinahe 40 Jahre nach Caselmanns Typenlehre veroffentlicht und hat mit
der vorangehenden Arbeit — die er nicht zitiert — oberflichlich betrachtet nicht viel mehr als
das Forschungsthema gemeinsam. Oesterreich, studierter Psychologe und wissenschaftlicher
Mitarbeiter am Max-Planck-Instistut fiir Bildungsforschung in Berlin, nihert sich dem The-
ma mittels eines quantitativen Designs, das auf einem Pretest beruht und unterschiedliche
Studien- und Berufswahlmotive operationalisiert. Die von ihm veréffentlichte, urspriinglich
als Lingsschnittstudie geplante Untersuchung beruht auf Daten von 257 Studierenden einer
pidagogischen Hochschule in Berlin, die kurz vor Abschluss ihres Studiums mittels eines
Fragebogens zu Erfahrungen wihrend der eigenen Schulzeit, beruflichen Erfahrungen und
ihren Motiven fiir den Lehrerberuf befragt wurden.

Dennoch gibt es eine zentrale Uberschneidung zwischen Caselmann und Oesterreich: Beide
nihern sich ihrem Thema in Zeiten von Umbriichen im Professionsverstindnis von Lehr-
kriften an, die mit Umbriichen in der Lehramtsausbildung selbst einhergehen. Im Falle von
Caselmann, der nach dem Ende der NS-Zeit auf den nach der Professur von Ernst Kriecks
neugegriindeten pidagogischen Lehrstuhl der Universitit Heidelberg berufen wurde (Uni-
versitit Heidelberg (Hrsg.), 2015), war das die Abkehr der Lehrerausbildung von einem auf
staatlichen Gehorsam beruhendem, aus dem 18. und 19. Jahrhundert herleitbaren Modell
der kirchen- und obrigkeitstreuen Lehrkraft. Fiir Oesterreich sind es die Herausforderungen,
die mit der Professionalisierung bzw. ,,Verwissenschaftlichung® (Oesterreich, 1987, S. 8) ge-
rade der Grundschullehrkrifteausbildung in den 1970er Jahren einhergehen:

,Die Reformen der sogenannten Volksschullehrerausbildung in den letzten zwei Jahrzehnten haben
wissenschaftliche Anspriiche im Studium erweitert und verstirkt. Damit wurde eine zunehmende
Angleichung an die Ausbildung der Gymnasiallehrer vollzogen. Eine verinderte Ausbildung aber
schafft nicht nur verinderte Qualifikationen; sie bewirkt auch Verinderungen der Motivation fiir
den Zugang zu einer Ausbildung, genauer, sie spricht Interessenten mit einer anderen Motivations-
struktur an“ (Oesterreich, 1987, S. 7).

Oesterreich erfasst die Studien- und Berufswahlmotive aufbauend auf zwei Pretests mittels 16
Items, die jeweils fiir ein spezifisches Motiv stehen — bspw. Weil ich gerne mit Kindern und Ju-
gendlichen zusammen bin oder Weil ich als Lebrer viel Freizeit habe (Oesterreich, 1987, S. 12).
Ein weiteres Feld ermoglicht unter der Benennung ,Sonstiges” die Angabe weiterer, nicht
genannter Motive durch die einzelnen Befragten. Es handelt sich bei den Items nicht um
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Likert-Skalen, sondern um binir ankreuzbare Motive, wobei die Befragten im Durchschnitt
vier der 16 Motive ankreuzten.

Die am hiufigsten genannten Motive sind intrinsischer bzw. idealistischer Natur. Die meis-
ten Nennungen erhilt das Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen, gefolgt vom Lebhramtr
als gesellschafilich wichtiger Aufgabe, dem Lehramr als interessanter, vielseitiger und abwechs-
lungsreicher Aufgabe sowie der Wissensvermittlung. Selten genannt werden demgegeniiber
pragmatische Motive wie die Kiirze der Ausbildung oder Items wie Weil ich mir ein anderes
Studium nicht zugetraut habe.

Dass im Gegensatz zu fritheren Untersuchungen (bspw. Horn, 1968) die Kiirze der Ausbil-
dung und auch das Gehalt der Lehrkrifte eine geringere Rolle spielen, wird wiederum mit
der fortschreitenden Professionalisierung des Berufsbildes, die sich etwa in einer lingeren
und komplexeren Ausbildungsstruktur zeige, in Zusammenhang gebracht. Oesterreich sieht
grundsitzlich eine enge Verkniipfung zwischen den einzelnen von ihm ausgewerteten Mo-
tivausprigungen und den strukturellen Verinderungen der Bedingungen fiir Lehrkrifte. So
geht er davon aus, dass sich gesamtgesellschaftliche Prozesse auf die Studien- und Berufs-
wahlmotive der Studierenden auswirken und schreibt zum Motiv der politischen Dimension

des Lehrerberufs:

,Die politische Motivierung pidagogischer Arbeit ist als ein Zeichen gesellschaftlicher Verinderun-
gen und aus ihr resultierender verinderter Einschitzungen des Lehrerberufes zu werten. Seit dem
Ende der sechziger Jahre mit ihrer Politisierung der Studentenschaft ist das Motiv, durch den Lehrer-
beruf Aufklirungs- und politische Erziehungsarbeit leisten zu kénnen, stirker in den Vordergrund
getreten® (Oesterreich, 1987, S. 15).

Dariiber hinaus erméglicht es das quantitative Vorgehen, Teilgruppenvergleiche der Befrag-
ten vorzunehmen. So zeigt sich, dass fiir minnliche Befragte die Wissensvermittlung im Fach
wichtiger ist als fiir weibliche Befragte, wihrend sich bei den kind- bzw. auf Jugendlichen
bezogenen Motiven keine geschlechtsspezifischen Unterschiede zeigen. Auch die soziale Her-
kunft hat kaum einen Einfluss auf die einzelnen Motivausprigungen, wohl allerdings Varia-
blen wie das Alter, die Berufserfahrung sowie der Familienstand, wobei mit zunehmendem
Alter und Berufserfahrung die politische Relevanz des Berufes steigt. Bereits verheiratete Per-
sonen schitzen die Kiirze der Ausbildung, die Verbindung beruflicher und familidrer Aufgaben
sowie die damit verbundene Freizeit mehr, wihrend Abiturienten vor allem das Zusammen-
sein mit Kindern und den anspruchsvollen Beruf als Motive angeben. Auch Erfahrungen wih-
rend der eigenen Schulzeit bzw. im eigenen Elternhaus beeinflussen insb. die intrinsischen
Motive, sodass der Wissensvermittlung und dem Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen,
aber auch der Abwechslung des Berufs ein grofieres Gewicht beigemessen wird.

Zusitzlich diskutiert Oesterreich verschiedene Faktorenstrukturen der von ihm untersuch-
ten Motive, wobei sich bei einer Zweifaktorenstruktur je ein als intrinsisch und ein als ex-
trinsisch benennbarer Faktor herausbilden. Eine Erh6hung der Faktorenzahl fithrt zu einer
Ausdifferenzierung des intrinsischen Faktors in einen Faktor, der die gesellschaftliche und
politische Verantwortung der Lehrkrifte beschreibt und als altruistisch bezeichnet werden
konnte, einen Faktor, der die Arbeit mit Kindern beschreibt, einen Faktor, der auf die Wis-
sensvermittlung zentriert ist und einen Restfaktor, der ein ,unspezifisch positives Berufsbild*
(Oesterreich, 1987, S. 21) enthilt.

Der extrinsische Faktor — ,,Lehrer werden zu wollen, um einen sicheren und bequemen Beruf
mit viel Freizeit zu haben“ (Oesterreich, 1987, S. 17) — bleibt wihrenddessen stabil; erst in
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der Sechsfaktorenldsung spaltet sich mit der Kiirze der Ausbildung ein Faktor ab, den man
im weitesten Sinne als pragmatisch bezeichnen konnte:

Interessant an diesem Ergebnis ist, daff das Motiv der kurzen Ausbildung nicht mit den gesellschaft-
lich negativ eingeschitzten Berufswahlmotiven, die den Faktor zwei bilden, zusammenhingt. Ein
kurzes Studium zu wihlen, scheint eher Ausdruck eines Sachzwanges zu sein [...] als ein Moment
von Bequemlichkeit“ (Oesterreich, 1987, S. 19).

Das so erhaltene Ergebnis enthilt implizit Motivklassen, die dem logotropen und paidotro-
pen Typ Caselmanns vergleichbar sind. Es identifiziert dariiber hinaus jedoch noch weitere
Motivbiindel, die beispielsweise extrinsische Bedingungen oder die gesellschaftlich-politische
Bedeutung des Lehramtes betonen.

Die meisten gegenwirtigen Untersuchungen erheben im Gegensatz zu Oesterreich ihre Mo-
tive nicht mehr iiber Einzelitems, sondern iiber Skalen, bei denen jedes einzelne Motiv mit-
tels mehrerer Ttems abgefragt wird. Allerdings ist auch Oesterreichs Vorgehen — das Erheben
einzelner Motive tiber distinkte Items, die anschlieSend zu Motivbiindeln zusammengefasst
werden — insbesondere dort ein weiterhin gebriuchliches Verfahren, wo nicht die Einzelmo-
tive, sondern Motivklassen im Fokus stehen. Es findet sich bspw. in der angloamerikanischen
Forschung bei Sinclair, Dowson & Mclnerney (2006) und bei Bruinsma & Jansen (2010). In
der deutschsprachigen Forschung hat bspw. Lipowsky (2003) ein Inventar an 19 Einzelitem-
Motiven entwickelt, die sich mittels Faktorenanalyse in sechs Faktoren gliedern lassen, und
das u.a. die analog aufgebauten Motivinventare von Cramer (2012) und Oberle et al. (2013)
beeinflusst hat. Gerade vor dem Hintergrund moderner Item-Response-Analyseverfahren
(Boeck & Wilson, 2004) wiren Vorgehen mit binir zu beantwortenden Einzelitems, wie von
Oesterreich verwendet, neu zu bewerten.

c) Ulichs Ich will Lehrer/in werden

Allerdings gibt es auch grundlegende Kritik an quantitativ vorgehender Motivforschung (im
Uberblick bei Rothland, 2014a, z.B. Ulich, 2004; Rauin & Roémer, 2010). Diese beruht vor-
nehmlich darauf, dass die zu erforschenden Motive bei dieser Art der Forschung immer schon
vorgegeben sind: Ein Motiv, zu dem keine Items existieren, kann nicht oder nur als Messfehler
gemessen werden, wihrend zu einem Motiv, das einmal in den Motivkatalog aufgenommen
worden ist, auch dann ein Ergebnis geliefert wird, wenn es nur eine sehr geringe Rolle spielt.
Gerade auf Grund der komplexen Adaptionsstrukturen der quantitativen Motivinventare
wire es vorstellbar, dass an sich irrelevante Motive von Untersuchung zu Untersuchung repro-
duziert werden, da sie allein durch ihr Vorhandensein in vorgingiger Forschung eine gewisse
Relevanz zu entfalten scheinen. Rauin & Romer (2010) ergiinzen diese allgemeine Kritik um
eine spezifische Problematik im Hinblick auf die hiufig untersuchten Motivbiindel: Wenn,
so die beiden Autoren, gingige Instrumente deutlich mehr intrinsische als extrinsische und
kaum pragmatische Motive enthalten, sei es nicht verwunderlich, wenn diese Motive auch
regelmiflig als die in der Summe bedeutenderen wahrgenommen wiirden.

Eine Méglichkeit, dieser Kritik zu begegnen, sind qualitative Untersuchungen. Anstatt durch
vordefinierte Kategorien oder Items eingeschrinkt und somit dem Bias des Forschenden
unterworfen zu sein (Lamnek, 2010), kénnen Befragte hier die Struktur, die Ausfiihrlich-
keit und die Form ihrer Antwort weitgehend selbst bestimmen (Schnell & Kolbe, 2013;
Drahmann, 2017). Schon Oesterreich bezieht sein Motivinventar aus einem Pretest, in dem
Studierende ihre Motive in einem offenen Antwortformat angeben konnten, und bezieht
sich auf Horn (1968), dessen Studie ebenfalls eine qualitative Komponente zu Grunde liegt.
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Daneben gibt es jedoch auch eine Reihe rein qualitativer Studien (z.B. Nieskens, 2009), von
denen im Folgenden Ulichs Studie Ich will Lehrer/in werden exemplarisch vorgestellt wird.
Klaus Ulich hat um die Jahrtausendwende eine Reihe von Untersuchungen zu den Motiven
und subjektiven Kompetenzzuschreibungen von Lehramtsstudierenden vorgelege (Ulich,
1996; Ulich, 1998; Ulich, 2000; Ulich, 2003), die 2004 in der Monographie Ich will Leh-
rer/in werden. Eine Untersuchung zu den Berufsmotiven von Studierenden miindeten (Ulich,
2004). Seine Untersuchung beruht auf einer Erhebung an 785 Lehramtsstudierenden ver-
schiedener Studienginge. Die Befragten wurden gebeten, auf einer halben DIN-A4-Seite den
Satzanfang Ich will Lehrer/in werden, weil. .. fortzufithren, was zu insgesamt 2472 Motivnen-
nungen bei einer bis neun Motivangaben pro Zettel fiihrte.

Ulich kategorisiert diese Motivnennungen in insgesamt zehn Kategorien (Ulich, 2004, S. 19):

e Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
¢ Eigene Erfahrungen
e titigkeitsbezogene Motive wie eine interessante Arbeit
e Vereinbarkeit von Familie und Beruf
e Antizipation positiver Folgen fiir die eigene Person (z.B. Lebensfreude durch die Kinder)
* Gesellschaftsbezogene Motive
¢ Inhaldiche bzw. fachbezogene Interessen
* Subjektive Kompetenz bzw. Eignung fiir den Beruf
e Subjektive Berufung oder ,, Traumberuf*®
e Sowie vier von ihm in einer Kategorie zusammengefasste extrinsische Motive:
- Einteilung der Arbeitszeit
- Lange Ferien
- Beamtenstatus in Verbindung mit der Arbeitsplatzsicherheit

- Gutes Gehalt

Die einzelnen Motive selbst werden im folgenden Kapitel, 2.2.2, genauer beschrieben. Im
Vergleich zu den zuvor vorgestellten Studien fillt auf, dass auch hier das logotrope bzw.
paidotrope Motiv erkennbar ist, sich zugleich jedoch auch viele der von Oesterreich unter-
suchten Motive wiederfinden lassen. Der hauptsichliche Unterschied zwischen Ulichs und
Oesterreichs Motivkategorisierungen liegt darin, dass die politische Aktivitit der Lehrkrifte,
die Oesterreich als eine Folge der Politisierung der Studierendenschaft im Nachklang der
68er-Bewegung interpretiert hat, bei Ulich nicht mehr als eigene Kategorie genannt wird.
Die quantitativ grofite Bedeutung kommt hierbei den intrinsischen Motiven und insbeson-
dere der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, den titigkeitsbezogenen Motiven und den eige-
nen Erfahrungen zu; diese drei Motive reprisentieren zusammen bereits etwa 2/3 der Motiv-
nennungen. Auf die vier extrinsischen Motive zusammen entfallen demgegeniiber nur sieben
Prozent aller Motivnennungen, wobei der selbstbestimmten Arbeitszeir die grofite und dem
Gehalt die geringste Relevanz zukommt.

Auch Ulich analysiert geschlechts- und schulartspezifische Unterschiede zwischen den Be-
fragten, wobei sich beide Effekte deutlich tiberlagern und daher zumeist nicht voneinander
trennen lassen (vgl. Kap. 2.2.4). Zwar ist die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen bei allen
Schularten sowohl das insgesamt am hiufigsten als auch das am hiufigsten als erstes genannte
Motiv. Allerdings zeigen sich gerade bei der Erstnennung deutliche Unterschiede zwischen
den Lehrimtern: Wihrend annihernd drei Viertel aller Grundschulstudierenden dieses Mo-
tiv als erstes nennen, sind es bei den Gymnasialstudierenden nur die Hilfte. Bezogen auf
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die Rangplitze der Gesamtnennungen zeigt sich dariiber hinaus, dass das Fachinteresse nur
bei Gymnasialstudierenden unter den sechs am hiufigsten Motiven vertreten ist; zudem ist
dort die eigene Erfabrung das am zweithdufigsten genannte Motiv, wihrend ritigkeitsbezoge-
ne Motive (d.h. das Lehramt als anspruchsvoller Beruf) nur auf den vierten Platz kommen.
Gymnasialstudierende sind dementsprechend stirker fachlich und aus eigenen Erfahrungen
heraus motiviert, wihrend ihre Schiilerorientierung schwicher ausfillt als bei den Befragten
der anderen Studienginge.

Hinsichtlich des Geschlechts der Befragten zeigen sich mehr Unterschiede als bei Oester-
reich: Die Vereinbarkeit von Beruf und Familie wird fast ausschliefSlich von weiblichen Befrag-
ten genannt, die zudem hiufiger die Arbeit mir Kindern und Jugendlichen nennen, wihrend
minnliche Befragte verstirke das fachliche Interesse und ein Gefiihl der Kompetenz sowie dop-
pelt so hiufig extrinsische Motive fiir ihre Studien- bzw. Berufswahl angeben.

d) Watts und Richardsons Factors Influencing Teaching Choice Framework (FIT-Choice)
Wihrend die ersten drei Kapitel Einzelstudien vorstellten, stellen die folgenden beiden Ka-
pitel Forschungsprojekte vor, die sich aus einer Vielzahl an Einzelstudien zusammensetzen.
Wihrend zudem die ersten drei Einzelbeispiele der deutschsprachigen Forschung entnom-
men waren, folgt nun ein Modell zur Erfassung der Studien- und Berufswahlmotive von
Lehramtsstudierenden, das von zwei australischen Forschenden entwickelt und inzwischen
auch an deutschen Befragten durchgefithrt wurde. Daran schliefit sich ein deutsches Projekt
an, das ebenfalls international Anwendung gefunden hat und mit dessen Fragebogen bereits
Schweizer, schwedische, ukrainische sowie chinesische Studierende befragt wurden. Beiden
Ansitzen ist gemeinsam, dass sie versuchen, die fragmentierte und national weitgehend iso-
lierte Forschung zu den Studien- und Berufswahlmotiven aufzubrechen und Instrumente
zur Verfiigung zu stellen, die durch wiederholten Einsatz in verschiedenen Kontexten ver-
gleichbarere Ergebnisse liefern als die bisher vorliegenden Einzelstudien (z.B. Bastick, 2000a;
Kyriacou et al., 2003).

FIT-Choice ist das Ergebnis der Untersuchungen, die Paul Richardson und Helen Watt seit
2005 an australischen Lehramtsstudierenden durchgefithrt haben (Richardson & Watt,
2005; Richardson & Watt, 2006), wobei sie urspriinglich eine Methodik anwandten, wie
sie bei Oesterreich beschrieben ist, und aus 20 Einzelitems eine Fiinf-Faktoren-Lésung mit
den Kategorien social status, career fit, prior considerations, financial reward und time for family
extrahierten. Im Rahmen ihrer urspriinglich auf Australien becshrinkten Studien begannen
sie, sich auch mit der internationalen Forschung zu den Studien- und Berufswahlmotiven zu
beschiftigen:

»We were surprised to find that although many studies had been conducted on reasons for choosing
teaching as a career, researchers had variously conceptualized motivations, drawn on different ques-
tionnaires and scales, and collected data from opportune samples, resulting in a profusion of studies
characterised by definitional imprecision. Overlapping categorisations of motivations, unclear or
absent theoretical and analytical frameworks, lack of reporting of reliability or construct validity, and
an over-reliance on raw frequencies, make it difficult to compare findings from studies conducted in
different contexts (Richardson & Watt, 2016, S. 284).

In der Folge entwickelten Watt und Richardson ein auf der Erwartung-x-Wert-Theorie nach
Wigfield & Eccles (2000) aufbauendes Modell (zur Validierung siehe Watt & Richardson,
2007), das die Berufswahl als eine Folge von Fihigkeitseinschitzungen und subjektiv wahrge-

41



42

Die Studien- und Berufswahl von Lehramtsstudierenden

nommenen Erfolgswahrscheinlichkeiten einerseits und einer Reihe fest vorgegebener Wert-
urteile zu den Aufgaben von Lehrkriften sowie erwarteter Kosten andererseits modelliert.
FIT-Choice beschreibt die Berufswahl von Lehramtsstudierenden mittels vier Siulen, die zu-
sitzlich sozialen Einfliissen ausgesetzt sind (vgl. Abb. 4). Bei den vier Sdulen handelt es sich
um eine Abwigung von Kosten und Nutzen der Titigkeit (zask demand und rask return), um
die Selbstwahrnehmung der Person bzw. ihre wahrgenommenen Fihigkeiten als Lehrkraft,
um verschiedene Werturteile sowie um die Méglichkeit, das Lehramt als Nodosung (fallback
career) zu betrachten. Neben dem intrinsischen Wert (intrinsic value), der beschreibt, wie
sehr einer Person eine bestehende Titigkeit zusagt, beriicksichtigt das Modell auch den Wert
personlicher Vorteile (personal utility value) und den sozialen Wert des Berufes (social utility
value). Uber den sozialen Niitzlichkeitswert enthilt es altruistische Motive wie make social
contribution, aber auch work with children/adolescents, tiber den personal value extrinsische
Motive wie Zeit fiir die Familie und die Sicherheit des Arbeitsplatzes (Richardson & Watt,
2016; Kénig & Rothland, 2012).

Socialisation Influences
- Social dissuasion
- Prior teaching & learning experiences

- Social influences

@( demand Self Perceptions Intrinsic Value Fallback Care}
- Expert carrer

- Perceived teaching Personal Utility Value
- High demand abilities

- Job security
- Time for family

Task return - Job transferability

- Social status

- Salary Social Utility Value

- Shape future of
children/adolescents

- Enhance social equity

- Make social contribution

\ - Work with children/adolescents J

[ Choice of Teaching Career J

Abb. 4: Das FIT-Choice-Modell (eigene Darstellung nach Richardson & Watt, 2016)

Gemessen werden die Komponenten des Modells mittels eines aus 57 Items bestehenden Ins-
trumentes, das zwolf motivationale Faktoren (die rechten drei Siulen des Modells sowie zwei
der drei socialisation influences), finf Einstellungsdimensionen iiber den Beruf (die linke Siu-
le sowie social dissuasion aus den socialisation influences) sowie modelliibergreifend die Zufrie-
denheit mit der Berufswahl misst. Jede Skala wird durch mehrere siebenstufige Likert-Items
abgebildet. In der urspriinglichen Stichprobe mit 1651 australischen Lehramtsstudierenden
erweisen sich die perceived teaching abilities sowie der intrinsische Wert der Studierenden als
am hochsten ausgeprigt, gefolgt vom social utility value, wihrend negative Griinde, insb. die
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Jallback career, die geringste Zustimmung erfahren (Richardson & Watt, 2016). Inzwischen
liegen FIT-Choice-Daten und Fragebogeniibersetzungen fiir eine Vielzahl von Lindern (in
Ubersicht siche Richardson & Watt, 2016) vor, u.a. fir die Vereinigten Staaten und Chi-
na (Lin, Shi, Wang, Zhang & Hui, 2012), die Tiirkei (Kiling, Watt & Richardson, 2012)
und Indonesien (Suryani et al., 2016). Fiir Deutschland liegt eine Auswertung von Kénig &
Rothland (2012) vor, wobei das Inventar hierzulande auch in weiteren Studien Verwendung
gefunden hat (z.B. Drahmann, 2017; Drahmann & Scharfenberg, 2017) und w.a. fiir einen
Vergleich der Motive deutscher, dsterreichischer und Schweizer Lehramesstudierender einge-
setzt wurde (Konig, Rothland, Darge, Liinnemann & Tachtsoglou, 2013).

In den internationalen Folgestudien erweisen sich die einzelnen Skalen von annehmbarer
Reliabilitit, allerdings auch von nur eingeschrinkter Robustheit. So konnen Kénig & Roth-
land (2012) an eciner deutschen Stichprobe von 1287 Lehramtsstudierenden das FI7-Choice-
Modell mittels einer konfirmatorischen Faktorenanalyse reproduzieren und erreichen dabei
gute Global-Fit- sowie insgesamt zufriedenstellende Reliabilititswerte, wobei jedoch nur
52 der 57 urspriinglichen Items Verwendung finden und nur elf der zwdlf motivationalen
Faktoren berticksichtigt werden. Auch in einer tiirkischen Studie werden Einzelitems ausge-
tauscht, um die Skalen an den nationalen Kontext anzupassen (Kiling et al., 2012), wobei
die modifizierten Skalen zufriedenstellende Reliabilitits- und Validititswerte aufwiesen. Eine
Studie durch Watt et al. (2012), die einen direkten Vergleich von Lehramtsstudierenden aus
Australien, Deutschland, Norwegen und den USA anstrebt, kann fiir diese drei Lander bei
15 der insgesamt 18 Faktoren starke Messinvarianz herstellen, wobei sich die Skalen zur job
transferability, zur fallback career und zu shape future of children/adolescents als nicht linder-
tibergreifend operationalisierbar erweisen.

Suryani et al. (2016), die 802 Lehramtsstudierende an vier indonesischen Universititen zu
ihren Studien- und Berufswahlmotiven befragt haben, betonen die Problematik linderiiber-
greifender Verwendung von Instrumenten, die innerhalb eines nationalen Kontextes entwi-
ckelt wurden, wenn sie schreiben: ,Researchers have to be cautious when applying Western
constructs directly to other contexts without examining their meaning and main assumptions
from the point of view of the researched cultural backgrounds® (Suryani et al., 2016, S. 186).
Um den indonesischen Bedingungen besser entsprechen zu kénnen, erginzen sie das Instru-
ment um weitere Skalen, die u.a. religidse Einfliisse, die Vereinbarkeir mit einem Nebenjob oder
die Rolle von Studiengebiihren erfassen, und nehmen auch in die bereits bestehenden Fakto-
ren weitere, selbst entwickelte Fragebogenitems auf. In einem Schweizer Sample (Berger &
D’Ascoli, 2012) werden schlussendlich der Faktor job transferability vollstindig aufgegeben,
die fallback career durch einen neuen Faktor, choice by opportunity, auf Grundlage von neuen
Fragebogenitems ersetzt, zwei Skalen der social utility zu einer zusammengefasst und zwei
weitere Skalen, intrinsic value und dissuasion, um je ein Item erginzt.

Diese Vielzahl an Modifikationen ist einerseits durch die Beriicksichtigung individueller
struktureller Charakteristika der einzelnen Untersuchungsldnder zu legitimieren, die in dem
an einem australischen Sample entwickelte FI7-Choice-Modell sonst nur unzureichend re-
prisentiert wiirden. Dies ist als Forschungsansatz, der eine hohe Adaptivitit des Modells
mit einer zumindest grundlegenden Vergleichbarkeit der Forschungsergebnisse auf Grund
einer dhnlichen Erhebungsstruktur und -methodik vereint, durchaus gerechtfertigt. Es fithrt
jedoch andererseits auch dazu, dass die Ergebnisse einzelner FI7-Choice-Erhebungen nur
eingeschrinkt direkt miteinander vergleichbar sind (direkt lindervergleichende Erhebungen
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z.B. Kénig et al., 2013; Watt et al., 2012). Unabhingig davon, dass nur in den wenigsten
Fillen tatsichlich Informationen zur Vergleichbarkeit des Gemessenen, etwa in Form von
Measurement-Invariance-Analysen, vorliegen, wire hierzu stets zu tiberpriifen, ob das Mo-
dell vollstindig gerechnet wurde und ob gleichlautende Skalen modifiziert, gekiirzt oder um
weitere Items erginzt wurden. Dariiber hinaus wire abzuschitzen, welchen Effekt Skalen ha-
ben, die nur in einem der verschiedenen Linder untersucht werden. All das fiithrt dazu, dass
selbst im besten Falle zumeist nur Teile des Modells direkt vergleichbar wiren.

Es ist allerdings durchaus méglich, Tendenzen der Studien- und Berufswahl anzugeben. So
fallen die altruistischen social utility values in den meisten Lindern hoch aus, wobei Befragte
aus China und der Tiirkei hier niedrigere, dafiir jedoch bei der fallback career verhiltnismi-
Rig hohe Werte erreichen. Watt und Richardson (im Uberblick Richardson & Watt, 2016)
bringen diese Unterschiede mit der kollektivistischen Kultur dieser Linder in Verbindung
und betonen die groffere Wichtigkeit eines beruflichen Notfallplans in einem erst kiirzlich
industrialisierten Land wie der Tiirkei, in dem Arbeitsplitze schwieriger zu finden sind als in
anderen westlichen Staaten. Gerade die niedrigeren altruistischen Werte in China kénnten
darauf zuriickzufiihren sein, dass dortige Studierende die Anforderung, einen Beitrag zur
Gesellschaft zu leisten, fiir selbstverstindlicher ansehen als Studierende westlicher Gesell-
schaften. Dass deutsche Studierende gerade hinsichdlich des Wertes soziale Benachteiligung
aufheben verhiltnismiflig niedrige Werte erreichen, konnte laut der Forschenden mit dem
dreigliedrigen Schulsystem in Verbindung gebracht werden, durch das Studierende ihre Fi-
higkeit, soziale Benachteiligungen aufzuheben, eventuell als weniger ausgeprigt wahrneh-
men. Zugleich stufen deutsche Studierende das Gehalt als héher ein als Befragte aus anderen
Landern, die das Lehramt tendenziell als einen Beruf mit niedrigem sozialen Status und
einem verhiltnismiflig geringen Gehalt ansehen.

Somit wird zur Erklirung der Linderunterschiede eine Vielzahl an strukeurellen Unter-
schieden zwischen den Lindern herangezogen, die kulturelle Rahmenbedingungen ebenso
umfassen wie unterschiedliche soziodkonomische Bedingungen und Rahmenbedingungen,
die an das Bildungssystem gekniipft sind. Dieser Katalog an Einflussfaktoren gleicht den
Annahmen anderer lindervergleichender Studien: So fithrt etwa Bastick (2000a) ebenfalls
kulturelle Einfliisse an, um unterschiedliche Motivstrukturen zwischen jamaikanischen Stu-
dierenden und denen westlicher Linder zu erkliren, und Kyriacou et al. (2003) erkliren in
ihrer methodisch allerdings fragwiirdigen Studie: ,,cultural, social and economic factors play
an important part in shaping the attitudes and expectations about teaching as a career held
in different countries® (S. 260).

Hieran zeigt sich allerdings auch eine grundsitzliche Limitierung, der FI/7-Choice ebenso
unterliegt wie die restliche bisher durchgefiihrte lindervergleichende Forschung auf diesem
Gebiet: Die Studien fithren zwar verschiedene Einflussfaktoren als Erklirung fiir die festge-
stellten Linderunterschiede an und benennen verschiedene strukturelle Bedingungen, die die
Studien- und Berufswahlmotive beeinflussen kénnten. Gemessen bzw. untersucht werden
dabei jedoch stets nur die Motive selbst, die weiteren Faktoren bleiben reine Erklirgrofien,
deren subjektive Bedeutsamkeit etwa fiir die Studierenden stets angenommen werden muss,
ohne dass dies selbst Gegenstand der Untersuchung wire.

FIT-Choice ist das erste Modell, das nicht nur Motive von Studierenden, sondern auch ihre
Wahrnehmung von Kontextfaktoren bzw. Elementen der beruflichen Umgebung erfasst. So
gibt das Modell etwa nicht nur Auskunft dariiber, wie wichtig die berufliche Sicherheit fiir
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die Berufswahlentscheidung ist, sondern erfasst auch, als wie gut bezahlt oder hoch angese-
hen der Beruf wahrgenommen wird. Allerdings ist es nicht moglich, die personliche Motiva-
tion und die erfassten Variablen des wahrgenommenen environments miteinander in Bezug
zu setzen, da jeder Aspekt entweder ausschliefflich tiber ein Motiv bzw. einen value oder
ausschliefllich als Kontextfaktor erfasst wird: Studierende werden gefragt, wie sie das Gehalt
einschitzen, aber nicht, wie wichtig ihnen ein gutes Gehalt ist, und werden gefragt, wie
wichtig ihnen ein sicherer Arbeitsplatz ist, aber nicht, ob sie das Lehramt als einen besonders
sicheren Arbeitsplatz einschitzen. Eine Untersuchung, wie konkret sich einzelne Aspekte der
beruflichen Umgebung aus Sicht der Studierenden auf die Studien- und Berufswahlmotive
auswirken, findet nicht statt.

Analog zu Oesterreich, der vermutete, dass die Politisierung der Studierendenbewegung die
ein Jahrzehnt spiter gemessenen Studien- und Berufswahlmotive seiner Studierenden beein-
flusst hat, kann auch hier daher nur vermutet werden, welche Faktoren fiir Linderunterschie-
de bedeutsam sind, ohne dass diese Annahmen durch Daten aus den Untersuchungslindern
bzw. Aussagen der Befragten gedeckt sind: Ob deutsche Studierende bspw. tatsichlich einen
Bezug zwischen der Struktur des Bildungssystems und ihrer Maglichkeit, soziale Benachtei-
ligung aufzuheben, herstellen, kann nicht tiberpriift werden.

e) Student-Teacher’s-Motives- (STeaM-)basierte Forschungsansitze

Ein weiteres Erhebungsinstrument, das wiederholt und in verschiedenen Lindern Einsatz
gefunden hat, ist der Fragebogen des S7eaM-Projektes, der auch die Grundlage dieser Un-
tersuchung bildet. S7e2M ist eine Kooperation der Ludwig-Maximilians-Universitit (LMU)
Miinchen (Ewald Kiel, Sabine Weif$) mit der pidagogischen Hochschule Ziirich (Manuela
Keller-Schneider) und besteht aus einem Erhebungsinstrument, das mittels 73 vierstufig ska-
lierten Likert-Items die Studien- und Berufswahlmotive sowie mittels zusitzlicher Skalen
die allgemeine Selbstwirksamkeit (Schwarzer & Jerusalem, 1995), die Ungewissheitstoleranz
(Dalbert, 1999a), die Sicherheit der Berufswahl (Weif3, Lerche & Kiel, 2011) sowie die dys-
funktionalen Kognitionen der Befragten (Trageser, 2010) erhebt.

Der Ursprung des Projektes liegt in dem Projekt Wirksamkeit in der Lehrerbildung — Kompe-
tengentwicklung und Biografiemanagement in der dreiphasigen Lehrerausbildung, das von 2006
bis 2011 als Kooperation der LMU Miinchen und der Universitit Passau durchgefiihrt wur-
de und in dessen Rahmen ein Instrument zur Ermittlung der Studien- und Berufswahlmoti-
ve von Lehramtsstudierenden entwickelt wurde (Lerche, Weif§ & Kiel, 2013):

»Zur Erhebung der Studien- und Berufswahl wurde ein Instrumentarium entworfen, das auf bereits
dazu vorliegenden Studien basiert (Kiel et al., 2004; Oesterreich, 1987; Steltmann, 1980; Ulich,
1998). In einem zweiten Schritt wurde dieses im Rahmen einer Expertenbefragung um weitere,
bisher noch fehlende Aspekte erweitert. Als Experten fungierten einerseits Erzichungswissenschaftler
aus der ersten Lehrerausbildungsphase an der Hochschule, andererseits in der zweiten Phase der Leh-
rerausbildung titige Personen (z.B. aus Seminarschulen usw.), denen das Instrumentarium vorgelegt
wurde. Diese erginzen bestehende Motive aus den zuvor genannten Studien durch weitere Items, die
sie fiir die Erfassung der Studien- und Berufswahlmotivation Lehramtsstudierender als bedeutend

ansehen® (Lerche et al., 2013, S. 769).

Eine erste Etablierung erfuhr das Erhebungsinstrument auf nationaler Ebene, wo es neben
Uberblicksanalysen (Kiel, Pollak & Eberle, 2007; Weif} & Kiel, 2010) in einer Vielzahl von
Einzelstudien zur Identifizierung der Studien- und Berufswahlmotive von Lehramtsstudie-
renden unterschiedlicher Schularten und Ficher Verwendung fand. So wurden damit u.a. die
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Studien- und Berufswahlmotive von zukiinftigen Grundschul- (Weif§ et al., 2009; Weif§ &
Kiel, 2013b) bzw. Grund-, Haupt- und Realschul- (Kiel et al., 2004) und Gymnasiallehrkrif-
ten (Weifd et al., 2010c) analysiert. Dabei messen zukiinftige Grund- und Haupt- (inzwischen
Mittel-) Schullehrkrifte der finanziellen bzw. beruflichen Sicherbeit eine geringere und dem
Motiv des einfachen Weges, also eines einfach und schnell zu durchlaufenden Studiums, eine
héhere Bedeutung bei als Studierende anderer Lehrimter — im letzteren Fall verglichen mit
Gymnasial- und Sonderpidagogikstudierenden (Weifl et al., 2009). Zudem weisen sie eine
verstirkt pidagogisch ausgerichtete Motivstruktur auf, wohingegen das Motiv der Forderung
von Schiilerinnen und Schiilern fiir Gymnasialstudierende von geringerer und dafiir das fach-
liche Interesse — auch gegeniiber zukiinftigen Realschullehrkriften — von groflerer Relevanz
ist. Entsprechend des lingeren Studiums ist auch das Motiv des einfachen Weges fiir sie von
geringerer Bedeutung als fiir Studierende anderer Schularten (Weif$ & Kiel, 2010). Zuletzt
wurden mit dem Messinstrument insb. die Motive von angehenden Frithpiddagoginnen bzw.
Frithpidagogen und Grundschullehrkriften (Weif$, Keller-Schneider, Neuss, Albrecht &
Kiel, 2016) bzw. von Studierenden der Studienginge Grundschullehramt, Forderschule und
Frithpidagogik (Weif$, Braun, Neuss & Kiel, 2016) sowie von Studierenden verschiedener
sonderpidagogischer Fachrichtungen (Kiel, Heimlich, Markowetz & Weifi, 2015; Scharfen-
berg, Braun, Weif§, Markowetz & Kiel, 2019) miteinander verglichen.

Auf Fachebene wurden u.a. die Motive von Latein- (Weifl et al., 2012) und Fremdsprachen-
lehrkriften (Weifd & Kiel, 2011), aber auch von Lehrkriften im mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Bereich (WeifS, Braune & Kiel, 2010b) sowie von Musik- (Weif3, Braune &
Kiel, 2010a) und Religionslehrkriften (Weifi, Braune, Steinherr & Kiel, 2010) untersucht.
Die Ergebnisse zeigen dabei u.a., dass Fremdsprachenlehrkrifte sich in ihren Motiven vor
allem dann von anderen Lehrkriften unterscheiden, wenn sie zwei Fremdsprachen studie-
ren — in diesem Fall verliert das Motiv niedriger mit dem Studium assoziierter Anforderungen
an Bedeutung, wohingegen die fachbezogene Motivation und die Rolle der Polyvalenz des
Studiums ebenso wie der Wunsch, Schiilerinnen und Schiiler mir besonderen Voraussetzungen
fordern zu wollen, steigt. Bei zukiinftigen Lateinlehrkriften spielen demgegeniiber fachliche
Motive keine bedeutendere und niedrige mit dem Studium assoziierte Anforderungen keine
geringere Rolle als bei anderen Studierenden. Das Motiv der Polyvalenz wird als weniger rele-
vant empfunden als von anderen Studierenden, was darauf verweist, dass dieses Unterrichts-
fach — etwa im Vergleich zu naturwissenschaftlichen Fichern oder modernen Sprachen —
fast ausschliefilich den akademischen Arbeitsmarkt bedient. Im Gegensatz dazu spielen eigene
Erfahrungen, 2.B. mit Lehrkriften wihrend der eigenen Schulzeit, fiir die Studien- bzw. Be-
rufswahlentscheidung dieser Studierenden eine groflere Rolle als fiir andere Befragte.
Allerdings fiihrt das explorative Vorgehen zu uneinheitlichen Skalen, die eine direkte Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse der Einzeluntersuchungen untereinander verhindern. So ver-
wendet bspw. Weif$ & Kiel (2013b) ein Auswertungsinstrument mit neun Motiven, wihrend
Lerche et al. (2013) und Syring et al. (2017) jeweils elf Motive verwenden (vgl. Tab. 1).
Wihrend einige der identifizierten Motive thematisch eng miteinander verkniipft sind (z.B.
pedagogical work with children and youths, pidagogische Arbeir mit Kindern und Jugendlichen
und péidagogische Arbeit mit Kindern), sind einzelne Items jeweils nur in einer Untersuchung
vorhanden (z.B. Empfehlung der Eltern u. Freunde) oder beinhalten erkennbar unterschied-
liche Schwerpunktsetzungen (z.B. Berufliche/finanzielle Sicherbeir gegeniiber Bezahlung und
Prestige).
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Tab. 1: Studien- und Berufswahlmotive ausgewihlter S7eaM-assoziierter Untersuchungen
(in einer Zeile stehende Skalen stehen nicht notwendigerweise miteinander in

Zusammenhang)
Weif! & Kiel (2013b) Lerche et al. (2013) Syring et al. (2017)
Pedagogical work with Pidagogische Arbeit mit pidagogische Arbeit mit
children and youths Kindern und Jugendlichen Kindern
Idealism Idealismus Idealismus
To foster pupils with Schiiler/innen mit besonderen  Férdern bei besonderen
special preconditions Voraussetzungen fordern Bedingungen
Interest in subject matter Fachspezifisches Interesse faChSP ezlﬁscl'{es
Vermittlungsinteresse
. . Eigene Erinnerungen an die Erinnerungen an eigene
Planning options .
Schulzeit Betreuungserfahrungen

Low requirements associated Geringe mit dem Studium . « .

. . sleichtes* Studium
with the course of study assoziierte Anforderungen
Tcacl.ung as an emergency Lehrame als Notlssung Interes.se an Stl}dlemnhalten
solution und wiss. Arbeiten

Occupational/financial security = Berufliche/finanzielle Sicherheit Bezahlung und Prestige

Compatibility with family Familienvertriglichkeit keine andere berufliche

Perspektive
Selbstbestimmte Arbeitszeiteinteilung und
Arbeitseinteilung berufliche Sicherheit
Mangelnde Kenntnisse Empfehlung der Eltern
und Interessen und Freunde

In einem zweiten Schritt wurde der Untersuchungsfokus tiber den deutschen Projektkontext
hinaus international ausgeweitet. Hierzu stellt S7¢2M seinen Kooperationspartnern ein festes
Inventar an Items zur Erfassung der Studien- und Berufswahlmotive zur Verfiigung und
gestattet ihnen dartiber hinaus Zugriff auf den Datensatz der bisherigen Erhebungen, mit
dessen Hilfe neue, vergleichende Untersuchungen durchgefiihrt werden konnen. Diese Of-
fenheit hat u.a. dazu gefiihrt, dass neben deutschen Daten inzwischen auch Datensitze von
Schweizer, schwedischen, ukrainischen und chinesischen Studierenden (z.T. noch unversf-
fentlicht) vorliegen und neben schulart- und fachspezifischen Vergleichen auch erste linder-
tibergreifende Motivvergleiche durchgefiihrt wurden, die bisher jedoch noch auf europiische
Datensitze (u.a. Syring et al., 2017; Keller-Schneider, Weiff & Kiel, 2018; Scharfenberg,
Keller-Schneider, Weif$, Hellstén & Kiel, 2018; Weif3, Syring, Keller-Schneider, Hellstén &
Kiel, 2018) und einzelne Subgruppen der Befragten (z.B. Kindheitspidagoginnen und Kind-
heitspidagogen bei Weif§ et al., im Druck) beschrinkt blieben.

Zugleich ermdéglicht es die Offenheit des Instrumentes, S7eaM-Messungen in verschiedene
theoretische Konzeptionen einzubetten. So identifizieren Syring et al. (2017) in einer Un-
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tersuchung an 416 Kindheitspidagogikstudierenden aus Deutschland, Schweden und der
Schweiz elf Studien- und Berufswahlmotive, die sie mit Decis & Ryans (2000) Selbstbestim-
mungstheorie verkniipfen. So weicht die Trennung in intrinsische und extrinsische Motive
einem Kontinuum aus selbst- und fremdbestimmten Studien- und Berufswahlmotiven, das
sich von rein external regulierten Motiven wie der Empfehlung von Eltern und Freunden tiber
introjezierte Motive wie Bezahlung und Prestige bis hin zu identifiziert regulierten Motiven
wie den Erinnerungen an eigene Betreuungserfabrungen und intrinsischen Motiven wie dem
Jfachbezogenen Vermittlungsinteresse erstreckt.

Die elf Skalen wurden sowohl fiir die Gesamtpopulation aus Befragten aller Linder als auch
in den drei Teilpopulationen getestet und weisen zufriedenstellende bis gute Reliabilititen
auf. Im Lindervergleich zeigt sich, dass Studierende aus der Schweiz und Schweden héhere
Ausprigungen intrinsischer Motive im Bereich des Klientelbezuges aufweisen, was sich mit
der festen Integration vorschulischer Bildung in die Schulsysteme der jeweiligen Linder in
Verbindung bringen lisst. Unter den deutschen Befragten sind demgegeniiber extrinsische
Motive bedeutsamer; dariiber hinaus stehen im Bereich des Klientelbezugs im Vergleich zur
Schweiz eher die pidagogische Interaktion und weniger fachliche Aspekte im Zentrum der
Motivation, was von den Autorinnen und Autoren mit divergierenden akademischen Tra-
ditionen und unterschiedlichen Professionalisierungsprozessen in Zusammenhang gebracht
wird, da eine akademisch verankerte Kindheitspiddagogik in Deutschland eine geringere Tra-
dition genief3t als bspw. in der Schweiz.

Auch §TeaM trigt durch das Angebot eines fixen, wiederholt einsetzbaren Erhebungsins-
trumentes und durch den fiir Vergleiche zur Verfiigung stehenden groflen Datenpool mit
Daten aus unterschiedlichen Untersuchungslindern zur Standardisierung der internationa-
len Forschung bei. Allerdings unterliegt auch das gegenwirtige S7eaM-Design Limitationen.
Die einzelnen auf Grundlage des S7eaM-Fragebogens durchgefithrten Analysen erlauben
zwar innerhalb der jeweiligen Untersuchung einen direkten Vergleich einzelner Linder auf
Grundlage (und innerhalb der Limitationen) der explorativen Skalenbildung, allerdings fehlt
eine konfirmatorische Absicherung der gemessenen Konstrukte, wie sie durch Fiz-Choice ge-
liefert wird. Zugleich sind die Einzelanalysen auf Grund der unterschiedlichen Skalenbil-
dung analog zu den F/7-Choice-Skalen nicht miteinander vergleichbar, wobei auf Grund des
fehlenden konfirmatorischen Geriistes, das den einzelnen Skalenbildungen zugrunde liegt,
auch weiterfithrende Analysen, etwa zur linderiibergreifenden Stabilitit der Messung (vgl.
Kap. 5.1.1, Abschnitt a) nicht méglich sind. Auch die bei F/7-Choice genannten Limitatio-
nen hinsichtlich der Erklirungsmuster gefundener Linderunterschiede betreffen die S7ealM-
bezogene Forschung im gleichen Mafe.

2.2.2 Homogenitit der Motive

Das Spektrum der in Kapitel 2.2.1 beschriebenen Studien erstrecke sich iiber annihernd 70
Jahre und reicht von Analysen aus personlicher Erfahrung heraus iiber verschiedene Arten
von quantitativen Untersuchungen bis hin zu qualitativen Studien. Es beinhaltet grofStenteils
deutsche, z.T. jedoch auch internationale und lindervergleichende Studien, wobei selbst die
einzelnen Untersuchungen innerhalb der beiden lindervergleichenden Forschungsprojekte
zumindest teilweise von Studie zu Studie unterschiedliche Motivskalen einsetzen.

Auch wenn die hier beschriebenen Studien nur einen Bruchteil der umfangreichen Forschung
zu den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden abbilden kénnen, wird
doch bereits an diesen Beispielen deutlich, wie dhnlich sich die Studien- und Berufswahlmo-
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tive sind, die von den einzelnen Studien letztendlich identifiziert werden. So findet sich etwa
Caselmanns Typisierung in paidotrope bzw. logotrope Lehrkrifte in Form von unterschied-
lich benannten Motiven auch in allen anderen bisher besprochenen Studien. Auch die Tatsa-
che, dass in allen vorgestellten Untersuchungen intrinsische und hier insbesondere kind- bzw.
auf Jugendliche bezogene Motive die hochsten Ausprigungen erreichen, wihrend das Feld
und die Bedeutung der extrinsischen Motive heterogener ausfillt, ist symptomatisch fiir die
Forschungslandschaft als Ganzes: ,Generell dominieren die intrinsischen und hier insbeson-
dere personen- und beziehungsorientierte Motive. [...] Sie [Lehramtsstudierende, Anm. d.
Verf.] sind altruistisch motiviert, verfolgen service-orientierte Ziele und weitere intrinsische
Motive® (Rothland, 2014a, S. 355). Ein derartiges Motivprofil findet sich in der Mehrzahl
der bisherigen Untersuchungen, zumindest in Bezug auf Studierende aus den westlichen
Industrielindern (anders z.B. eine Untersuchung aus Jamaica: Bastick, 1999a). Es entspricht
den Ergebnissen der meisten US-amerikanischer Studien (siche zusammenfassend Heinz,
2015) und findet sich auch in der einzigen quantitativen Untersuchung zu schwedischen
Lehramtsstudierenden wieder, in der sich insbesondere intrinsische und altruistische Motive
als bedeutsam erweisen (Jungert et al., 2014).

Was sich veridndert, sind einerseits die genauen Benennungen der einzelnen Motive und an-
dererseits ihre Kombination im Rahmen der Skalenoperationalisierung, etwa im bereits oben
genannten Beispiel der Motive Beruflichel/finanzielle Sicherbeit bei Syring et al. (2017) und
Bezahlung u. Prestige bei Lerche et al. (2013). Dariiber hinaus unterscheiden sich die Motive
hinsichtlich der Frage, in welchem Anteil der Studien sie sich tatsichlich wiederfinden — eini-
ge Motive, etwa die Empfehlung durch Eltern oder Freunde, findet sich nur einem Teil, andere,
etwa die oben bereits genannte Freude an der Arbeir mit Kindern und Jugendlichen, in beinahe
allen Untersuchungen. Auf internationaler Ebene hat zuletzt Heinz (2015) 41 Studien bzw.
Metastudien aus 23 Lindern hinsichtlich ihrer Motivinventare auswertet, um wiederkehren-
de Motive sowie Motivtendenzen herauszuarbeiten.

Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden ein Inventar regelmifSig vorkommender Studien-
und Berufswahlmotive beschrieben werden. Als Grundlage dieser Zusammenstellung dient
die Ubersicht deutschsprachiger Einzeluntersuchungen, die Rothland (2014a) im Rahmen
seines Uberblicksartikels zu den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden
vorgelegt hat. Diese Ubersicht wurde vom Verfasser dieser Studie um die S7eaM-Motive
sowie um die internationalen Untersuchungen von Sinclair (2008) und Jungert et al. (2014)
sowie um die von Heinz (2015) in ihrer internationalen Metaanalyse identifizierten Mo-
tive erginzt (vgl. Anhang I). F/7-Choice bleibt unberiicksichtigt, da es auf Grund seiner
Operationalisierung einen Teil der Motivfaktoren in Form von environment-Variablen ab-
fragt. S7eaM flieft mit den von Syring et al. (2017) linderiibergreifend identifizierten Stu-
dien- und Berufswahlmotiven ein, wobei die Motivpalette auf Grund der unterschiedlichen
Skalenbildungen um weitere, bei Syring et al. (2017) nicht vorkommende Motive aus den
Untersuchungen von Lerche et al. (2013) und Weif§ & Kiel (2011) erginzt wurde. Dabei ist
in Anlehnung an Rauin & Rémer (2010) darauf hinzuweisen, dass derartige Zusammenstel-
lungen insofern problematisch sein konnten, als dass die darin enthaltenen geschlossenen
Untersuchungen durch die Vorabauswahl der untersuchten Motive einem Bias unterliegen
und solche Zusammenstellungen stets auch diesen Bias reproduzieren. Vor diesem Hinter-
grund ist insbesondere auf die beiden in diesem Vergleich enthaltenen Studien mit offenem
Design zu verweisen (Ulich, 2004; Nieskens, 2009), die derartigen Einschrinkungen nicht
unterliegen.
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Beschrieben werden 22 Motive, die sich in mehr als einem Viertel bzw. in mindestens vier der
insgesamt 14 analysierten Studien wiederfinden, wobei die genaue Zuordnung bzw. Abgren-
zung der einzelnen Motive zueinander einer gewissen Unschirfe unterliegt. Wo eine Motiv-
kategorie entsprechend ihrer Benennung oder Beschreibung (z.B. Bezahlung u. Prestige) auf
mehrere Kategorien zutrifft, die in anderen Studien getrennt voneinander analysiert werden,
wird die Kategorie fiir alle in Frage kommenden Kategorien beriicksichtigt. Manchmal sind
die Kategorien sehr allgemein gehalten, sodass der genaue Inhalt nur schwer nachzuvollzie-
hen ist. In anderen Fillen umfasst eine Kategorie mehrere ansonsten getrennt aufgefiihrte
Motive, ohne dass dies aus ihrer Benennung ersichdich ist. So umfasst etwa Ulichs (2004)
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen entsprechend der Kategorienbeschreibung explizit auch
den Aspekt der Arbeir besonders hilfsbediirfiigen Kindern, der besonders fiir zukiinftige For-
derschullehrkrifte relevant ist. Wo immer méglich, wurden im Zweifelsfall die einzelnen
Fragebogenitems bzw. Beispielaussagen aus den Interviews zur Abklirung der Zuordnung
herangezogen. Diese Unschirfe betrifft auch die Benennung der einzelnen identifizierten
Motive, die sich nicht nach einer spezifischen Studie richtet, sondern Motivbenennungen
unterschiedlicher Untersuchungen aufgreift. Dabei werden die vom Autor dieser Untersu-
chung gewihlten Bezeichnungen im Fettdruck wiedergegeben, wihrend die den Tabellen in
Anhang I zu entnehmenden Motivbenennungen anderer Untersuchungen grammatikalisch
angepasst und im Kursivdruck erscheinen.

Eine erste wesentliche Gruppe von Motiven bezicht sich auf Kinder und Jugendliche. In 13
der 14 Untersuchungen — aufler bei Oesterreich (1987) — wird die Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen als Motiv genannt. So sprechen etwa Eberle & Pollak (2006) von der adressa-
tenbezogenen und pidagogischen Motivation, Nieskens (2009) davon, mir Kindern zu arbeiten
bzw. pidagogisch sinnvoll arbeiten zu wollen und Sinclair (2008) von working with children.
Einige der Untersuchungen fokussieren auf spezifische Elemente dieses Motivs — insbeson-
dere auf das Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen und die Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen. Letzteres bezeichnet den As-
peke, insbesondere hilfsbediirftigen Kindern helfen zu wollen (altruism, Unterpunke belping
others in need Sinclair, 2008) — etwa solchen aus sozial schwachen Elternhiusern (as a teacher
1 can help and support under-privileged young people, Jungert et al., 2014) oder solchen mit
einer Beeintrichtigung (etwa Ulich, 2004, S. 31, mit Aussagen wie Ich will Lehrer/in werden,
weil ich behinderten Menschen helfen kann). Dem Zusammensein mit Kindern und Jugendli-
chen (annihernd wortgleich Oesterreich, 1987, aber auch Foerster, 2008) fehlt im Vergleich
zur Arbeit mit Kindern und Jugendlichen das pidagogische Moment, der aktive Impetus (s.a.
Keller-Schneider, Weif$ & Kiel, 2018): Hier geht es vielmehr um die Antizipation positiver
Folgen fiir die eigene Person, 2.B. eine Zunahme der Lebensfreude durch Kinder (so Ulich, 2004).
Wo es dariiber hinaus den Wunsch nach Fiirsorge bzw. nach Freundschaft mit den Kindern
oder die Ubernahme einer Mutterrolle (z.B. James, 2010) beinhaltet, kann es als durchaus
problematisch erscheinen (vgl. Kap. 2.2.5).

Eine weitere Gruppe an Motiven ist fachbezogen. Hier ist insbesondere das fachliche Inter-
esse zu nennen, das in zwolf der 14 Untersuchungen genannt wird — etwa bei Jungert et al.
(2014; 1 am very interested in the subjects I will become a teacher in), bei Heinz (2015; Interest
in their subject) oder bei Steltmann (1980; Fachinteresse). Davon abzugrenzen ist die Freude
am Unterrichten bzw. an der Vermittlung dieses Wissens (Wissen vermitteln, anderen etwas
beibringen wollen, Nieskens, 2009; weil ich gerne das Wissen in meinen Fichern weitergeben
wollte, Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994). Ein weiteres Motiv zur Ergrei-
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fung des Lehramtes liegt darin, dass es sich dabei um einen anspruchsvollen und abwechs-
lungsreichen Beruf handelt. Wihrend die bisher beschriebenen Motivgruppen tendenziell
den paido- bzw. logotropen Lehrkrafttypus ausdifferenzieren, bezicht sich dieses Motiv auf
eine generelle, typeniibergreifende Eigenschaft des Berufes — dass die Tdtigkeit als Lehrer
interessant, vielseitig und abwechslungsreich ist (Oesterreich, 1987), berufliche Gestaltungsmag-
lichkeiten und Herausforderungen enthilt (Eberle & Pollak, 20006), generell die Vielseitigkeit
des Lehrerberufs (Foerster, 2008).

Als altruistisches Motiv wird dariiber hinaus die gesellschaftliche Relevanz des Lehramtes
als Motiv operationalisiert, wobei die Einzelbeschreibungen stirker streuen als bei den bisher
beschriebenen Motiven: Sie reichen etwa von Weil man als Lehrer eine wichtige gesellschaftliche
Aufgabe har (Terhart et al., 1994) iiber das stirker auf Aktivitit ausgerichtete etwas gesell-
schaftlich verindern wollen bei Willer (1993) bis zu have an impact on society als Beschreibung
des altruism bei Sinclair (2008).

Zwei weitere Motive liegen in den biographischen Erfahrungen bzw. dem Lehramt als
Traumberuf. Biographische Erfahrungen spiegeln sich in Motivbeschreibungen wie weil ich
sympathische Lebrer kenne und es dhnlich machen mochte (Oesterreich, 1987), positive Erfah-
rungen in der Betreuung von Kindern bzw. positive Erfabrungen in der Begleitung von Lern-
prozessen (Foerster, 2008) oder Erinnerungen an eigene Betreuungserfahrungen (Syring et al.,
2017). Das Lehramt als Traumberuf beschreibt demgegeniiber das Motiv, Lehrkraft werden
zu wollen, weil ich schon immer gerne Lehrer werden wollte (Oesterreich, 1987), weil der
Lehrerberuf schon immer mein Traumberuf gewesen ist (Terhart et al., 1994) bzw. aus einem
Gefiihl der subjektiven Berufung heraus (Ulich, 2004; dhnlich: se/fFevaluation mit Beschrei-
bungen wie calling, always wanted bei Sinclair, 2008). Dieses Motiv zeichnet sich durch eine
gewisse Unspezifitit aus — es ist mehr eine subjektive Uberzeugung als ein auf eine konkrete
Eigenschaft des Lehramtes beziehbares Motiv.

Die selbstbestimmte Titigkeit eroffnet eine Reihe von Motiven, die in vielen Studien als
extrinsische Motive zusammengefasst werden (z.B. bei Ulich, 2004 sowie bei Heinz, 2015, wo
dieses Motiv unter extrinsic reasons — hours verzeichnet ist). Dieses Motiv umfasst Vorteile des
Berufs wie Zeiteinteilung, Abwechslung, Lernen kinnen (Nieskens, 2009), Freibeit in der Gestal-
tung der eigenen Arbeit (Herzog, Herzog, Brunner & Miiller, 2007) bzw. giinstige Arbeitszeitre-
gelungen (Foerster, 2008). Ebenfalls in diese Kategorie gehdren die beiden hiufig zusammen
erfassten Motive des Gehaltes und der beruflichen Sicherheit. So erfasst Oesterreich (1987)
das Motiv weil mich die gute Bezahlung und die Sicherbeit als Beamter anziehen, Terhart et al.
(1994) weil mich die Vorteile des Beamtenstatus angezogen haben, wohingegen Willer (1993) gu-
ten Verdienst und sicheren Arbeitsplatz trennt, Herzog et al. (2007) nur guten Lohn und Foerster
(2008) nur die Sicherbeir des Arbeitsplatzes erheben. Nieskens (2009) wiederum fasst beide
Motive in ihrer qualitativen Erhebung mit einem dritten, der Freizeit, zusammen: Beamten-
status, Ferien, Verdienst. Die Freizeit von Lehrkriften wird auch in anderen Untersuchungen
als Motiv angefiihrt, u.a. bei Sinclair (2008) (working conditions — vacation time) oder bei
Terhart et al. (1994): Weil ich dachte, dass man als Lehrer bzw. Lehrerin viel Freizeit habe.

Ein weiteres Motiv ist der gesellschaftliche Status der Lehrkrifte: Das Ansehen des Lebrer-
berufs (Foerster, 2008), sein Prestige (als Bestandteil von Bezahlung u. Prestige bei Syring et
al., 2017) bzw. seine angesehene Stellung in der Gesellschaft (Willer, 1993). Die Vereinbarkeit
von Beruf und Familie beschreibt demgegeniiber, dass man als Lehrer gut berufliche und
Jamilidre Aufgaben verbinden kann (Oesterreich, 1987) bzw. den life-fir (compatibility with a
home situation and the demands of work and family; Sinclair, 2008). Wihrend bei den zuletzt
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genannten Motiven die Bezeichnungen in den einzelnen Studien sehr homogen ausfallen,
sind die Beschreibungen zweier weiterer Motive von einer grofleren Heterogenitit geprigt:
Die Karriereméglichkeiten verbinden gute Aufstiegsmaiglichkeiten (Willer, 1993) und gute
Weiterbildungsmoglichkeiten (Herzog et al., 2007) bzw. beschreiben das personal and profes-
sional development — career advancement (Sinclair, 2008) und die Rolle der reacher education
as a ,springboard* in andere Berufe (Heinz, 2015). Das Motiv der Polyvalenz des Studiums
zeichnet sich durch Konzepte wie die Nitzlichkeir der Studieninbalte diber den Lebrerberuf
hinaus (Foerster, 2008), eine polyvalente Qualifikation (WeifS & Kiel, 2011) oder den Zugang
zu weiteren Ausbildungen (Eberle & Pollak, 2006) aus. Lediglich drei vorwiegend iltere Stu-
dien betonen dariiber hinaus den allgemeinen Wunsch nach akademischer Ausbildung (Flach,
Liick & Preuss, 1995) oder nach einer guten Allgemeinbildung (Herzog et al., 2007), den
man, wenn man ihn auf Grund der geringen Anzahl an Nennungen nicht als eigenes Motiv
etabliert, ebenfalls der Polyvalenz der Ausbildung zurechnen kann.

Zu den weiteren, fiir das Lehramtsstudium angefiihrten Motiven gehéren die Kiirze des
Studiums (z.B. Terhart et al., 1994: Weil ich glaubre, die Ausbildung sei relativ kurz) so-
wie die niedrigen Studienanforderungen (Studium nicht allzu schwierig, Foerster, 2008;
im Lehrerstudium ist das Studienziel leichter zu erreichen, Flach et al., 1995), aber auch eine
generelle Interesselosigkeit an der Studien- bzw. Berufsentscheidung. Diese kommt z.B. in
Aussagen wie weil mir nichts anderes eingefallen ist (Oesterreich, 1987) oder fehlendes Interesse
an anderen Studienrichtungen (Foerster, 2008) zum Ausdruck. Im Gegensatz dazu beschreibt
das Motiv des Studiums als Notlosung die Aufnahme des Lehramtsstudiums, weil man die
Priifiung fiir eine andere Ausbildung nicht geschafft hat (Herzog et al., 2007), als fallback (last re-
sort) career (Heinz, 2015) oder auf Grund eines career change (Sinclair, 2008). Zuletzt werden
in mehreren Untersuchungen externe Einfliisse als Motive fiir die Studien- und Berufswahl
angefiihrt, u.a. Empfehlungen der Eltern und Freunde (Syring et al., 2017), influence of family
members, of others und generalisiert socio-cultural influences (Heinz, 2015) oder der Einfluss
von Vorbildern (Willer, 1993).

Zu den nur in einzelnen (d.h. weniger als vier Studien) genannten Motiven gehoren u.a. die
spezielle Eignung des Berufes fiir Frauen (nature of teaching work — suitable career for a woman,
Sinclair, 2008), das Noten geben und die Disziplin (Nieskens, 2009), die Mdglichkeit, weiter
zur Schule zu gehen (Herzog et al., 2007) sowie unspezifische AufSerungen, dass das Lehramt
SpafS mache bzw. Freude bereite (Nieskens, 2009). Alle Einzelmotive der ausgewihlten Stu-
dien sowie ihre Zuordnungen zu iibergeordneten Motiven kdnnen mittels der Tabellen in
Anhang I nachvollzogen werden.

2.2.3 Motivkategorisierungen

Einige der oben beschrieben Studien verwenden Einzelitems, von denen viele in anderen
Studien auch als eigenstindiges Motiv beschrieben werden konnten, und fiigen diese Ein-
zelmotive dann zu Motivblocken zusammen, die letztendlich den Kern der Untersuchung
bilden (z.B. Cramer, 2012). Der Vorteil dieses Verfahrens liegt in einer tiberschaubaren An-
zahl an Motivbiindeln, wohingegen Studien, die Einzelmotive mittels Skalen erfassen (z.B.
STeaM, vgl. Kap. 2.2.1, Abschnitt e) oder die ihre mittels Einzelitems erfassten Motive auch
auf Einzelitemebene auswerten, mit einer deutlich grofleren Anzahl an Studien- und Berufs-
wahlmotiven operieren miissen.

Die je nach Studie sehr grofle Anzahl an Motiven fiithrt jedoch dazu, dass auch viele wei-
tere Untersuchungen ihre Motive zu Uberkategorien bzw. Motivbiindeln zusammenfassen,
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um sie in ihren Analysen und Argumenten leichter vergleichbar zu machen. Dies kann auf
Grundlage normativer Setzungen (z.B. bei Sinclair, 2008) geschehen oder auf Grundlage von
statistischen Verfahren wie Faktoren- oder Clusteranalysen (z.B. Oesterreich, 1987, Eberle &
Pollak, 2006). In beiden Fillen entstehen Motivbiindel, die Einzelmotive (bzw. Items, die in
anderen Studien als eigenstindige Motive beschrieben werden) zu groferen Kategorien zu-
sammenfassen. Im Folgenden sollen verschiedene Kategorien beschrieben werden, in denen
Motive gingigerweise zusammengefasst werden.

Eine erste Kategorisierung betrifft die Frage, ob man die Studien- und die Berufswahlmotive
von Lehramtsstudierenden miteinander gleichsetzt oder ob man zwischen beiden Kategorien
unterscheidet. Im englischen Sprachraum ist der Begriff der career choice motives verbreitet,
der eine vergleichbare Differenzierung nicht zulisst. In Anlehnung an diesen Begriff und auf
Grund der Annahme, dass die meisten Studierenden dank der geringen Polyvalenz vieler
Lehramtsstudienginge mit ihrer Studien- zugleich auch ihre Berufswahl treffen, unterschei-
det die Mehrzahl der Untersuchungen nicht zwischen beiden Begriffen (z.B. Ulich, 2004)
oder verwendet ausschliefSlich den Begriff der Berufswahl (z.B. Oesterreich, 1987; vgl. dazu
auch Rothland, 2014a).

Allerdings gibt es auch Studien, die beide Bereiche voneinander abtrennen (z.B. Keller-
Schneider et al., im Druck; Billich-Knapp, Kiinsting & Lipowsky, 2012; Cramer, 2012):
,Berufswahl- und Studienwahlmotive miissen nicht zusammenfallen. Berufswahlmotive er-
kliren die Entscheidung fiir den Lehrerberuf im Allgemeinen, d.h. im Wesentlichen ohne
Beriicksichtigung von Studienwahlmotiven wie der Wahl eines bestimmten Lehramts oder
der Studienficher (Cramer, 2012, S. 325). Dabei fillt die Unterteilung ebenfalls uneinheit-
lich aus: So sind etwa bei Keller-Schneider et al. (im Druck) die fachbezogene Interessen
Bestandteil der Berufswahlmotive, bei Cramer (2012) hingegen nicht.

Eine gingige Untergliederung der einzelnen Motive bedient sich der bereits in Kapitel 2.1
geschilderten Klassifizierung in intrinsische und extrinsische Motive, wobei diese Unter-
scheidung sowohl auf einer normativen Festlegung (z.B. Sinclair, 2008) als auch empirisch
begriindet (z.B. Cramer, 2012) sein kann. Wo Einzelitems mittels empirischer Methoden zu
Motivbiindeln zusammengefasst werden, entstehen hiufig weitere, zwischen den einzelnen
Studien sehr divergente Kategorisierungen, bei Cramer (2012) etwa Motivation durch Erfolg
oder vorbildorientierte Motivation.

Weitere wiederholt vorkommende Motivkategorien sind bspw. idealistisch-altruistische Mo-
tive, die auf den Nutzen einer Titigkeit fiir Dritte fokussieren. Wo sie nicht unter den intrin-
sischen Motiven subsumiert werden, finden sie sich bspw. bei Bastick (2000a), Kyriacou et al.
(2003) oder Jungert et al. (2014) als eigene Kategorie (mit Items wie As a teacher I can make
a valuable contribution to society, S. 178).

Ahnliches gilt fiir die pragmatischen Motive, die teilweise unter den extrinsischen Motiven
subsumiert, teilweise jedoch auch gesondert ausgewiesen werden. Extrinsische Motive im
engeren Sinne sind zweckbezogen und lassen ein instrumentelles Verhiltnis zu einer Tdtigkeit
erkennen — man macht etwas, weil man sich davon einen Effekt verspricht, z.B. weil eine
Titigkeit gut bezahlt oder gut mit familidren Verpflichtungen vereinbar ist. Solche extrinsi-
schen Motive lassen sich stets auf eine Eigenschaft der spiteren Titigkeit zuriickfithren und
kénnten somit tatsichlich als Berufswahlmotive bezeichnet werden. Pragmatische Motive
lassen demgegeniiber keinerlei Bezug zu einer Eigenschaft der spiteren Titigkeit erkennen,
auch keinen instrumentellen, und stellen daher eher eine spezielle Klasse von Griinden fiir
die Wahl des Lehramtstudiums als des Berufes selbst dar (z.B. Rauin & Rémer, 2010). Dies
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gilt etwa fiir Begriindungen, bei denen das Lehramtstudium nur auf Anraten dritter oder
mangels Alternativen gewihlt wurde.

In manchen Fillen werden diese Kategorisierungen mit weiteren Unterscheidungskriterien
zu einer zweidimensionalen Matrix verbunden. So kategorisieren etwa Syring et al. (2017) in
ihrer bereits oben erwihnten Studie die Studien- und Berufswahlmotive nicht nur entspre-
chend ihrer Regulation nach Deci & Ryan (2000), sondern zusitzlich nach einer Topologie
von Knauf (2009) auch nach inhaltlichen Kriterien, etwa nach dem Klientelbezug oder der
Gesellschaftsorientierung der Motive. Auch Bruinsma & Jansen (2010) gliedern ihre Motive
nicht nur faktoranalytisch in intrinsische und extrinsische Motive, sondern zugleich noch
in adaptive und maladaptive Motive. Wihrend adaptive Motive zu einer tiefen und langan-
haltenden Auseinandersetzung mit einer Titigkeit fithren, sind maladaptive Motive nur mit
einer oberflichlichen Auseinandersetzung in Verbindung zu bringen. So unterscheiden sie
adaptive extrinsische Motive, ,motives through which pre-service teachers receive external
praise, external rewards or where they are acting at the behest of others®, von maladaptiven
extrinsischen Motiven, etwa ,,could not get into my first choice of study” (beide Zitate Bru-
insma & Jansen, 2010, S. 190). Letztere Kategorie passt wiederum zur Verwendung des
Begriffes der pragmatischen Motive, wie sie sich beispielsweise bei Rauin & Rémer (2010)
findet. Auch hier zeigt sich also eine gewisse Heterogenitit in den Benennungen und Opera-
tionalisierungen der verwendeten Kategorien.

2.2.4 Geschlechts- und schulartspezifische Unterschiede

Einen weiteren Schwerpunkt vieler Studien bilden die Versuche, Studien- und Berufswahl-
motive mit anderen personalen Merkmalen von Studierenden, etwa ihrem Alter (Sinclair et
al., 2000), ihrer Selbstwirksamkeit (vgl. Kap. 2.3.3), pidagogischen Vorerfahrungen (Foer-
ster, 2008) oder der Sicherheit ihrer Berufswahlentscheidung (z.B. Ulich, 2004; Bauer et al.,
2011) in Verbindung zu bringen (im Uberblick Cramer, 2015). Als besonders produktiv ha-
ben sich in dieser Hinsicht die Analysen geschlechts- und schulartspezifischer Unterschiede
erwiesen.

Bereits die frithen Studien analysieren die unterschiedlichen Motive weiblicher und minn-
licher Studierender. So spricht Undeutsch (1964) davon, dass Frauen den Beruf ergriffen,
da er Gelegenheit zum Umgang mit Kindern gibe, und nach Horn (1968) sind bei ihnen die
Motive Maglichkeit, immer mit Kindern zusammen zu sein bzw. soziale Aufgaben erfiillen und
Kindern helfen stirker ausgeprigt. Fiir mdnnliche Studierende seien demgegeniiber eine ge-
sicherte Existenz, Zeit fiir Hobbys, die gesellschaftliche Relevanz der Titigkeit und individuelle
Vorbilder relevanter.

Gerade hinsichdlich der hoheren Ausprigungen pidagogisch geprigter Motive bei weibli-
chen Studierenden gab es trotz aller gesellschaftlichen Verdnderungen seit den 1960er Jahren
nur wenige Verinderungen. So zeigt sich die hohere Bedeutsamkeit pidagogischer Moti-
ve fiir weibliche Befragte in einer Untersuchung an zukiinftigen Fremdsprachenlehrkriften
(Weif§ & Kiel, 2011) ebenso wie bei zukiinftigen Religionslehrkriften (Weif§ et al., 2010), bei
denen weibliche Befragte zugleich auch dem Motiv der Vereinbarkeit von Beruf und Familie
eine signifikant héhere Bedeutung beimessen. Auferhalb des deutschen Sprachraums zeigen
niederlindische Lehramtsstudierende in der Untersuchung von Bruinsma & Jansen (2010)
ein vergleichbares Muster mit einer héheren, als adaptiv gekennzeichneten intrinsischen Mo-
tivation weiblicher Studierender. In der schwedischen Studie von Alm, Jungert & Thornberg
(2014), die intrinsische, altruistische und extrinsische Motive betrachtet, erweisen sich in-
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trinsische Motive zwar geschlechtsiibergreifend als die bedeutendste Motivgruppe, allerdings
weisen weibliche Studierende zusitzlich eine signifikant hohere altruistische Motivation auf.
Die von Ulich (2004) in seiner oben dargestellten Untersuchung festgestellten geschlechts-
spezifischen Unterschiede deutscher Studierender zeigen ebenfalls ein vergleichbares Muster.
Hier zeigen weibliche Studierende hohere Auspriagungen des Motivs der Arbeit mir Kindern
und_Jugendlichen, wihrend minnliche Befragte tiberdurchschnittlich hiufig fachliches Interes-
se, ein Geftihl der eigenen Kompetenz und extrinsische Motive der Berufswahl angeben.
Wihrend die stirker ausgeprigten pidagogischen Motive weiblicher Studierender ebenso
wie ihre hohere Wertschitzung fiir die Vereinbarkeir von Beruf und Familie (Weif et al.,
2010; Ulich, 2004; Treptow, 20006) relativ konstant erscheinen, erweist sich das minnliche
Motivprofil als instabiler: Wo einige Untersuchungen (neben Ulich, 2004 z.B. auch Oester-
reich, 1987) das hohere fachliche Interesse minnlicher Studierender betonen, sind es in an-
deren Untersuchungen extrinsische Motive oder die Karriereorientierung (Abele & Candova,
2007).

Daneben gibt es weitere Unterschiede. Dies betrifft sowohl die zeitliche Differenz — so ist
das geschlechtsspezifische Motiv der guten Ausbildung, von Oesterreich (1987) als das ty-
pische ,Hohere-Tochter-Motiv® (S. 22) bezeichnet, zumindest aus der deutschsprachigen
Forschung weitgehend verschwunden. Zum anderen beruhen die dargestellten Unterschiede
weitgehend auf Studien aus westlichen Untersuchungslindern. Demgegeniiber beschreibt
z.B. Bastick (2000a) an jamaikanischen Lehramtsstudierenden ein kontrires Motivprofil:

»However, the motivational structure for males as a group was very different from that of females as
a group. Jamaican females are primarily motivated by extrinsic reasons accounting for 23.4% of their
variation, whereas, Jamaican males are mainly motivated by Intrinsic and Altruistic reasons, which
together account for approximately 27.3% of their variance. These different within group structures
may not be apparent from between group comparisons that have traditionally been made® (Bastick,
2000, S. 11).

Bastick fithrt die dargestellten Unterschiede u.a. auf Unterschiede in der jamaikanischen Kul-
tur zuriick, in der die Viter hiufig abwesend und Miitter fiir die Versorgung der Kernfamilie
zustindig sind, sowie auf eine bei Minnern stirker auf den Moment und weniger auf zukiinf-
tige Verpflichtungen ausgerichteten Motivation.

Dariiber hinaus sind geschlechtsspezifische Effekte hidufig nur schwer von schulartspezifi-
schen Effekten zu trennen, da die Geschlechterverteilung der Studierenden iiber die einzel-
nen Studiengingen hinweg ungleich ausfillt, wobei der Frauenanteil mit sinkendem Alter
der zukiinftig zu unterrichtenden Kinder tendenziell zunimmt (vgl. z.B. die Studienzusam-
mensetzungen bei Ulich, 2004, Alm et al., 2014 u.a.). Dies fithrt zu Uberschneidungen:
So berichten etwa Alm et al. (2014) in einer der wenigen schwedischen Untersuchungen,
dass sowohl fiir weibliche Studierende als auch fiir Studierende der Primarstufe altruistische
Motive eine besonders grofie Rolle einnehmen, wobei es ungeklirt ist, in welchem Verhiltnis
beide Einflussfaktoren genau zueinander stehen (so auch Ulich, 2004).

Dariiber hinaus kann es zu Sondereffekten kommen, etwa in der oben genannten Untersu-
chung von Alm etal. (2014), in der weibliche Studierende zwar insgesamt eine signifikant ho-
here altruistische Motivation aufweisen, die héchsten altruistischen Werte iiberhaupt jedoch
bei den (wenigen) minnlichen Grundschullehramtsstudierenden gemessen werden. Gerade
im englischsprachigen Raum ist der Gruppe der minnlichen Grundschullehrern besondere
Aufmerksamkeit zuteil geworden (Mulholland & Hansen, 2003; Cruickshank, 2012), wobei
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ihre Studien- und Berufswahlmotive sowohl vor dem Hintergrund negativer (King, 1998;
King, 2004) als auch positiver Diskriminierung analysiert werden (Cognard-Black, 2004).
Unabhingig von Geschlecht der Studierenden wurden schulartspezifische Unterschiede be-
reits im Rahmen der S7eaM-Studien und innerhalb von Ulichs Untersuchung in Kapitel
2.2.1 vorgestellt. Allerdings sind entsprechende Analysen auch dariiber hinaus weit verbrei-
tet. So kommt etwa Thierack (2002) in ihrer qualitativen Untersuchung an 24 Lehramtsstu-
dierenden zu folgendem Ergebnis:

,Die Ergebnisse zeigen beziiglich der beruflichen Vorstellungen der Studierenden in den Lehrimtern
einen breiten Konsens innerhalb der Gruppe der Befragten. Zwar treten schulstufenspezifische Be-
sonderheiten und geschlechtsspezifische Merkmale auf, aber in einem geringeren Mafie als durch die
theoretischen Ausfithrungen [...] angenommen werden konnte (Thierack, 2002, S. 271 f).

Tatsichlich gibt es, ebenso wie bei den geschlechtsspezifischen Motiven, zumindest eine
Tendenz der bisherigen Forschung. Im Einzelnen kann Thierack nachweisen, dass sich zu-
kiinftige gymnasiale Lehrkrifte insbesondere am Fachwissen der gewihlten Unterrichtsficher
orientieren, was u.a. zu dem Ergebnis von Terhart et al. (1994) passt, bei denen Wissen ver-
mitteln ebenfalls ein Motiv des gymnasialen Lehramtes darstellt. In der Untersuchung von
Eberle & Pollak (2006) erscheint es sogar als dominantes Motiv dieser Studierendengruppe.
Retelsdorf & Maller (2012) weisen in ihrer Untersuchung dariiber hinaus darauf hin, dass
auch die finanzielle Niitzlichkeit der Berufs fiir gymnasiale Studierende eine grofere Rolle
spielt als fir andere Lehramesstudierende.

Gerade zukiinftige Grundschullehrkrifte zeichnen sich nicht nur innerhalb der verschiede-
nen S7eaM-Auswertungen, sondern auch bei Retelsdorf & Moller (2012) sowie innerhalb ei-
ner breiten Reihe von internationalen, bei Heinz (2015) zusammengefassten Studien, durch
eine besonders hohe kindbezogene Motivation aus. Der Forschungsstand zu Lehrkriften
anderer Schularten ist demgegeniiber defizitir: Zukiinftige Mittel- oder Realschullehrkrifte
werden nur selten explizit in Studien beriicksichtigt (z.B. Weif§, Schramm & Kiel, 2012) und
auch zukiinftige Forderschullehrkrifte stehen nur selten im Zentrum des Interesses (Kiel et
al., 2015; Scharfenberg et al., 2019).

2.2.5 Bewertung und Bewertungsgrundlagen

Eine weitere Herausforderung besteht in der Einordnung bzw. Bewertung der identifizierten
Motive. So schreibt etwa Rothland, dass ,,angenommen werden kann, dass bestimmte Kon-
stellationen und Ausprigungen von berufswahlrelevanten Faktoren wie etwa eine hohe Aus-
prigung intrinsischer Motive eine bessere Voraussetzung fiir die Lehrebildung [sic!] und die
Berufstitigkeit sind als extrinsische Motive.“ (Rothland, 2014a, S. 349). Zugleich verweist er
jedoch darauf, dass der Zusammenhang der einzelnen Motive mit Personlichkeitsmerkmalen
und der Kompetenzentwicklung von Lehrkriften empirisch bisher kaum untersucht wurde.
So bestiinde etwa parallel zu der oben zitierten Annahme durchaus auch die Gefahr, dass ein-
seitig intrinsische oder iiberhoht idealistische geprigte Motivprofile ebenfalls risikobehaftet
sind, wenn die mit ihnen verbundenen Erwartungen an den Beruf und die eigene Wirksam-
keit enttduscht werden (siche z.B. Ulich, 2004). Die Einschitzung einzelner Motive chan-
giert dariiber hinaus je nach ihrer genauen Ausgestaltung: Im Gegensatz zum Wunsch nach
der pidagogischen Arbeir mit Kindern und Jugendlichen, der weithin als als positiv angesehen
wird, kann der Wunsch nach einem reinen Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen als
Motiv problematisch sein, wenn damit falsche Vorstellungen, etwa von einer Mutterrolle,
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einhergehen, oder wenn administrativ-organisatorische Komponenten zu stark ausgeblendet
werden, was erneut die Gefahr spiterer Frustrationen mit sich bringt (James, 2010).
Entscheidend ist dabei neben der Komplexitit der Begriindungszusammenhinge vor allem
ihre Grundlage. Das betrifft insbesondere die Frage, ob die Bewertung einzelner Motive als
gut oder als problematisch auf normativen Setzungen, auf angenommenen Folgen der Moti-
ve fiir die spitere Berufsausiibung oder auf empirischen Untersuchungen beruht. Zu den Stu-
dienergebnissen, die fiir die Bewertung einzelner Studien- und Berufswahlmotive zur Verfii-
gung stehen, gehort u.a. die lingsschnittliche F77-Choice-Auswertung durch Richardson und
Watt (im Uberblick 2016). Die Ergebnisse zeigen nicht nur, dass hohe Werte des intrinsic
value, der social utility values sowie der positive prior teaching and learning experiences zu Studi-
enbeginn dazu fiihren, dass Studierende am Studienende geneigter sind, tatsichlich Lehrkraft
werden zu wollen, sondern weisen noch Jahre nach Berufsbeginn positive Effekte nach:

» The main motivations for entering teaching — intrinsic enjoyment and the desire to make a social
contribution and work with youth — predicted to later professional engagement and plans to persist
in the profession at the conclusion of their teaching degrees [...], positive self-reported teaching style,
and professional engagement and commitment during early career teaching. Conversely, fallback
career motivations predicted lower plans to persist in teaching, lower levels of planned effort, lower
leadership aspirations, and more negative reported teaching behaviors during eatly career” (Richard-

son & Watt, 2016, S. 288).

Auf allgemeiner Ebene berichten bspw. Baker (2004) davon, dass intrinsisch motivierte
Studierende weniger Stress empfinden als amotivierte Studierende: ,,amotivated behaviors led
to worse psychosocial adjustment to university, higher levels of perceived stress, and greater
psychological distress while studying (Baker, 2004, S. 189). Bezogen auf Lehrkrifte zeigt
Mayr (2009) in einer osterreichischen Langsschnittstudie, dass Studierende mit einer héhe-
ren intrinsischen Motivation im Studium auch im Schuldienst intrinsischer motiviert sind.
Dieses Motivprofil geht mit positiven Auswirkungen auf Erleben von Berufserfolgen einher,
wihrend eine Gruppe extrinsischer Motive, die entsprechend Mayrs Beschreibungen auch als
pragmatisch bezeichnet werden konnten (z.B. ein kurzes Studium), sich als Risikofaktoren
herausstellen.

Zuletzt zeigen sich in einer retrospektiven Untersuchung an 300 Lehrkriften zur Bedeutung
erinnerter Berufswahlmotive fiir die Bewiltigung beruflicher Anforderungen signifikante,
aber schwache Zusammenhinge zwischen beiden Untersuchungsgegenstinden (Keller-
Schneider, 2011): Intrinsische Motive und solche, die die Arbeitstitigkeit betreffen, korre-
lieren mit der subjektiv eingeschitzten Kompetenz bei der Bewiltigung von Berufsanforde-
rungen, wohingegen altruistische Motive als beanspruchungssteigernd fungieren: Mit ihnen,
so die Autorin, gingen hohere Anspriiche an die eigene Titigkeit einher, was zu der subjektiv
wahrgenommen stirkeren Beanspruchung beitrage.

All dies weist darauf hin, dass intrinsische Motive als tendenziell giinstiger zu beschreiben
sind, da sie mit einer geringeren beruflichen Belastung (s.a. Lipowsky, 2003), einem positiven
Kompetenzzuwachs (s.a. Brouwer & Brinke, 1995) und weiteren positiven Auswirkungen,
etwa in der Wahrnehmung von Berufserfolgen, in Verbindung gebracht werden konnen.
Allerdings ist die Forschungslandschaft in diesem Punkt insgesamt noch als liickenhaft zu
bezeichnen, sodass weitere Forschung auf diesem Gebiet zu begriifien wire. Eine weitere
Méglichkeit, zu einer Bewertung von Studien- und Berufswahlmotiven zu gelangen, besteht
darin, ihren Zusammenhang mit anderen, bereits als problematisch identifizierten persona-
len Merkmalen zu Gberpriifen.
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2.3 Studien- und Berufswahlmotive und berufliche Belastung

Im Folgenden sollen daher weitere personale Merkmale von Lehrkriften besprochen werden,
die mit dem Belastungserleben von Lehrkriften in Verbindung stehen. Die Belastung von
Lehrkriften ist bereits seit langem ein Schwerpunkt der berufsbezogenen Forschung (z.B.
Ulich, 1996; Pithers & Soden, 1999), doch insbesondere seit Anfang des neuen Jahrtausends
hat die Debatte um die psychische Gesundheit von Lehrkriften, um Belastung und Burnout,
einen neuen Héhepunkt und insb. in Folge von Schaarschmidts Potsdamer Lehrerstudie
(Schaarschmidt, 2005) auch die breite Offentlichkeit erreicht (z.B. Spiewak, 2006). Auch
wenn Schaarschmidts Forschung inzwischen relativiert wurde (Kéller et al., 2012; Kunter et
al., 2011; Rothland & Tirre, 2011) und vergleichende Untersuchungen festgestellt haben,
dass Lehrkrifte nicht unbedingt stirker belastet sind als andere Berufsgruppen (siche z.B.
Albrecht, 2016), hat die Aufmerksamkeit, die dem Thema zuteil wurde, doch zu einer reich-
haltigen Forschungslandschaft (Hillert, 2013; Rothland, 2013b; DAK-Gesundheit & Un-
fallkasse NRW (Hrsg.), 2012; Albrecht, 2016; Braun, 2017) und zur Entwicklung spezieller
Trainings (z.B. Hillert et al., 2012; Liidtke, 2019) gefiihrt. Inzwischen wird die Belastung
von Lehrkriften unter Riickgriff auf unterschiedlichste theoretische Konzepte diskutiert, wo-
bei im Rahmen dieser Arbeit ein professionstheoretischer Zugang gewihlt wird, um die Ver-
kniipfung der auswihlten personalen Merkmale mit berufsspezifischen Belastungsfaktoren
des Lehramtes zu begriinden.

Die drei nachfolgend dargestellten personalen Merkmale — die Unsicherheitsorientierung,
die dysfunktionalen Kognitionen und die Selbstwirksamkeit — zeichnen sich dadurch aus,
dass sie einerseits {iber Merkmale des Berufes und auf Grundlage empirischer Studien mit
dem Belastungserleben von Lehrkriften in Bezichung gebracht werden kénnen und anderer-
seits auch einen Bezug zu den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden
aufweisen kdnnten. Zugleich ist es bisher jedoch weitgehend ungeklirt, inwiefern sie tatsich-
lich mit den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden in Zusammenhang
stehen, weswegen sie Bestandteile dieser Untersuchung sind.

2.3.1 Unsicherheits- bzw. Ungewissheitstoleranz

Die Erkenntnis, dass Unsicherheit einen wesentlichen Bestandteil des Lehrerberufs aus-
macht, ist keineswegs neu. So schrieben Floden & Clark (1991) bereits Anfang der 1990er
Jahre tiber Lehrerausbildung als Vorbereitung auf Unsicherheit und beklagten: ,Moglicherweise
ist die Vorbereitung auf Unsicherheit ein implizites Element innerhalb der Praxis der Lehrer-
ausbildung, oder aber sie wird instutionsintern diskutiert; diesbeziigliche Veréffentlichungen
sind jedoch selten® (S. 191).

Seither hat sich die Veréffentlichungslage griindlich geindert — im Umfeld professionsthe-
oretischer Forschung bildet die Charakterisierung des Lehramts als eines mit Unsicherheit
konfrontierten Berufes inzwischen ein zentrales Element gerade strukturfunktionalistischer
Kategorisierungen. So nennt etwa Rothland (2013c) in seinen Charakteristika der Arbeitsti-
tigkeit und Bedingungen der Berufssituation gleich mehrere Eigenschaften des Lehrerberufs,
die Unsicherheit erzeugen konnen: Die unvollstindig geregelten Arbeitszeiten, die prinzipi-
elle Offenheit bzw. Grenzenlosigkeit der Aufgabenstellung, die Schwebelage zwischen Reg-
lementierung und piadagogischer Freiheit, aber auch die geringe Kontrolle tiber die mit der
eigenen Arbeit erzielten Effekte sowie die doppelte Kontingenz, unter der Lehrkrifte ihrer
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Titigkeit nachgehen — letzteres ein Begriff, der bereits von Baumert & Kunter (2006) geprigt
wurde.

Diese Charakteristika zeigen Ankniipfungspunkte zu Antinomien, die Helsper (Helsper,
1996, s.a. Helsper, 2011) als ,Handlungsdilemmata“ und als Ausdruck ,professioneller pi-
dagogischer Handlungsprobleme® der Lehrkrifte (beide Zitate Helsper, 1996, S. 529 f.) —
und damit als wesendich fiir den Lehrerberuf definiert hat. Ausgehend von den reform-
pidagogischen Debatten in der ersten Hilfte des letzten Jahrhunderts unterscheidet er
insgesamt finf solcher Antinomien bzw. Widerspriiche und aktualisiert sie. Dabei ist den
meisten dieser Antinomien gemein, dass sie Widerspriichlichkeiten beschreiben, die aus
der Differenz zwischen der Zuwendung zum Individuum, dem einzelnen Schiiler, und der
institutionellen Rolle der Lehrkraft hervorgehen. Er unterscheidet dabei (Helsper, 1996,
S.530):

¢ Distanz versus Nihe;

* Subsumption versus Rekonstruktion;

¢ Einheit versus Differenz;

* Organisation versus Interaktion/Kommunikation;
¢ Heteronomie versus Autonomie

Die erste Antinomie ist fiir Helsper zwischen der — auch affektiven — Nihe der Lehrkraft
zu den Schiilerinnen und Schiilern und der Distanz, die die professionelle Rolle und das
Bewertungshandeln von ihr verlangen, angesiedelt. Eine weitere Antinomie besteht zwischen
dem Waunsch nach einheitlichen, standardisierten Vorgehensweisen und Wissensbestinden
einerseits und der Individualitit der einzelnen Fille andererseits, denen sich eine Lehrkraft
gegeniibersieht, und die sich , keiner abstrakten Regel und keinem technologisierbaren Pro-
cedere unterwerfen [ldsst], sondern [...] stets einer fallrekonstruktiven Komponente [be-
darf], in der verallgemeinerte Erklirungsmuster und theoretische Wissensbestinde auf ihre
Fallangemessenheit hin tiberpriift, revidiert und ausgelegt werden miissen® (Helsper, 1996,
S.532).

Die dritte Antinomie beschreibt das Verhiltnis zwischen der Sehnsucht nach einer letzt-
giiltigen Einheit, nach zeitlosen Werten und geschlossenen, dauerhaften Grundsitzen, die
Helsper auf Reformpidagogen wie Kerschensteiner und Nohl zuriickfiihrt, und der unhin-
tergehbaren Ambivalenz und Pluralitit moderner Gesellschaften, die mit derartigen Einheit-
lichkeitsfantasien als nicht kompatibel angesehen werden. Eine weitere Antinomie behandelt
den Widerspruch zwischen den Anforderungen der Schule als Organisation, die beispielswei-
se den Schultag in feste Schulstunden unterteilt, und der individuellen Interaktion zwischen
der Lehrkraft und ihren Schiilern.

Eine letzte Antinomie besteht zwischen der Autonomie und der Heteronomie schulischen
Handelns. Sie beschreibt das Paradox, Schiilerinnen und Schiiler mittels fester Strukturen
und Regeln und im Zweifelsfalle unter Zwang zu freien, autonomen Persdnlichkeiten erzie-
hen zu wollen — ein Widerspruch, der in der praktischen Umsetzung u.a. von Schneewind &
Bohmert (2016) bearbeitet wurde, sich letztendlich jedoch bis zu Kants Vorlesungen iiber
die Pidagogik zuriickverfolgen lasst: , Eines der grofSten Probleme der Erziehung ist, wie man
die Unterwerfung unter den gesetzlichen Zwang mit der Fihigkeit, sich seiner Freyheit zu
bedienen, vereinigen kénne. Denn Zwang ist ndthig! Wie kultivire ich die Freyheit bei dem
Zwange" (Kant, 1803, S. 27)?
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Soltau & Mienert (2013) nennen demgegeniiber aufbauend auf Lortie (1975) sechs endemi-
sche Unsicherheitsfaktoren fiir Lehrkrifte:

1) Mangel an standardisiertem Wissen

2) Ungenaue Ziele und Evaluationskriterien

3) Widerspriichliche Rollen des Lehrerberufs

4) Mangelnde Verlisslichkeit der Leistungsstanderfassung
5) Multiple Einfliisse auf Lernerfolg der Schiiler

6) Seltenheit von systematischem Feedback

Gemeinsam ist diesen Untergliederungen, dass sie die Unsicherheit als eine inhirente, unhin-
tergehbare und nicht zu beseitigende Eigenschaft des Lehrerberufs begreifen. Sie ist multidi-
mensional und zeigt sich in Bezug auf die Kerntitigkeiten des Unterrichtens und Erziehens.
Sie spiegelt sich aber auch in der Vielfalt pidagogischer Handlungsalternativen und in den
dadurch entstehenden pidagogischen Maglichkeitsriumen, in denen es keine klar definier-
baren, eindeutigen Losungen gibt (Kiel & Pollak, 2011). Sie zeigt sich in der Frage nach
dem Verhiltnis zwischen der Lehrkraft und den ihr anvertrauten Schiilerinnen und Schii-
lern — etwa in Helspers Antinomien der Einheit versus Differenz oder der von Heteronomie
versus Autonomie. Sie umfasst jedoch auch andere Titigkeiten von Lehrkriften, etwa das
Diagnostizieren, das nach Soltau & Mienert (2013) durch die mangelnde Verlisslichkeit der
Leistungsstanderfassung gekennzeichnet ist, oder in der Grenzenlosigkeit der Aufgabenstel-
lung, die von Rothland (2013c) als ein wesentliches Charakteristikum des Berufes genannt
wird. Gerade der letzte Punkt verweist darauf, dass die Unsicherheit auch Bestandteile der
Arbeitsbedingungen umfassen kann: So kénnen auch die unvollstindig geregelten Arbeits-
zeiten Unsicherheit erzeugen.

Zugleich zihlt die Toleranz gegeniiber Unsicherheit (von einigen Forschenden auch als Am-
biguitits- oder Ungewissheitstoleranz bezeichnet) als wesentliche selbstregulative Kompetenz
(Krause, Dorsemagen & Baeriswyl, 2013). Personen unterscheiden sich in der Wahrnehmung
der von ihnen erfahrenen Ungewissheit: Wihrend ungewissheitstolerante Personen unsiche-
re Situationen als eine Herausforderung begreifen, interpretieren ungewissheitsintolerante
Menschen derartige Situationen als Bedrohung (Dalbert, 1999b). Dies beeinflusst nicht nur,
inwiefern unsichere Situationen aufgesucht oder gemieden werden, sondern hat auch Auswir-
kungen auf die Informationsverarbeitung, das Leistungsergebnis, die Fihigkeit zur positiven
Umdeutung und das subjektive Wohlbefinden in ungewissen Situationen (Dalbert, 1999a):

,Je ausgeprigter die UngewifSheitstoleranz ist, desto eher suchen Menschen ungewisse Situationen
auf, desto bessere Leistungen erbringen sie in solchen Situationen, desto eher verarbeiten sie in sol-
chen Situationen Informationen systematisch, desto wahrscheinlicher nehmen sie positive Umdeu-
tungen von Belastungen vor und desto positiver ist ihr psychisches Empfinden® (Dalbert, 1999b,
S.95f).

Demensprechend weisen Personen mit einer niedrigen Ungewissheitstoleranz ein schlechteres
psychisches Empfinden auf: Sie wollen unsichere Situationen so schnell wie moglich beenden
(Schmidt, 1997; Dalbert, 1999a). Analog dazu lisst sich eine niedrige Unsicherheits- bzw.
Ambiguititstoleranz unabhingig vom Lehrerberuf mit Depression in Verbindung bringen
(Andersen & Schwartz, 1992). Gerade im Lehramt, das von multidimensionaler und unaus-
weichlicher Ungewissheit geprigt ist, kann eine solche Einstellung daher fatal sein.

Dabei wirke sich die Ungewissheitstoleranz nach Dalbert (1999a) vor allem auf die Wahrneh-
mung einer Situation, nicht jedoch auf die Reaktion selbst aus. In Bezug auf Lehrkrifte finden
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sich demgegeniiber durchaus Untersuchungen, die zumindest einen allgemeinen Zusammen-
hang zwischen der Unsicherheit des Berufsbildes und dem Handeln von Lehrkriften herstel-
len. So gehort es beispielsweise zu den Folgen dieser Unsicherheit, dass Lehrkrifte seltener
zusammenarbeiten bzw. weniger miteinander kooperieren, da sie ihre eigene berufliche Kom-
petenz nicht sicher im Vergleich zu anderen einschitzen kénnen (Soltau & Mienert, 2013).
Daher stellen Trainings fiir den Umgang mit Unsicherheit weiterhin eine grofle Herausforde-
rung fiir die Lehrerausbildung dar (vgl. u.a. Groschner, 2011; Lehr, Koch & Hillert, 2013).
Eine Maglichkeit, die Ambiguititstoleranz zu messen, besteht in der UngewifSheitstoleranz-
skala nach Dalbert (1999a; andere z.B. Reis, 1997 oder der risk avoidance index nach Hofste-
de, 2001). Dalberts Skala ist homogen, stabil, korreliert negativ mit dem Alter und kovariiert
mit dem Geschlecht der Befragten (minnliche Befragte sind tendenziell ungewissheitstole-
ranter), ist daflir jedoch unabhingig von Tendenzen sozialer Erwiinschtheit. Sie basiert auf
einem an 200 Personen getesteten Katalog von urspriinglich 22 Items, wobei die endgiiltige
Form der Skala bis zum Zeitpunkt ihrer Veroffentlichung an insgesamt 1793 Personen ge-
testet wurde. Seit der Veroffentlichung wurde die Skala bereits mehrfach im Zusammenhang
mit Lehrkriften (Friedel & Dalbert, 2003; Konig & Dalbert, 2004; Kénig & Dalbert, 2007)
und dartiber hinaus (Kirschkamp, 2008) eingesetzt.

So konnten Friedel & Dalbert (2003) in einer Studie mit Grundschullehrkriften, die an die
Forderstufe einer Sekundarschule versetzt wurden, zeigen, dass es eine positive Beziehung
zwischen der Ungewissheitstoleranz und dem Befinden von Grundschullehrkriften gibt: ,Je
ungewissheitstoleranter die versetzten Lehrerinnen waren, desto weniger versuchten sie die
Versetzung durch Vermeiden, Resignation und Ablenkung zu bewiltigen und desto eher
neigten sie zu positiven Umdeutungen® (Friedel & Dalbert, 2003, S. 55). 2004 haben Kénig
und Dalbert den Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung von als belastend bewerteten
Situationen und der Ungewissheitstoleranz in einer Lingsschnittstudie mit 122 Berufsschul-
lehrkriften untersucht. Dabei zeigt sich, dass die Ungewissheitstoleranz eine personale Res-
source fiir Lehrkrifte im Umgang mit Belastung darstellt, die unabhingig von anderen Fak-
toren, etwa der Selbstwirksamkeitserwartung oder dem Angstlichkeitsempfinden, besteht:
»Je ungewissheitstoleranter die Lehrenden waren, desto weniger Leistungseinbuflen hatten
sie zu beklagen, desto zufriedener waren sie mit ihrer Arbeit, desto weniger Zynismus zeigten
sie tendenziell gegeniiber ihren Schiilerlnnen und desto mehr positive Gefiihle erlebten sie®
(Kénig & Dalbert, 2004, S. 196).

Im Rahmen einer weiteren Studie konnten Kénig und Dalbert dariiber hinaus nachweisen,
dass eine hohe Ungewissheitstoleranz mit einer hoheren Anzahl an Fortbildungsstunden, ei-
ner positiveren Bewertung der ersten Unterrichtsstunde durch neue Schiilerinnen und Schiiler
sowie einem offeneren Unterricht einhergeht (Kénig & Dalbert, 2007). Auch wenn sich der
letzte Effeke nicht gegeniiber dem Dienstalter der untersuchten Lehrkrifte absichern lief3, las-
sen die Ergebnisse doch insgesamt darauf schlieflen, dass die Tendenz ungewissheitstoleranter
Personen, ungewisse Situationen als Herausforderung zu sehen und sie aktiv zu suchen, sich
auch im schulischen Kontext in positiv zu bewertenden Handlungsmustern niederschligt.
Vor diesem Hintergrund wire es daher wesentlich, die Unsicherheitstoleranz von zukiinfti-
gen Lehrkriften bereits wihrend des Studiums besser erfassen zu kénnen, um dysfunktionale
Passungen besser identifizieren und betroffenen Studierenden bereits wihrend des Studiums
mit Beratungs- oder Reflexionsangeboten begegnen zu konnen. Eine Verkniipfung der Un-
gewissheitstoleranz mit den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden
konnte sich daher als produktiv erweisen, wurde bisher jedoch noch nicht untersucht.
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2.3.2 Dysfunktionale Kognitionen

Neben der Ambiguititstoleranz lassen sich aus den oben beschriebenen Merkmalen des
Lehrerberufs noch weitere potentiell dysfunktionale Eigenschaften ableiten. So kénnte die
potentielle Grenzenlosigkeit der Aufgabenstellung zusammen mit den unvollstindig geregel-
ten Arbeitszeiten dazu fithren, dass sich perfektionistische Personen einer besonders hohen
Arbeitsbelastung aussetzen. Die Antinomie zwischen Distanz und Nihe impliziert, dass eine
Lehrkraft eine besondere — auch affektive — Beziehung zu ihren Schiilerinnen und Schii-
lern aufbauen muss, wihrend sie zugleich jedoch auch eine gewisse Distanz gegeniiber den
Kindern und Jugendlichen bewahren, sie beurteilen und disziplinieren muss. Dies mag fiir
Personen, die in besonderem MafSe von der Sympathie anderer Personen abhingig sind, eine
ungiinstige Situation sein. Einige dieser dysfunktionalen Einstellungen haben, etwa im Fall
des Perfektionismus, eine Vielfalt an eigenstindiger Forschung hervorgebracht (Flett & He-
witt, 2002; Sherry, Hewitt, Flett & Harvey, 2003; Flett & Hewitt, 2014). Zugleich hat das
Konzept fehlangepasster Denkmuster insgesamt unter dem Begriff der dysfunktionalen Kog-
nitionen weitergehende Beachtung erfahren.

Das Konzept dysfunktionaler Kognitionen geht auf die irrationalen Uberzeugungen nach
Ellis (1962) sowie das kognitive Modell der Depression von Beck (Beck, 1979; Beck & Shaw,
1979; Beck & Hautzinger, 1981) zuriick (Trageser, 2010):

,Im Laufe seiner Entwicklung lernt jeder Mensch Regeln oder Formeln, nach denen er die Welt
Jinterpretiert’. Von diesen Formeln hingt es ab, wie das Individuum seine Wahrnehmungen und Ko-
gnitionen organisiert, welche Ziele es sich setzt, wie es sein Verhalten bewertet und modifiziert und
wie es die Ereignisse in seinem Leben deutet bzw. mit diesen umgeht. Im wesentlichen ist es so, daf§
diese Grundannahmen ein Wertesystem bilden, den Hintergrund, vor dem die tiglichen Ereignisse
ihre Relevanz, Bedeutung und Signifikanz erlangen. Fehlangepafite Grundannahmen unterscheiden
sich von anderen insofern, als sie unangemessen, rigide und tibertrieben sind“ (Beck, Rush, Shaw &
Emery, 1992, S. 277).

Fiir Beck sind fehlangepasste Grundannahmen bzw. kognitive Verzerrungen ein wesentli-
cher Bestandteil depressiver Systematiken. Sie kénnen mit einem erhéhten Risiko fiir die
Entwicklung einer Depression in Verbindung gebracht werden, ohne allerdings direke zur
Diagnose einer Depression geeignet zu sein. Die Verzerrungen richten sich gegen die ei-
gene Person (Beck & Shaw, 1979), sind stabil und fithren zu einseitigen, unrealistischen
und negativ konnotieren Sichtweisen: Eine depressive Person wird dazu neigen, ein negatives
Selbstbild aufzuweisen und daher Misserfolge zu internalisieren, sie wird wenig Unterstiit-
zung durch Personen aus der eigenen Umwelt wahrnehmen und sie wird tendenziell nur eine
geringe Zuversicht aufweisen, die Umwelt in einer fiir sie bzw. ihn giinstigen Art verindern
zu kdnnen — ein Zustand, den Beck als kognitive Triade bezeichnet.

Dysfunktionale Kognitionen zeichnen sich durch charakteristische Denkanomalien wie
Ubertreibung, Ubergeneralisierung und Verabsolutierung aus (Beck et al., 1992). Seine Bei-
spiele kénnen u.a. mit einem iibersteigerten Perfektionismus (,Um gliicklich zu sein, muf§
ich bei allem, was ich unternehme, Erfolg haben®, diese und alle folgenden Beispiele Beck et
al., 1992, S. 279), dem Wertverlust bei Versagen (,Wenn ich einen Fehler mache, bedeutet
das, daf§ ich unfihig bin®) oder der Abhingigkeit von der Sympathie Dritter (,Um gliick-
lich zu sein, muf§ ich immer von allen Menschen akzeptiert werden®) in Zusammenhang
gebracht werden.

Dysfunktionale Kognitionen werden fiir die verschiedensten Zusammenhinge und Kontexte
untersucht. Etablierte Instrumente sind u.a. der Fragebogen irrationaler Einstellungen (FIE,
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Klages, 1989), der auf Arbeiten von Ellis (1962) beruht. Auf Beck geht der Dysfunctional-At-
titude-Scale-Fragebogen zuriick (DAS, Weissman & Beck, 1978; Weissman, 1979), der ent-
sprechend der kognitiven Triade Items zur negativen Sicht der eigenen Person, der Umwelt
und der Zukunft enthilt (Trageser, 2010). DAS wurde in zwei Parallelformen — A und B —
verdffenticht, wobei im deutschen Sprachraum v.a. die Form A in der Ubertragung von
Hautzinger, Luka & Trautmann (1985) verbreitet ist. Inzwischen gibt es eine Revision der
Form A (Graaf, Roelofs & Huibers, 2009); daneben wurden mehrere Spezialformen entwi-
ckelt, etwa zur Erhebung an Kindern (Children’s dysfunctional cognition scale, CDC, Was-
serman, 2008). Untersucht wurden neben dem Zusammenhang mit Depressionen u.a. auch
die Auswirkungen dysfunktionaler Kognitionen auf das Reizdarmsymptom (Thijssen et al.,
2010) oder auf Zwangsstorungen (Norberg, Wetterneck, Woods & Conelea, 2007).

Fiir Lehrkrifte hat Trageser (2010) den Zusammenhang zwischen dysfunktionalen Kogni-
tionen und Depressivitit untersucht. Auf Basis etablierter Instrumente (der Skala dysfunk-
tionaler Einstellungen in der Ubersetzung nach Hautzinger et al. (1985), dem Fragebogen
irrationaler Einstellungen, Klages, 1989, sowie der Frost Multidimensional Perfectionism
Scale-Deutsch, FMPS-D, Stober, 1995 und Arbeiten von Beck, 1979; Brown & Beck, 2002;
Stober, 1995 und Plutchik, 1976) sowie auf Grundlage weiterer, selbstentwickelter Items zur
Mobilisierung sozialer Unterstiitzung hat sie mittels explorativer Faktorenanalyse ein Instru-
ment entwickelt und validiert, mit dem sich die dysfunktionale Kognitionen von Lehrkriften
als mehrdimensionales Konstrukt mit sechs Faktoren messen lassen:

* Meidung von Unterstiitzung

* Abhingigkeit

* Internalisierung von Misserfolg

e Personliche Standards

e Wertverlust und Versagen

e Absicherung und Risikovermeidung

Die erste, auf selbstentwickelten Items beruhende Skala beschreibt ,eine Grundhaltung, die
durch die Meidung von Unterstiitzung im Sinne von sozialer Unterstiitzungsblockierung ge-
prigt ist“ (Trageser, 2010, S. 69): Die Suche nach Unterstiiczung wird im Rahmen dieser
dysfunktionalen Kognition als Zeichen von Schwiche oder Inkompetenz gewertet. Der aus
dem FIE iibernommene Faktor der Abhingigkeit bezieht sich auf die Abhingigkeit von der
Sympathie Dritter, die sich etwa in dem Wunsch, von anderen Personen gemocht zu werden,
und in der ,Abhingigkeit der eigenen Wertschitzung von der Beurteilung durch andere®
(Trageser, 2010, S. 70) zeigt.

Die Internalisierung von Misserfolg beschreibt den Umgang der Befragten mit Misserfolgen
und ist ebenfalls aus dem FIE iibernommen. Die persinlichen Standards bzw. der Perfektio-
nismus einer Person sind aus dem FMPS-D entnommen. Sie beschreiben die Einstellung,
sich hohere Ziele zu setzen als andere Personen, und sich selbst und seinen Selbstwert an der
Erreichung dieser hoheren Ziele zu messen.

Die Skala Wertverlust und Versagen besteht z.T. aus Items der DAS-Ubertragung von Haut-
zinger et al. (1985), die Einstellungen beziiglich der Bewertung der eigenen Leistung durch
Dritte abfragen. Diese dysfunktionale Kognition zeichnet sich dadurch aus, dass Fehlschlige
als ein personliches Versagen wahrgenommen werden und mit einem subjektiven Wertverlust
einhergehen. Die Skale Absicherung und Risikovermeidung besteht ebenfalls z.T. aus Items des
FIE und aus Hautzingers Skala dysfunktionaler Einstellungen. Sie beschreibt die Tendenz,
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Neues auszuprobieren oder unsichere Situationen aufzusuchen, und den Umgang mit dem
damit verbundenen Risiko, einen Fehler zu machen.

Trageser entwickelte ihre Skalen an einer Stichprobe von 582 Lehrkriften, wobei sich die
Skalen als reliabel erweisen und signifikant mit der mittels der allgemeinen Depressions-Skala
(Hautzinger & Bailer, 1993) gemessenen Depressivitit der Befragten korrelieren. IThre regres-
sionsanalytischen Berechnungen zeigen, dass zwei der sechs Skalen, die persinlichen Standards
und die Abhingigkeit von Sympathie, keine inkrementelle Vorhersagekraft der Depressivitit
der Befragten besitzen, wihrend sich die restlichen vier Skalen als ,signifikante Pridikato-
ren depressiver Symptome® erweisen (Trageser, 2010, S. 92). Insbesondere die Dimensionen
Wertverlust und Versagen sowie Internalisierung von Misserfolg verfiigen tiber hohe Pridiktions-
stirken, ohne allerdings Aussagen hinsichtlich des Kausalzusammenhangs zwischen Depres-
sivitdt und dysfunktionalen Kognitionen zuzulassen.

Auch iiber Tragesers Forschung hinaus sind die negativen Folgen einzelner dysfunktionaler
Kognitionen gut dokumentiert: So sind maladaptive Bewiltigungsstrategien mit erhohtem
Stresserleben und vermehrt auftretenden psychischen Symptomen in Zusammenhang zu
bringen (Christ, Wagner & van Dick, 2004; Trageser, 2010). Hinds, Jones, Gau, Forrester &
Biglan (2015) konnten in einer Studie mit 529 US-amerikanischen Grund- und Mittelschul-
lehrkriften die Tendenz, unangenchme Gedanken, Gefiihle oder Erinnerungen zu vermei-
den, mit erhéhter Depressivitit sowie mit erhéhten Werten auf Maslachs Burnout Inventory
in Verbindung bringen. Allerdings gibt es auch Forschungsergebnisse, die die Bedeutung
dysfunktionaler Kognitionen relativieren: So konnte Braun (2017) in einer Untersuchung
zum Belastungserleben von Lehrkriften und Referendaren keinen Einfluss der dysfunktiona-
len Kognitionen auf die Vorhersage der Depressivitit feststellen. In einer Untersuchung zum
Belastungserleben von Lehrkriften und Arzten von Albrecht (2016) besitzen die dysfunktio-
nalen Kognitionen mit Ausnahme des Perfektionsstrebens ebenfalls kaum einen pridikativen
Einfluss auf das Auftreten von Depressivitit bei Lehrkriften:

,Diese Ergebnisse sprechen dafiir, dass die meisten Menschen dysfunktionale Kognitionen aufwei-
sen, wie beispielsweise, dass es ihnen wichtig ist, was andere Leute iiber sie denken. Einfluss auf
Depressivitit hat nicht, ob Personen diesen Kognitionen generell zustimmen, sondern wie hiufig
und in welcher Absolutheit [...] sie sich mit diesen dysfunktionalen Kognitionen beschiftigen.*

(Albrecht, 2016, S. 114).

Andere Untersuchungen stiitzen demgegeniiber die Annahmen Tragesers zur Relevanz dys-
funktionaler Kognitionen, sodass die Forschungslandschaft insgesamt als ambivalent betrach-
tet werden muss. So wird die Entscheidung Tragesers, die Meidung sozialer Unterstiitzung
als zusitzliche dysfunktionale Kognition fiir Lehrkrifte zu definieren, durch Untersuchungen
gestiitzt, die die Abwesenheit sozialer Unterstiitzung mit Depression und Burnout in Ver-
bindung bringen (Burke, Greenglass & Schwarzer, 1996; s.a. Rothland, 2011). Schmitz,
Hillert, Lehr, Pecho & Deibl (2002) konnten in einer Untersuchung an 96 berufstitigen
und 79 wegen Dienstunfihigkeit in klinischer Behandlung befindlichen Lehrkriften einen
erhéhten Perfektionismus bzw. unrealistische personliche Standards hinsichtlich der eigenen
Leistung als Risikofaktoren fiir eine spitere Dienstunfihigkeit identifizieren. Unrealistische
Anspriiche zu Berufsbeginn kénnen dariiber hinaus auch mit dem spiteren Auftreten von
Uberforderungssymptomen in Verbindung gebracht werden (Hillert et al., 1999; Schmitz &
Leidl, 1999; Schmitz, 1998).
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Insgesamt unterstreichen die Ergebnisse die Relevanz einer frithzeitigen Erkennung dysfunk-
tionaler Kognitionen, um so evtl. schon wihrend des Studiums zielgerichtete Beratungs-
oder Kursangebote anbieten zu kénnen. Auch hier konnte es sich als produktiv erweisen,
die dysfunktionalen Kognitionen mit anderen Eingangsmerkmalen von Studierenden, etwa
ihren Studien- und Berufswahlmotiven, in Verbindung zu bringen, um so evtl. Gruppen
von Studierenden mit spezifischem Beratungsbedarf identifizieren zu kénnen. Studien zum
Zusammenhang von Studien- und Berufswahlmotiven und dysfunktionalen Kognitionen

fehlen jedoch bisher.

2.3.3 Selbstwirksamkeit

Das Konzept der Selbstwirksamkeit (self-efficacy) geht auf Bandura (1997) zuriick und wur-
de von ihm erstmals 1977 publiziert. Die Selbstwirksamkeit ist ein wesentlicher Bestandteil
seiner sozial-kognitiven Theorie (Schwarzer & Jerusalem, 1999) und bezeichnet den subjek-
tiv wahrgenommenen Grad an Handlungsfihigkeit bzw. Wirkmichtigkeit in Bezug auf einen
antizipierten Handlungsablauf auf Grund der eigenen Kompetenz. Unabhingig vom letzt-
endlichen Wert einer Handlungsfolge beschreibt sie, in welchem Mafe man davon tiberzeugt
ist, mit einer Handlung einen Effeke erreichen zu kdnnen oder nicht:

s[Plerceived self-efficacy is concerned not with the number of skills you have, but with what you
believe you can do with what you have under a variety of circumstances. [...] Hence, different people
with similar skills, or the same person under different circumstances, may perform poorly, adequate-
ly, or extraordinarily, depending on fluctuations in their beliefs or personal efficacy” (Bandura, 1997,

S. 37).

Eine positive Selbstwirksamkeitserwartung ist wesentlich fiir die Fihigkeit einer Person, ihre
Umgebung zu modifizieren:

LA person who believes in being able to produce a desired effect can lead a more active and self-
determined life. This ,can do‘-cognition mirrors a sense of control over one’s environment. It reflects
the belief of being able to control challenging environmental demands by taking adaptive action. It
can be regarded as an optimistic and self-confident view of one’s capability to deal with certain life
stressors (Scholz, Gutiérrez-Dofia, Sud & Schwarzer, 2002, S. 242).

Dementsprechend wird eine hohe Selbstwirksamkeit auch im Umgang mit Beanspruchun-
gen als wesentliche Ressource gesehen (Rothland, 2013b): Personen mit einer hohen Selbst-
wirksamkeit setzen sich anspruchsvollere Ziele, die sie mit Ausdauer verfolgen, erholen sich
schneller von Riickschligen und wihlen tendenziell anspruchsvollere Aufgaben. Eine niedri-
ge Selbstwirksamkeit kann demgegeniiber mit Depression, Angstlichkeit und Hilfslosigkeit
in Verbindung gebracht werden. Personen mit einer geringen Selbstwirksamkeit verftigen zu-
meist auch nur tiber ein niedriges Selbstbewusstsein; sie sehen ihre personliche Entwicklung
sowohl in der Vergangenheit als auch in Bezug auf ihre Zukunft tendenziell als pessimistisch
an (Scholz et al., 2002).

Die Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst u.a. den Schwierigkeitsgrad der von einer Per-
son ausgewihlten Handlungen, die von ihr investierte Anstrengung, die von ihr investierte
Ausdauer und somit indirekt auch den Handlungserfolg (Schwarzer & Jerusalem, 1999).
Selbst speist sie sich wiederum aus vier Quellen (Bandura, 1997; Schwarzer & Jerusalem,
1999): Der kérperlich-emotionalen Erregung (emotional arousal, etwa ein schnellerer Herz-
schlag vor einer anspruchsvollen Aufgabe), symbolischer Erfahrungen (etwa durch verbale
Mitteilungen anderer Personen iiber die eigenen Fihigkeiten), stellvertretender, d.h. beob-
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achteter, und direkter Erfahrung. Je nach Reichweite der einbezogenen Erfahrungen kénnen
bereichs- oder dominenspezifische Selbstwirksamkeiten, die die Selbstwirksamkeitserwar-
tung in einem spezifischen Kontext oder in Bezug auf eine konkrete Handlung bezeichnen,
von einer allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung abgegrenzt werden, die bereichsiiber-
greifend eine generalisierte Tendenz der Selbstwirksamkeit abbildet.

Die verbreitetste Skala zur Messung der Selbstwirksamkeitserwartung ist die inzwischen in
30 Sprachen tibersetzte Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) nach Schwarzer &
Jerusalem (1999). Sie besteht aus zehn Items, kann bei Erwachsenen und Jugendlichen ab
12 Jahren eingesetzt werden und ,misst die optimistische Kompetenzerwartung, also das
Vertrauen darauf, eine schwierige Lage zu meistern, wobei der Erfolg der eigenen Kompe-
tenz zugeschrieben wird“ bzw. ,die subjektive Uberzeugung, kritische Anforderungssituati-
onen aus eigener Kraft erfolgreich bewiltigen zu kénnen® (beide Schwarzer & Jerusalem,
1999). Sie bildet demnach keine situationsspezifische, sondern eine generalisierte Messung
der eigenen Selbstwirksamkeitserwartung. Die Reliabilitit der Skala wurde vielfach bestitigt,
wobei deutsche Studien zumeist Alpha-Werte zwischen 0,8 und 0,9 aufweisen (Schwarzer &
Jerusalem, 1999; Schwarzer, Mueller & Greenglass, 1999; Scholz et al., 2002; Luszczynska,
Scholz & Schwarzer, 2005). Neben der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung gibt es
auch bereichsspezifische Skalen, etwa zur Messung der schulbezogenen (Jerusalem & Satow,
1999) oder der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (Schmitz & Schwarzer, 2000).

Zur Selbstwirksamkeit von Lehrkriften liegt bereits eine Vielfalt an Befunden vor, die hier
nur ausschnitthaft dargestellt werden kann (zusammenfassend Schwarzer & Warner, 2014).
Durch mehrere Studien kann die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung negativ mit Angst-
lichkeit, Depressivitit, Burnout und Stress (im Uberblick Schwarzer & Jerusalem, 1999),
aber bspw. auch mit dem Genesungsverlauf nach Herzoperationen (Schwarzer, Bochmer,
Luszczynska, Mohamed & Knoll, 2005) in Verbindung gebracht werden. Eine Studie mit
3514 Schiilerinnen und Schiilern und 302 Lehrkriften konnte eine hohe Selbstwirksamkeit
auf Schiilerseite mit einem erhéhten Optimismus und der Tendenz, stressbehaftete Situatio-
nen als Herausforderungen zu sehen, in Verbindung bringen. Auf Seite der Lehrkrifte zeig-
ten sich hohe Korrelationen einer gesteigerten allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung mit
proaktiven Copingstrategien, einer gesteigerten Selbstregulation, einer geringeren Tendenz
zur Prokrastination und niedrigeren Ausprigungen auf verschiedenen Skalen zum Burnout
von Lehrkriften (nach Scholz et al., 2002, dhnlich Schwarzer, Schmitz & Tang, 2000).
Abele & Candova (2007) konnten in einer vielbeachteten Lingsschnittstudie mit 266 Ma-
thematiklehrkriften, die nach dem Examen iiber vier Jahre hinweg begleitet wurden, nach-
weisen, dass Lehrkrifte ihre Arbeitstitigkeit zwar als zunehmend belastend empfinden, eine
hoch ausgeprigte berufliche Selbstwirksamkeit jedoch dazu beitrigt, das Belastungserlebens
von Lehrkriften zu reduzieren. Brouwers & Tomic (2000) konnten in einem Lingsschnitt-
design ebenfalls einen Zusammenhang zwischen verschiedenen Burnout-Variablen bei Lehr-
kriften und deren Selbstwirksamkeit herstellen und in einer Untersuchung von Cascio et
al. (2014) an 222 italienischen Lehrkriften erwies sich die Selbstwirksamkeit als ,,one of the
most important ,protective’ factors in response to psychological stress* (Cascio et al., 2014,
S. 149). Auch wenn in Brouwers' und Tomics Untersuchung der Zusammenhang zwischen
Burnoutvariablen und Selbstkonzept nicht so eindeutig ausfillt wie bei Abele und Candova,
kann der Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit von Lehrkriften und ihrem Be-
lastungserleben doch insgesamt als gut dokumentiert angesehen werden (s.a. Schwarzer &
Hallum, 2008).



Studien- und Berufswahlmotive und berufliche Belastung

Christ et al. (2004) konnten bereits bei Referendarinnen und Referendaren einen signifikan-
ten Zusammenhang zwischen einer niedrigen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und einem ho-
hen Ausmaf von Stresserleben feststellen. Nach Bruinsma & Jansen (2010) zeigt sich dariiber
hinaus bereits wihrend des Studiums ein Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit der
Befragten und der Erwartung, wie lange man in der Profession bleiben will: Verglichen mit
Personen mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung gingen Studierende mit einer nied-
rigeren Selbstwirksamkeitserwartung im Rahmen einer Untersuchung mit 198 niederlindi-
schen Lehramtsstudierenden tendenziell davon aus, nur kiirzer im Beruf zu verbleiben.

Von den drei hier vorgestellten Merkmalen ist die Selbstwirksamkeit zugleich die einzige, die
bereits mehrfach mit den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden in
Verbindung gebracht wurde. So berichtet etwa Bruinsma & Jansen (2010), dass Personen mit
hoher Selbstwirksamkeit mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit intrinsisch motiviert sind.
Im Rahmen von SCCT wird eine hohe Selbstwirksamkeit als ein Pridikator fiir karrierebe-
zogene Interessen angesehen (Lent, 2005) und Cramer (2012) weist ebenfalls einen Zusam-
menhang zwischen erfolgsorientierten Studierenden und einer hoheren Selbstwirksamkeit
einerseits sowie extrinsischen Motiven und einer geringer ausgeprigten Selbstwirksamkeit
andererseits nach. Auf Grundlage der oben dargestellten Forschung zur Problematik einer
niedrigen Selbstwirksamkeit bietet die Verkniipfung der Studien- und Berufswahlmotive mit
der Selbstwirksamkeit eine Méglichkeit, einzelne Motive oder Motivklassen als tendenziell
eher glinstig bzw. ungiinstig zu bewerten.

Nachdem nun einerseits allgemeine Theorien der Studien- und Berufswahl, spezifische Moti-
ve von Lehramtsstudierenden und weitere personale Merkmale aus der Belastungsforschung,
die mit Studien- und Berufswahlmotiven in Verbindung stehen kénnten, vorgestellt wurden,
riicken im zweiten Teil des Forschungsiiberblicks das environment, die Arbeits- und Ausbil-
dungbedingungen von Lehrkriften, in den Fokus.
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3 Ausbildungs- und Arbeitskontexte
von Lehrkriften in den Untersuchungslindern

Die Lehrerbildung wird in besonderem Maf3e von nationalen und kulturellen Rahmenbedin-
gungen beeinflusst (vgl. Larcher & Oelkers, 2004). In vielen Fachbereichen bereiten verhilt-
nismiflig flexible Studienginge ihre zukiinftigen Absolventinnen und Absolventen auf einen
offenen Arbeitsmarkt mit vielfiltigen Anstellungsméglichkeiten vor. Demgegeniiber handelt
es sich bei Lehramtsstudiengingen hiufig um staatlich kontrollierte oder zumindest staatlich
beeinflusste Ausbildungsprogramme an vorwiegend staatlichen Institutionen, die ihre Ab-
solventen fiir einen wiederum grofStenteils staatlich reglementierten Arbeitsmarkt ausbilden.
Die nationale Fixierung zeigt sich nicht nur im unterschiedlichen Aufbau der jeweiligen Bil-
dungs- und Lehrerbildungssysteme entsprechend der ihnen zu Grunde liegenden nationalen
Traditionen, sondern auch in der Tatsache, dass die nationalen Ausbildungssysteme immer
noch national segregierte, kaum miteinander in Kontakt stehende Arbeitsmirkte bedienen,
zwischen denen eine Mobilitit von Lehrkriften jenseits temporirer Austauschprogramme
kaum gegeben ist (OECD (Hrsg.), 2000).

Dass diese heterogenen Ausbildungs- und Arbeitskontexte die Berufswahlprozesse der Perso-
nen, die sich fiir ein Lehramtsstudium entscheiden, beeinflussen, ist in Ansitzen bereits un-
tersucht worden. So ist etwa in Deutschland, wo der Lehrerberuf eine hohe Familienfreund-
lichkeit aufweist, die Vereinbarkeit von Beruf und Familie ein wichtiges Motiv (vgl. z.B. Kiel
etal., 2004; Ulich, 1998). In den Vereinigten Staaten, wo es nicht iiberall einen staatlich ga-
rantierten Mutterschutz gibt, gehoren hingegen laut Kersaint et al. (2007) familidre Griinde
zu den wichtigsten Kiindigungsursachen. Noch weiter gehen Dolton & Marcenaro Gutierrez
(2011), die einen linearen Zusammenhang zwischen dem Jahresgehalt von Lehrkriften und
den PISA-Scores des jeweiligen Landes annehmen und somit von einem direkten Einfluss der
strukturellen Arbeitsbedingungen der Lehrkrifte auf die Leistungsfihigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler des jeweiligen Landes ausgehen.

Problematisch an solchen Vergleichen ist die Operationalisierung der jeweiligen strukturellen
Bedingungen: Die Arbeits- und Ausbildungskontexte von Lehrkriften sind vielfiltig und in
ein dichtes Netz jeweils unterschiedlicher nationaler und regionaler Kontexte eingebettet.
Dazu kommen unterschiedliche Begrifflichkeiten, die nicht einfach naiv von einer Sprache
in eine andere zu iibersetzen sind, da etwa das Konzept einer ,,Grundschule® in unterschied-
lichen Lindern sehr verschieden ausfallen kann. So kommt es, dass bisher kein etabliertes,
tragfihiges Modell existiert, um die Struktur der Lehramtsausbildung international verglei-
chen zu kénnen (Blomeke, 2006).

Diesen Problemen steht ein genereller Trend zur Internationalisierung der Bildungsland-
schaft gegeniiber, der durch die europiische Bologna-Reform, die groffen Schulvergleichs-
studien der letzten Jahre und den global gestiegenen Problemdruck auf die Lehrerbildung
ausgelost wird (vgl. Larcher & Oelkers, 2004). Im Rahmen dieser Entwicklung haben in den
letzten Jahren mehrere transnationale Organisationen Ressourcen zur Verfiigung gestellt, die
Informationen zu verschiedenen Bildungssystemen biindeln und in einem einheitlichen For-
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mat anbieten. So unterhilt die europdische Union mit Eurydice eine Datenbank, in der die
nationalen Bildungsministerien aller europiischen Mitgliedslinder Informationen iiber ihre
Bildungssysteme sowie die Ausbildungs- und Arbeitsbedingungen ihrer Lehrkrifte in einer
einheitlichen Struktur bereitstellen (siche z.B. Eurydice (Hrsg.), 2017a; Eurydice (Hrsg.),
2017b; Eurydice (Hrsg.), 2017¢; Eurydice (Hrsg.), 2016; Eurydice (Hrsg.), 2012; Eurydice
(Hrsg.), o.a.].). Dariiber hinaus veréffentlicht Eurydice Sonderberichte, etwa zur Attraktivi-
tit des Lehrerberufs (Eurydice (Hrsg.), 2004) oder zur Gehaltsentwicklung von Lehrkriften
in Europa (Europidische Kommission, EACEA, Eurydice (Hrsg.), 2016). Die OECD wiede-
rum hat 2006 in einer grof§ angelegten Untersuchung internationale Trends und Herausfor-
derungen in der Professionalisierung des Lehrerberufs untersuchg, fiir die jedes Teilnehmer-
land einen bis zu 100 Seiten umfassenden, standardisierten Hintergrundbericht erstellt hat
(OECD (Hrsg.), 2006; U.S. Department of Education, International Affairs Office (Hrsg.),
2004). In ihrem Bericht nennt die OECD neben intrinsischen Motiven fiinf Bestimmungs-
faktoren fiir die Attraktivitit des Lehrerberufs:

* Das Gehalt im Vergleich zu alternativen Beschiftigungsméglichkeiten
e Die Arbeitsflexibilitit

* Die Arbeitsplatzsicherheit

e Das Ansehen der Lehrkrifte und des Lehrerberufs

* Die Struktur der Lehrerausbildung

Entsprechend der Terminologie von Person-Environment-Fit-Modellen (z.B. Holland, 1997;
Spokane & Cruza-Guet, 2005) konnen diese Einflussfaktoren als Bestandteile der jeweils
national bzw. regional unterschiedlich ausdifferenzierten Angebotsseite des Lehrerberufs ver-
standen werden, die fiir die Passung mit den Motiven der Studierenden wesentlich sind.
Tatsichlich passt die obige Einteilung zu den extrinsischen Motiven, die in der bisherigen
Forschung regelmiflig genannt werden (vgl. Kap. 2.2.2), ohne allerdings vergleichbare Ge-
genstiicke zu intrinsischen oder pragmatischen Motiven zu liefern. Dieses Kapitel baut daher
auf der obigen OECD-Untergliederung auf und erweitert sie mit Informationen aus der
Eurydice-Datenbank, den OECD-Hintergrundberichten und weiteren nationalen Quellen
zu sechs Unterkapiteln, die Informationen zu strukturellen Bedingungen in den einzelnen
Untersuchungslindern enthalten. Kapitel 3.1 gibt einen kurzen Abriss iiber die Bildungssys-
teme der einzelnen Linder und die daraus resultierenden unterschiedlichen Arten von Lehr-
kriften, die in den jeweiligen Lindern ausgebildet werden. Kapitel 3.2 enthilt Informationen
zur formalen Organisation und Struktur der Lehramtsausbildungsginge; Kapitel 3.3 beschif-
tigt sich mit den Einstiegsmoglichkeiten in den Lehrerberuf. Kapitel 3.4 beschreibt darauf
aufbauend die Arbeitsbedingungen, das Gehalt und die berufliche Sicherheit von Lehrkrif-
ten, wihrend Kapitel 3.5 ihr Ansehen und ihre Karriereméoglichkeiten behandelt. Kapitel 3.6
wirft abschliefend einen Blick auf weitere kulturelle Rahmenbedingungen.

Auch wenn im Rahmen dieser Untersuchung das Nationale bzw. der Nationalstaat als primire
Vergleichskategorie zwischen den einzelnen Untersuchungsgruppen dient, ergibt sich bereits
aus den unterschiedlichen Strukturen innerhalb der einzelnen Untersuchungslinder, dass die-
se Vergleichskategorie nicht iibermifSig im Sinne eines methodological nationalism bzw. metho-
dological statism (Dale & Robertson, 2009; Bartlett, 2016) generalisiert werden darf. Hier ver-
dienen insbesondere die heterogenen inneren Strukturen innerhalb der Untersuchungslinder
Beachtung (European Commission (Hrsg.), 2017). So kommt in Deutschland und den USA
auf Grund der féderalen Struktur der Bildungssysteme der regionalen Ebene eine besondere
Bedeutung zu. Da in beiden Fillen nur Studierende eines Bundeslandes (Bayern) bzw. eines
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Bundesstaates (Kalifornien) an der Befragung beteiligt sind, sind hier neben gesamtstaatlichen
Bedingungen und Traditionen in besonderem Mafle auch regionale Faktoren zu beriicksich-
tigen. Daher finden sich je nach Verortung der Einflussfaktoren bzw. Aggregationsniveau der
zur Verfiigung stehenden Daten sowohl Aussagen zu den amerikanischen als auch zu den
kalifornischen Ausbildungs- oder Arbeitsbedingungen. Gleiches gilt fiir die Beschreibung der
deutschen bzw. bayerischen Bedingungen. Im ruminischen Schulsystem, das sich durch stark
ausgeprigte Schulsysteme fiir die im Land lebende Minderheitsethnien auszeichnet, wird ne-
ben dem ruminischen exemplarisch auch das Schulsystem der deutschen Minderheit betrach-
tet. Auch hier ist zwischen allgemeinruminischen Bedingungen und solchen, die spezifisch
das Schulsystem der deutschen Minderheit betreffen, zu unterscheiden.

Auf Grund der strukturellen Heterogenitit der untersuchten Systeme kann diese Gegeniiber-
stellung nicht zur Generierung konkreter Thesen fiir die quantitative Untersuchung dienen.
Dariiber hinaus sagen objektive Unterschiede zwischen Lindern noch nichts tiber die subjek-
tiven Wahrnehmungen der Akteure innerhalb dieser Linder aus: So kénnte etwa die Attrakti-
vitit eines objektiv vergleichbaren Gehalts in verschiedenen Untersuchungslindern subjektiv
dennoch sehr unterschiedlich eingeschitzt werden. Die Kapitel kénnen allerdings durchaus
erste Hinweise auf Unterschiede geben, die im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalysen auf
ihre subjektive Bedeutsamkeit hin gepriift und anschlieffend zur Erklirung méglicher Ergeb-
nisse der quantitativen Analysen herangezogen werden.

3.1 Struktur des Bildungssystems in den untersuchten Lindern

Im Folgenden werden die Bildungssysteme der Untersuchungsliander kurz beschrieben. Dabei
liegt der Fokus auf der schulischen Bildung. Die berufliche Bildung, die Erwachsenenbildung
und fiir die Lehramtsausbildung irrelevante Aspekte der Bildungssysteme werden nicht be-
riicksichtigt. Um Vergleichbarkeit herzustellen, orientiert sich die Einordnung der jeweiligen
Schularten an den ISCED-Stufen, mit denen die UNESCO Schultypen und Schulsysteme
klassifiziert (UNESCO Institute for Statistics (Hrsg.), 2012). Zudem wird fiir jedes Land an-
gegeben, ob die Lehrkrifte als Klassen- oder Fachlehrkraft arbeiten (zur Ubersicht vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Ubersicht iiber die Kategorisierung der Lehrkrifte unterschiedlicher Schultypen
bzw. Credentials als Klassen- bzw. Fachlehrkrifte, sortiert nach Land

Klassenlehrkrifte: Eine Lehrkraft

unterrichtet tendenziell eine Klasse

Fachlehrkrifte: Eine Lehrkraft

unterrichtet tendenziell viele Klassen

Land in vielen Fichern in einem oder wenigen Fichern
Schweden Vorschule, Klassenstufen 0-3 und Klassenstufen 7-9 der Grundschule,
W 4-6 der Grundschule Gymnasium
Rumiinien Kindergarten, Grundschule Gymnasium, Lyceum
Lehrkrifte mit Multiple Subject Lehrkrifte mit Single Subject Credential
USA/ . - . . . .
Kalifornien Credential (befihigt normalerweise zum  (befihigt normalerweise zum Unterricht
Unterricht an Primary Schools) an Middle bzw. Junior High Schools)
Deutschland/

Bayern

Grund- und Mittelschule

Realschule, Gymnasium
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Im Rahmen dieser Untersuchung gelten Lehrkrifte als Klassenlehrkrifte, wenn sie tendenzi-
ell den kompletten Unterricht einer Klasse abdecken und dabei viele verschiedene Ficher un-
terrichten, und als Fachlehrkrifte, wenn sie eher in nur einem oder zwei Fichern, dafiir aber
in vielen verschiedenen Klassen titig sind. Diese sehr allgemeine Untergliederung dient dem
linderiibergreifenden Vergleich der schulartbezogenen Motive der Lehrkrifte im quantitati-
ven Teil dieser Untersuchung. Soweit nicht anders angegeben, entstammen die Angaben zu
den Lindern den jeweiligen, oben zitierten, Eurydicekapiteln bzw. dem US-amerikanischen
OECD-Hintergrundbericht (U.S. Department of Education, International Affairs Office
(Hrsg.), 2004). Schweden hat ein sehr dezentralisiertes Bildungssystem, dessen Grundstruk-
tur allerdings national einheitlich ist (vgl. Abb. 5).
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Abb. 5: Das schwedische (oben) und das ruminische Schulsystem (eigene Darstellung, vereinfacht und ohne ter-
tidre Ausbildungsginge nach Eurydice (Hrsg.), 2017¢; Eurydice (Hrsg.), 2016)

Die erste Stufe bildet die Vorschule, deren Besuch zwar freiwillig ist, die aber von iiber 90%
der Kinder besucht wird, und eine Vorschulklasse (0. Klasse), die von iiber 95% aller Kinder
besucht wird (Eurydice (Hrsg.), 2017¢). Daran schliefit sich eine obligatorisch zu besuchen-
de Grundschule an. Sie dauert 9 Jahre und schliefit sowohl die Primarstufe bzw. ISCED 1
(1.-6. Klasse) als auch die Sekundarstufe I bzw. ISCED 2 (7.-9. Klasse) ein. Das Gymna-
sium beinhaltet die Sekundarstufe 2 bzw. ISCED 3 und bietet die Auswahl zwischen 18
Spezialisierungen, von denen 12 auf verschiedene Berufsbilder und sechs auf den Besuch
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tertidrer Bildungseinrichtungen vorbereiten. Zusitzlich gibt es fiinf Einfithrungsprogramme
fir Schiilerinnen und Schiiler, die den Ubertritt auf das regulire Gymnasium nicht errei-
chen. Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf werden weitgehend
inklusiv unterrichtet, auch wenn Schweden weiterhin tiber spezielle Férderschulen verfugt.
Dariiber hinaus existieren weitere Schularten, die Schiilerinnen und Schiilern, die das Gym-
nasium auf regulirem Weg nicht erfolgreich abschliefSen, als Bindeglied zu einer Universi-
titsausbildung dienen kénnen. Sie spielen in dieser Untersuchung nur insofern eine Rolle, als
dass der fakultative Besuch dieser Schulformen zu einem héheren Durchschnittsalter schwe-
discher Studierender beitragen kann.

Lehrkrifte werden als Vorschullehrkrifte, Grundschullehrkrifte, Fach- bzw. Gymnasiallehr-
krifte und Berufsschullehrkrifte ausgebildet. Da die Grundschule neun Schuljahre umfasst,
ist die Lehramtsausbildung der Grundschullehrkrifte weiter untergliedert. Es werden Spe-
zialisierungen fiir die Klassenstufen null bis drei, vier bis sechs oder siecben bis neun der
Grundschule oder fiir das Gymnasium angeboten (letzteres auch als Kurzausbildung bei be-
reits bestehendem universitiren Abschluss). Da Gymnasiallehrkrifte auch die oberen Grund-
schulklassen unterrichten diirfen, wihlen die meisten Studierenden direkt das gymnasiale
Lehramyt, sodass viele Universititen ihre spezifischen Programme fiir die oberen Grundschul-
klassen auf Grund mangelnden Interesses eingestellt haben. Bis zur sechsten Klassenstufe
unterrichten Klassenlehrkrifte, die ein breites pidagogisches Studium mit eher geringen
fachlichen Anteilen durchlaufen (wobei die Studierenden fiir die Jahre vier bis sechs bereits
grobe Fachrichtungen studieren). Ab der siebten Klasse werden die Schiilerinnen und Schiiler
von Fachlehrkriften unterrichtet, die in ihrem stirker fachzentrierten Studium drei (fiir die
oberen Grundschulklassen) bzw. zwei Ficher (fiir das Gymnasium) studieren. Sonderschul-
lehrkrifte arbeiten entweder inklusiv im Rahmen des Regelschulsystems oder an speziellen
Forderschulen. Berufsschullehrkrifte und Lehrkrifte, die sich auf die Arbeit in der aufler-
schulischen Bildung fokussieren, werden in dieser Untersuchung nicht beriicksichtigt. Die
Sonderschulausbildung ist ein Aufbaustudium fiir Lehrkrifte, die bereits einen Lehramtsab-
schluss haben, und dauert etwa cineinhalb Jahre (Eurydice (Hrsg.), 2017b).

Ruminien verfligt tiber ein weitgehend eingliedriges Schulsystem, das mit Krippe und Kin-
dergarten beginnt (vgl. Eurydice (Hrsg.), 2016, Abb. 5). Der Besuch beider Einrichtungen
ist freiwillig und zumeist kostenlos. Ab dem sechsten Lebensjahr besuchen die Schiilerinnen
und Schiiler zuerst eine Grundschule, die dem ISCED-Level 1 entspricht, mit einer Vorberei-
tungsklasse beginnt und bis zur 4. Jahrgangsstufe reicht. Ab der 5. Klasse beginnt die Sekun-
darstufe 1 (ISCED 2), die aus einem vierjahrigen Gymnasium besteht. Daran anschliefSend
besteht die Méglichkeit, an einem Lyzeum oder einer Berufsschule (professional education) die
Sekundarstufe 2 (ISCED 3) zu besuchen (Eurydice (Hrsg.), 2016). Schiilerinnen und Schii-
ler mit sonderpidagogischem Forderbedarf besuchen grofitenteils Forderschulen. Allerdings
ist es erklirtes Ziel der ruminischen Bildungspolitik, Kooperationen zwischen Forderschulen
und Regelschulen auszubauen sowie zusitzliche Inklusionsméglichkeiten an Regelschulen
zu schaffen (Eurydice (Hrsg.), 2013). Lehrkrifte werden entweder kombiniert fiir Kinder-
garten und Grundschule oder fiir Gymnasium und Lyzeum ausgebildet. Dementsprechend
unterrichten in Kindergarten und Grundschule Klassenlehrkrifte, an den weiterfiithrenden
Schulen Fachlehrkrifte. Sonderschullehrkrifte werden gesondert ausgebildet.

Eine Besonderheit bilden die ruménischen Minderheitenschulsysteme. Da die deutschsprachi-
ge Minderheit in Ruminien nach dem 2. Weltkrieg nicht vertrieben wurde, stellte sie bis zur
Wende einen signifikanten Anteil der Bevélkerung. Das berechtigte sie, analog zu den weite-
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ren Minderheiten ein Schulsystem zu unterhalten, das vom Kindergarten bis zur Universitit
komplett in ihrer Muttersprache organisiert war und auch eine eigene Lehramtsausbildung be-
inhaltet. Seit der massiven Auswanderung in den 1990er Jahren zichen die deutschsprachigen
Schulen vor allem ruminischsprachige Kinder und Jugendliche an. Ruminischsprachige Eltern
schicken ihre Kinder vom Kindergarten an ins deutschsprachige Muttersprachlersystem, um
ihnen vom Kleinkindalter an eine bilinguale Erziehung zu erméglichen, die spiter zu besseren
Karrierechancen in den zahlreichen Niederlassungen deutscher Firmen in Siebenbiirgen fiih-
ren mag. Heute sind es diese Kinder und Jugendlichen, die einen Grofteil der Schiilerinnen
und Schiiler der deutschen Minderheitsschulen stellen und das Uberleben des deutschspra-
chigen Schulsystems garantieren. Insgesamt umfasste das gesamte deutschsprachige System
2007-2008 knapp 20.000 Schiilerinnen und Schiiler (Cretulescu & Hermann, 2009). Auch
die deutschsprachige Lehramtsausbildung besteht an insgesamt drei Standorten fort.

Das Bildungssystem der Vereinigten Staaten ist, ausgehend von deren foderalen Tradition,
stark dezentralisiert (U.S. Department of Education, International Affairs Office (Hrsg.),
2004): Die Schulen werden auf lokaler Ebene durch etwa 15.000 Schuldistrikte verwaltet,
die wiederum an bundesstaatliche Regeln gebunden sind. Gesamtstaatliche Regelungen gibt
es nur in geringem Mafle. Dadurch entstehen grof§e Freiriume und eine grofle Diversitit an
Schulen und Schulsystemen innerhalb der USA, insbesondere, da die school districts unab-
hingige, nicht direkt mit der sonstigen Verwaltung verbundene Behorden sind.

Die privaten Schulen nehmen eine wichtigere Rolle ein als in den anderen untersuchten Lin-
dern — 2001 waren 24% der amerikanischen Schulen Privatschulen, davon 79% mit einer
religiosen Ausrichtung. An diesen Schulen wurden 10% aller Schiilerinnen und Schiiler des
Landes unterrichtet (U.S. Department of Education, International Affairs Office (Hrsg.),
2004). Die meisten dieser Privatschulen unterstehen traditionell keinerlei Schulaufsicht;
auch die staatlichen Mindestanforderungen an Lehrkrifte gelten fiir sie nicht. Eine weitere
Besonderheit sind die weit verbreiteten charter schools, die zwar 6ffentlich geférdert werden,
aber weitgehend wie Privatschulen agieren kénnen. Im Gegensatz zu reinen Privatschulen
sind sie allerdings an einen Teil der staatlichen Regularien, auch im Bereich der Qualifikati-
on ihrer Lehrkrifte, gebunden. Mit immerhin ca. 6.500 Schulen im Schuljahr 2013/2014
machen sie einen relevanten Teil der Schullandschaft aus (U.S. Department of Education,
National Center for Education Statistics (Hrsg.), 2015): In Washington D.C. besuchten im
gleichen Schuljahr 44% aller Schiilerinnen und Schiiler, die auf éffentliche Schulen waren,
eine charter school (U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics
(Hrsg.), 2016). Fiir angehende Lehrkrifte fithren diese alternativen Schultypen zu einem
deutlich diverseren Arbeitsmarke als in den anderen Untersuchungslindern, in denen haupt-
sichlich staatliche Schulen als Arbeitgeber in Frage kommen.

Die Dezentralisierung setzt sich bis zu den Schularten durch, die von Schuldistrikt zu Schul-
distrikt abweichen kénnen (vgl. Abb. 6). Die Schiilerinnen und Schiiler besuchen iiberall
ein eingliedriges Schulsystem, das jedoch je nach Schuldistrike unterschiedlich aufgebaut
sein kann. Insgesamt ist das System im Gegensatz zu den Systemen der drei anderen Linder,
die eher auf einem festen Ficherkanon aufbauen, auf eine zunechmende Spezialisierung und
Individualisierung des Bildungsweges ausgerichtet, die beinahe alle Ficher umfasst (Blomeke,
2006). Auf eine mindestens vierjihrige Grundschule kann eine middle school sowie eine high
school folgen. Alternativ kann die middle school komplett in der Grundschule aufgehen oder
durch ein System mit junior high school und senior high school ersetzt werden, die ihrerseits
wiederum zusammengefasst sein konnen.
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Abb. 6: Das amerikanische Bildungssystem (cigene Darstellung, vereinfacht und ohne tertiire Ausbildungsginge
nach National Center for Education Statistics (Hrsg.), 2007)

Im Gegensatz zur Art der angebotenen Schultypen ist die Lehramtsausbildung auf Ebene
der Bundesstaaten geregelt. Dementsprechend unterscheidet das kalifornische Bildungsmi-
nisterium die kalifornischen Lehramtstypen weder nach Alter der unterrichteten Kinder und
Jugendlichen noch nach Schulart, sondern kennt lediglich drei Lehramtszulassungen (creden-
tials): Ein Multiple Subject Credential, das zum Klassenunterricht in Grundschulumgebun-
gen, d.h. normalerweise in der primary school, befahigt, ein Single Subject Credential, das es
ermdglicht, ein Fach in den weiterfithrenden Schulen (ab middle school) als Fachlehrkraft zu
unterrichten, sowie ein Credential fiir Sonderpidagogiklehrkrifte.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf werden seit 1975 weitgehend inklu-
siv unterrichtet, es gibt allerdings weiterhin Forderschulen; 2002 wurden diese von 0,4% der
schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen besucht (U.S. Department of Education, Interna-
tional Affairs Office (Hrsg.), 2004).

Das deutsche System ist, vergleichbar mit dem amerikanischen, dezentralisiert, sodass es kei-
ne einheitliche Abfolge von Schularten in ganz Deutschland gibt. Eine Gemeinsamkeit zwi-
schen den Systemen der verschiedenen Bundeslinder liegt in der Mehrgliedrigkeit des Schul-
systems (vgl. Eurydice (Hrsg.), 0.a.]., Abb. 7): Auf einen Kindergarten, dessen Erzicherinnen
und Erzieher im Normalfall nicht an Universititen ausgebildet werden und daher hier keine
Beriicksichtigung finden, und eine Grundschule (ISCED 1), die in den meisten Bundeslin-
dern von Klasse eins bis Klasse vier reicht, folgen mehrere Typen von weiterfiihrenden Schu-
len. In Bayern, das den Schwerpunke dieser Untersuchung bildet, sind das hauptsichlich die
Mittelschule, die Realschule sowie das Gymnasium. Wihrend die ersten beiden Schultypen
nur die Sekundarstufe 1 bzw. ISCED-Level 2 abdecken, beinhaltet das Gymnasium iiber die
gymnasiale Oberstufe auch ISCED 3. Insgesamt ist das System cher auf eine breite Allge-
meinbildung als auf Spezialisierung ausgerichtet, was sich u.a. an einem weitgehend festen
Ficherkanon zeigt, der trotz Wahlméglichkeiten bis zum Ende der Schulzeit insgesamt relativ
konstant bleibt (Blémeke, 2006). Zu diesen Schultypen kommen zusitzliche weiterfithrende
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Schulen, die der beruflichen Bildung oder einer nachtriglichen Erlangung der Hochschulrei-
fe dienen, etwa die Fachoberschulen oder die Berufsfachschulen.

Im Gegensatz zu Schweden, wo Lehrkrifte altersspezifisch ausgebildet werden, bildet Bayern
die Lehrkrifte schulartspezifisch aus. Dabei unterrichten Grund- und Mittelschullehrkrifte
normalerweise als Klassenlehrkrifte, wihrend Realschul- und Gymnasiallehrkrifte als Fach-
lehrkrifte unterrichten, was mit einer entsprechenden Schwerpunktbildung auf den pida-
gogisch-didaktischen bzw. fachwissenschaftlichen Komponenten innerhalb der jeweiligen
Studienginge korrespondiert.

Sonderschullehrkrifte werden in speziellen Studiengingen ausgebildet und unterrichten zu-
meist in separierten sonderpidagogischen Bildungseinrichtungen. Allerdings fiihrt die zu-
nehmende Inklusion dazu, dass vermehrt Sonderschullehrkrifte auch in Regelschulen un-
terrichten. Das gilt v.a. fiir Bundesldnder mit stark fortgeschrittener Inklusion, etwa Berlin.

Gymnasium

Schularten mit drei Bildungsgangen /
Realschule /

Schularten mit zwei Bildungsgéngen / Fachoberschule
Hauptschule

Krippe Kindergarten Grundschule
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|:| Early childhood education and care (of which the Ministry of Education is not responsible) . Post-secondary non-tertiary education

|:| Early childhood education and care (of which the Ministry of Education is responsible)

|:| Primary education - Single structure |:| Secondary general education - Secondary vocational education
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Abb. 7: Das deutsche Schulsystem (eigene Darstellung, vereinfacht und ohne tertiire Ausbildungsginge nach
Eurydice (Hrsg.), 0.a.].)

3.2 Organisation und Struktur der Lehramtsausbildung
innerhalb der tertiiren Bildungslandschaft

Die Lehramtsausbildungen der Untersuchungslinder spiegeln in ihrer Heterogenitit die Un-
terschiede zwischen den Bildungssystemen wider. Neben unterschiedlichen Zielen, Steue-
rungsmechanismen und Institutionalisierungen der Ausbildungsstrukturen verkomplizieren
informelle Regeln die Situation. In Deutschland und den USA ist dariiber hinaus der Bil-
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dungsféderalismus zu berticksichtigen, sodass anstelle von einer deutschen bzw. amerikani-
schen hier nur von einer bundeslandspezifischen, also einer bayerischen bzw. kalifornischen
Lehramtsausbildung gesprochen werden kann. In den folgenden Unterkapiteln werden daher
bei diesen beiden Lindern vor allem bundeslandspezifische Informationen besprochen.
Eurydice teilt Lehramtsprogramme in zwei Grofigruppen auf (Bldmeke, 2006): Grundstin-
dische Programme, wie das bayerische Staatsexamen, bei denen ficher- und berufsspezifi-
sche Anteile parallel studiert und mit einem gemeinsamen Examen abgepriift werden, sowie
konsekutive Programme, in denen das eigentliche Lehramtsstudium z.B. einem Master ent-
spricht, der auf einem lehramtsunabhingigen Bachelor aufsetzt. Wihrend Deutschland und
Ruminien grundstindige Lehramtsprogramme besitzen, ist die kalifornische Lehramtsaus-
bildung konsekutiv geregelt. Schweden nimmt eine Zwischenstellung ein, da es sich zwar um
ein grundstindiges Programm handelt, innerhalb dessen die einzelnen Komponenten jedoch
konsekutiv studiert werden.

Das folgende Kapitel orientiert sich an einer von Blémeke (2006) vorgeschlagenen Struktur
zum Vergleich von Lehramtsausbildungssystemen in verschiedenen Lindern und erginzt sie,
wo notig, um weitere Aspekte. Blomeke nennt sieben Vergleichskriterien:

¢ die Ziele der Ausbildung (werden Fach- oder Klassenlehrkrifte ausgebildet? Welche Aufga-
ben sollen sie spiter an Schulen wahrnehmen?)

* die Komponenten der Lehrerausbildung (etwa Erziehungs- und fachwissenschaftliche
Komponenten)

¢ die Form der Institutionalisierung (z.B. Ausbildung an Universititen oder Pidagogischen
Hochschulen)

¢ die Form der Theorie-Praxis-Verkniipfung (etwa die Trennung in Studium und Referendariat)

¢ die Eingangsselektivitit

e die Steuerung bzw. Marktorientierung der Ausbildungsinstitutionen

¢ die Kontrolle der Leistungsfihigkeit der Systeme

Die Kontrolle der Leistungsfihigkeit der Systeme ist fiir diese Untersuchung nicht von zen-
tralem Interesse und die Ziele der Ausbildung wurden bereits in Kapitel 3.1 genannt. Daher
werden diese beiden Aspekte im Folgenden nur noch kurz aufgefiihre.

In Schweden war die Lehrkrifteausbildung in den letzten Jahren immer wieder umfang-
reichen Reformen unterworfen: Bis 2001 gab es acht unterschiedliche Studienprogramme.
Danach wurden die Studiengiinge zu einem einzigen Studienprogramm mit einer gemeinsa-
men Basiskomponente und verschiedenen Spezialisierungen zusammengelegt, was den Stu-
dierenden mehr Freiheiten bringen sollte, aber heftig kritisiert wurde (siche u.a. Huleqvist &
Palme, 2009). So beanstandet eine Auswertung der Reform aus dem Jahr 2005 den niedri-
gen Anspruch der neuen Studienrichtung, v.a. im allgemeinen Bereich, und den niedrigen
Arbeitseinsatz der Studierenden, die gleichsam ,durch das Studium gleiten (¢lida igenom)
kénnen (Hultqvist & Palme, 2009, S. 78). 2011 kam es daher zu einer erneuten Abkehr vom
gemeinsamen Bachelor- und Mastersystem und der Hinwendung zu einem System, das in
vollstindig getrennten Studiengingen zu vier verschiedenen Lehramtsbefihigungen fiihrt:
Der Lehramtsbefihigung fiir Vorschule, Grundschule, als Fachlehrkraft in den oberen Klas-
sen der Grundschule bzw. dem Gymnasium und als Berufsschullehrkraft.

Die Studienginge bestehen aus fachwissenschaftlichen, erzichungswissenschaftlichen und be-
rufspraktischen Komponenten und dauern zwischen drei (fiir Vorschule und untere Grund-
schule) und fiinfeinhalb Jahren (fir obere Grundschule, Gymnasium). Der erziehungswis-
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senschaftliche Block, der allen Studiengingen gemeinsam ist, dauert mindestens eineinhalb
Jahre. Gymnasiallehrkrifte studieren zusitzlich beide Ficher nacheinander fiir jeweils min-
destens eineinhalb Jahre. Fiir Studierende, die bereits {iber einen einschligigen universitiren
Abschluss verfiigen, gibt es ein eineinhalbjihriges Kurzprogramm (Eurydice (Hrsg.), 2017b).
Sonderpidagogiklehrkrifte studieren einen zusitzlichen sonderpidagogischen Block von ein-
einhalb Jahren. Allerdings sind grundlegende sonderpidagogische Inhalte im erziehungswis-
senschaftlichen Teil aller Studienginge enthalten.

Institutionell ist die Lehramtsausbildung an staatlichen Universititen oder Hochschulen (die
meistens ein geringeres, mehr auf einzelne Berufe ausgerichtetes Ficherangebot besitzen) ver-
ortet. Schweden unterhilt eine zentrale Datenbank aller lehrberechtigen Personen. Mit dem
bestandenen Examen erhilt man das Rechg, sich dort als vollwertige Lehrkraft zu registrieren
und sich daraufhin auf unbefristete Lehrerstellen zu bewerben. Seit 2014 gibt es keine ver-
pflichtende Praxisphase (Referendariat) mehr; allerdings haben junge Lehrkrifte beim Berufs-
einstieg weiterhin Anspruch auf eine einjihrige Begleitung durch eine Mentorin oder einen
Mentor, wenn sie dies wiinschen. Etwa die Hilfte aller neuen Lehrerinnen und Lehrer nimmt
dieses Angebot an (Eurydice (Hrsg.), 2017b). Allerdings sind bereits im Studium Theorie und
Praxis eng miteinander verkniipft, u.a. durch vorgeschriebene Praxisanteile, die in allen Studi-
engingen von Universititen und Schulen gemeinsam durchgefithrt werden.

Die Selektivitit der Zulassung zum Lehramtsstudium ist aktuell als niedrig zu betrachten.
Das Ministerium berechnet zwar jeweils in Vierjahreszyklen den Lehrerbedarf und passt die
Studienplitze bedarfsorientiert an — da allerdings bereits seit Jahren Lehrermangel herrscht,
kénnen die zur Verfiigung stehenden Plitze hiufig nicht besetzt werden, sodass die Studien-
befihigung durch den erfolgreichen Abschluss des Gymnasiums ausreicht, um ein Studium
zu beginnen (Eurydice (Hrsg.), 2017b). Studiengebiihren fallen iiber reine Verwaltungsge-
bithren hinaus nicht an. Auch die eigentliche Lehrerausbildung ist staatlich gesteuert: Der
Staat gibt in Form einer Input-Steuerung die Inhalte bzw. Lernziele vor, die innerhalb der
einzelnen Programme erfiillc werden miissen; wie diese durch Kurse abgedeckt werden und
ob zusitzliche Inhalte implementiert werden, kann jedoch jede Hochschule autonom fiir sich
entscheiden. Gerade bei den Studiengingen fiir Grundschullehrkrifte haben die einzelnen
Hochschulen grofle Freiheiten, die sich auch auf die Studiendauer auswirken kénnen. Inso-
fern fille die staatliche Kontrolle deutlich geringer aus als etwa in Deutschland oder Rumi-
nien, allerdings hoher als in den USA.

Auch in Ruminien gab es in den letzten Jahren Verinderungen in der Art, wie Lehrkrifte aus-
gebildet werden. Bis vor wenigen Jahren konnte man eine Lehrberechtigung fiir Kindergarten
und Grundschule auch auf Grundlage einer Berufsausbildung im Rahmen einer weiterfiihren-
den Schule erwerben, ohne an einer Universitit studieren zu miissen. Im Rahmen der gegen-
wirtigen Professionalisierungsbemithungen wurde diese Méglichkeit abgeschafft, sodass sich
ein Teil der Lehrkrifte gegenwirtig an den Universititen nachqualifiziert. Das fiihrt zu einem
erhéhten Anteil bereits berufstitiger Studierender und erklirt, warum etwa in der deutsch-
sprachigen Abteilung das Studium ausschliefllich an Wochenenden stattfindet.

Ruminien bildet in drei Programmen Erzicherinnen bzw. Erzieher und Grundschullehrkrif-
te, Gymnasial- und Lyzeumslehrkrifte und Sonderpidagogiklehrkrifte aus. Das Studium be-
steht aus pidagogischen, fachlichen und fachdidaktischen Komponenten, die zum Teil kon-
sekutiv unterrichtet werden (Eurydice (Hrsg.), 2012). Wihrend Erzieherinnen bzw. Erzieher
und Grundschullehrkrifte spezielle Lehramtsstudienginge besuchen, die den Schwerpunkt
auf erzichungswissenschaftliche und didaktische Anteile legen, besteht die Ausbildung zur
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Gymnasial- bzw. Lyzeumslehrkraft aus Zusatzkomponenten, die parallel zu einem Fachstudi-
um mitstudiert werden und zwei bis drei Veranstaltungen pro Semester ausmachen. Das Pi-
dagogikstudium weist somit analog zur Bachelor- und Masterstruktur des Fachstudiengangs
zwei Stufen auf. Der erste, sechssemestrige Teil berechtigt zur Lehre in den Klassen 1 bis 10;
ein viersemestriger Master befihigt zum Unterrichten in den Oberstufenklassen 11 und 12
(Velica & Regman, 2009).

Seit dem Wegfall der pidagogischen Lyzeen im Rahmen der Angleichung an das Bologna-
System ist das Lehramtsstudium institutionell ausschliefSlich an den Universititen verankert.
Allerdings geht die Lehramtsausbildung dariiber hinaus. Nach dem Examen findet eine zwei-
jahrige Ubergangszeit statt, an deren Ende ein weiteres Examen steht, das zur Erlangung der
endgiiltigen Lehrbefihigung fithre (Eurydice (Hrsg.), 2012), mit der man sich auf entfristete
Stellen bewerben kann. Danach sind im Abschluss von ebenfalls zwei Jahren zwei weitere
Priifungen zu absolvieren, die Grad-2-Priifung sowie die Grad-1-Priifung, die die Entwick-
lung der Lehrkraft dokumentieren und die Bewerbung auf schulische Fithrungsimter ermog-
lichen (Crasovana & Ungureanu, 2010; Velica & Regman, 2009).

Fiir die Zulassung zum Studium ist die Hochschulzugangsberechtigung notwendig, die mit
dem Schulabschlusszeugnis erworben wird. Mit dieser Berechtigung kann man einen Stu-
dieneingangstest absolvieren, dessen Ergebnis die Studienméglichkeiten der Bewerberin bzw.
des Bewerbers bestimmt. Gesteuert wird die Ausbildung tiber ein landesweit einheitliches
Curriculum, das von den jeweiligen Departments fiir Lehrerausbildung vor Ort umgesetzt
wird (Velica & Regman, 2009). Allerdings haben die einzelnen Hochschulen dabei weniger
Freiheiten als etwa in Schweden. Damit ist die Lehramtsausbildung weitgehend staatszen-
triert: Auch die spitere Einstellung durch Tests an einzelnen Schulen bzw. Schuldistrikten
unter Mitwirkung der Gewerkschaften und Bildungsbehérden sowie die Zuteilung der einzel-
nen Lehrkrifte an die Schulen durch die Bildungsbehérde sind staatlich gesteuert (Eurydice
(Hrsg.), 2012). Studiengebiihren fallen iiber reine Verwaltungsgebiihren hinaus nicht an.
Die deutschsprachige Minderheit hat in Ruminien ihr eigenes Bildungssystem und damit
auch eine eigene, deutschsprachige Lehramtsausbildung fiir alle Ficher und Schularten (mit
Ausnahme der Sonderpidagogik). Die Ausbildung an den entsprechenden Instituten unter-
teilt sich in Deutsch als Fremdsprache — fiir die ruminischsprachigen Schulen — und Deutsch
als Muttersprache, wie es die Lehrkrifte fiir die deutschsprachigen Schulen studieren. Ge-
steuert wird die Ausbildung iiber ein spezielles Curriculum, das minderheitsspezifische The-
men wie die Geschichte der Minderheiten abdeckt (Velica & Regman, 2009). Insgesamt bil-
den vier ruminische Universititen in Klausenburg, Hermannstadt, Kronstadt und Bukarest
deutsche Lehrkrifte aus; fiir Erzieherinnen bzw. Erzieher bzw. Grundschullehrkrifte besteht
ein gesondertes Ausbildungsprogramm in Hermannstadt (Velica & Regman, 2009).

Allein in Kalifornien arbeiteten im Schuljahr 2014/2015 knapp 300.000 Lehrkrifte — eine
Zahl, die in den nichsten Jahren auf Grund des Bevélkerungswachstums noch zunehmen
wird (California Department of Education (Hrsg.), 2016b). Fiir die gesamten Vereinigten
Staaten wurde die Zahl der Lehrerinnen und Lehrer bereits 2001 auf etwa 3,4 Millionen ge-
schitzt (U.S. Department of Education, International Affairs Office (Hrsg.), 2004). Dement-
sprechend grof§ und vielfiltig sind die Ausbildungsprogramme, fiir die es, ebenso wie fiir die
Schulen selbst, kaum nationale Vorgaben gibt. Es gibt keine Gesamtstatistik, aber man schitzt,
dass USA-weit iiber 1000 private und staatliche Institutionen Lehrkrifte ausbilden (U.S. De-
partment of Education, International Affairs Office (Hrsg.), 2004). Diese Untersuchung be-
riicksichtigt allerdings nur Studierende in staatlichen, reguliren Trainingsprogrammen.
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Von den drei groflen nationalen Reformen der letzten 15 Jahre (No Child Left Behind Act,
2001; Common Core, 2010; Every Student Succeeds Act, 2015) hat vor allem der No Child
Left Behind Act von George W. Bush die Lehrerbildung nachhaltig beeinflusst. Seit diesem
Gesetz ist bundesweit der Einsatz ;hochqualifizierter* Lehrkrifte vorgeschrieben. Eine hoch-
qualifizierte Lehrkraft zeichnet sich mindestens durch einen Bachelorabschluss sowie eine
Lehrlizenz eines Bundesstaates aus und muss fachliche Kompetenz nachweisen kénnen (U.S.
Department of Education, International Affairs Office (Hrsg.), 2004). In Kalifornien spiegelt
sich das etwa darin wider, dass inzwischen jede Lehrkraft ein State Credential fiir ihr Fach
bzw. ihre Schulform benétigt, fiir das sie u.a. wiederum ein akkreditiertes Studium sowie ein
Basic Skill Requirement vorweisen muss. Im Jahr 2000 haben in einigen Bereichen, etwa dem
Fremdsprachenunterricht in der Sekundarstufe, weniger als zwei Drittel der Lehrkrifte diese
Bedingungen erfiillen kénnen (U.S. Department of Education, International Affairs Office
(Hrsg.), 2004). Nach Umsetzung der Reform verfiigten 96,5% aller kalifornischen Lehr-
krifte iiber ein vollstindiges Credential (California Department of Education, Educational
Demographics Office (Hrsg.), 2009). Inwiefern die aktuelle Regierung diese Regelungen im
Rahmen der zeitweise gestoppten Implementierung des Every Student Succeeds Acts und des
von Prisident Trump angekiindigten School Choice and Education Opportunity Acts aufrecht
erhilt, ist derzeit noch nicht abzusehen.

Kalifornien vergibt drei credentials an Lehramtsstudierende: Ein Multiple Subject Credenti-
al, das v.a. zum Unterrichten an Grundschulen benétigt wird, ein Single Subject Credential,
das v.a. zum Unterrichten an weiterfiihrenden Schulen benétigt wird, und ein credential fir
Sonderpidagoginnen und Sonderpidagogen. Da es sich bei der Lehrerausbildung um ein in
héchstem Grade dezentralisiertes System handelt, konnen keine einheitlichen Komponenten
benannt werden. Tendenziell gehéren im Bereich der Primarstufenausbildung fachliche In-
halte nicht zu den Pflichtgebieten. Erst ab high school-Level studieren Lehramtsstudierende
tatsichlich ein Fach bzw. einen Ficherkorb.

In Kalifornien darf das credential von Ausbildungsorganisationen vergeben werden, die eine
staatliche Akkreditierung erhalten haben. Meistens handelt es sich dabei um staatliche oder
private Universititen, die die Lehramtsausbildung im Rahmen eines einjihrigen Masterpro-
gramms anbieten, das auf einem (beliebigen) Fachbachelor aufsetzt und am Ende zu einem
Masterabschluss und dem State Credential fir die jeweilige Schulart bzw. das jeweilige Fach
fihre. Allerdings gibt es auch hier grofle Abweichungen: Jenseits der ,traditionellen’, d.h.
universititsgebundenen Ausbildung erkennen einige Staaten auch private, gewinnorientier-
te Lehrerausbildungseinrichtungen an, deren Kurse teilweise deutlich kiirzer dauern (z.B.
Texas: Berthold, 2007). Staatliche Verordnungen regeln dabei die verschiedenen Arten, auf
denen ein credential erlangt werden kann (z.B. State of California, Commission on Teacher
Credentialing (Hrsg.), 2016) und ob vor Erlangung der Lehrerlaubnis neben der univer-
sitiren Ausbildung noch weitere Kenntnisse nachzuweisen sind (z.B. State of California,
Commission on Teacher Credentialing (Hrsg.), 2017). Innerhalb der Universititen sind die
Ausbildungseinrichtungen meistens in einer schoo/ zusammengefasst, in der sowohl erzie-
hungswissenschaftliche als auch fachdidaktische Inhalte unterrichtet werden. Fachspezifische
Kurse spielen hiufig eine geringere Rolle als in den anderen Untersuchungslindern, da das
Studium ja auf einem Bachelor aufbaut, der bereits fach- und lehramtsspezifische Inhalte
enthalten haben kann (etwa iiber ein Nebenfach), aber nicht muss.

Eine zweite Praxisphase ist nicht vorgesehen, allerdings kénnen nur Programme akkreditiert
werden, die in den Master integrierte Praxisanteile beinhalten. Wihrend also die genaue Form
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der Theorie-Praxis-Verkniipfung von Studiengang zu Studiengang wechseln kann, ist doch ins-
gesamt von einer Verschrinkung beider Bestandteile auszugehen. So sieht etwa die Grundschul-
lehrerausbildung Berkeleys in drei ihrer vier Semester supervised teaching vor, bei denen der
Studierende z.T. simtliche Titigkeiten im Klassenzimmer iibernimmyt, d.h. eigenverantwortlich
unterrichtet (vgl. Graduate School of Education, UC Berkeley (Hrsg.), 2016; so auch Blsmeke,
2006). Viele Staaten verlangen eine nicht weiter spezifizierte Einfiihrung von Neulehrerinnen
und Neulehrern, deren Form allerdings den einzelnen Schulen tiberlassen bleibt und deren Dau-
er von einigen Tagen bis hin zur langfristigen Begleitung durch eine Mentorin oder einen Men-
tor reichen kann (U.S. Department of Education, International Affairs Office (Hrsg.), 2004).
Die Selektivitit sowie die Selektionskriterien der Lehramtsausbildung kénnen von jeder Aus-
bildungseinrichtung eigenstindig festgesetzt werden. Wihrend auf Grund des Lehrermangels
und der Vielzahl (auch privater) Anbieter davon auszugehen ist, dass die meisten Interessenten
eine Lehramtsausbildung absolvieren konnen, sind einzelne, zumeist kleine und eher renom-
mierte Programme wie die der UC Berkeley im Gegensatz zu Breitenausbildungsprogrammen
an anderen Hochschulen hoch selektiv und beriicksichtigen Testergebnisse, Vorerfahrungen
und subjektive Einstellungen ihrer Bewerberinnen und Bewerber. Das Ausmaf§ an Selektivitit
zwischen den Programmen ist Ausdruck der hochgradig marktorientierten Steuerung der ame-
rikanischen Lehramtsausbildung. Da simtliche tertidre Bildungseinrichtungen Studiengebiih-
ren verlangen, ist die Aufnahme einer Ausbildung fiir amerikanische Studierende immer mit
einer finanziellen Investition verbunden. Die Héhe der Studiengebiihren sowie das Prestige der
Hochschule, das die spiteren Einstellungs- und Gehaltschancen bzw. Maglichkeiten bei der
Schulwahl beeinflusst (Schulen bzw. Schuldistrikte stellen autonom und zu sehr unterschied-
lichen Konditionen ein), steuern somit als marktorientierte Komponenten die Verteilung der
unterschiedlichen Studierenden auf die einzelnen Ausbildungsprogramme.

In Deutschland ist die Lehramtsausbildung auf Grund der féderalen Struktur der Bundesre-
publik auf der Ebene der Linder angesiedelt. In Bayern werden fiir Grund- und Mittelschu-
len Klassenlehrkrifte ausgebildet, fiir Realschulen und Gymnasien Fachlehrkrifte. Das Studi-
um besteht aus einer erziechungswissenschaftlichen Komponente, die bei den Fachlehrkriften
um zwei fachwissenschaftliche, bei den Klassenlehrkriften um eine fachliche und verschie-
dene pidagogisch-didaktische Komponenten erginzt wird. Bei fachwissenschaftlichen Stu-
dierenden iiberwiegen die fachspezifischen Komponenten die erziehungswissenschaftliche
Komponente deutlich. Dariiber hinaus sind fachwissenschaftliche Ausbildungsprogramme
linger. Die Regelstudienzeiten bewegen sich zwischen dreieinhalb Jahren, z.B. fir Grund-
schul-, und viereinhalb Jahren, etwa fiir Gymnasiallehrkrifte. Nach dem Studium muss jede
Lehrkraft ein zweijihriges Referendariat durchlaufen.

In ihrer Institutionalisierung ist die Lehramtsausbildung horizontal und vertikal getrennt.
Horizontal trennt sie sich in ein Universititsstudium und ein Referendariat, vertikal teilt sich
das Studium in getrennte fachwissenschaftliche und erziehungswissenschaftliche Teile, die
kaum miteinander verkniipft sind. Die Form des Theorie-Praxis-Verhiltnisses spiegelt diese
Trennung wider: Das Studium enthilt zwar Praxisanteile in Form verschiedener Praktika,
wihrend das Referendariat iiber den Seminarunterricht auch theoretische Anteile enthilt,
aber insgesamt sind beide Sphiren doch weitgehend voneinander getrennt (Blomeke, 2006;
Eurydice (Hrsg.), 2017a).

Die Selektivitit des Lehramtsstudiums hiangt von der gewihlten Schulart und Ficherver-
bindung ab. Wihrend einzelne Ficherverbindungen allen Studierenden mit allgemeiner
Hochschulreife offen stehen, konnen fiir bestimmte Ficherverbindungen oder Schularten
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Zugangsbeschrinkungen eingefiihrt werden. Diese Zugangsbeschrinkungen orientieren sich
allerdings nur teilweise an Bedarfsanalysen fiir Lehrkrifte.

In Bayern sind die Ausbildungssysteme fiir Lehramtsstudierende fast vollstindig staatszen-
triert: Sie finden an staatlichen Universititen statt, werden durch staatliche Verordnungen
geregelt, die auch Ficherkombinationen und Fachinhalte vorschreiben und enden mit einer
zentralen staatlichen Priifung, die je nach Universitit noch durch einen akademischen Bache-
lor bzw. Master erginzt werden kann. Weder konnen Universititen iiber hohe bzw. niedrige
Studiengebiihren Studienanreize setzen, noch erhalten Studierende einen Imagevorteil durch
den Besuch einer bestimmten Hochschule, der fiir die spiteren Einstellungschancen relevant
wire. Auch auf Angebotsseite — d.h. in Bezug auf das spiter zu erreichende Gehalt — gibt es
keine markrorientierten Anreize fiir Studierende. Zwar hingt die Einstellung selbst von der
Studienabschlussnote ab, doch dariiber hinaus gibt es keine weiteren Anreize, z.B. in Form
einer leistungsabhingigen Bezahlung oder einem héheren Einstiegsgehalt bei gutem Studie-
nabschluss (Blomeke, 2006; Eurydice (Hrsg.), 2017a).

Die Kontrolle der Lehramtsausbildung erfolgt iiber Input-Vorgaben im Rahmen staatlicher
Verordnungen sowie eine universititsexterne, zentrale staatliche Priiffung am Ende des Studi-
ums. Eine weitergehende Evaluation findet nicht statt.

3.3 Einstiegsmoglichkeiten und Durchlissigkeit des Berufsbildes

Die Einstiegsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte sind in den einzelnen Untersuchungslindern sehr
unterschiedlich. Die OECD unterscheidet in einer Analyse der Lehrerbildung in 25 Mit-
gliedsstaaten grundsitzlich zwischen laufbahn- und positionsorientierten Systemen im dffent-
lichen Dienst (OECD (Hirsg.), 2006), wobei Lehrkrifte in positionsorientierten Systemen fiir
eine bestimmte Position eingestellt werden und ein Positions- zumeist auch mit einem Stellen-
wechsel einhergeht. Lehrkrifte in laufbahnorientierten Systemen haben demgegentiiber einen
tibergeordneten Dienstherrn, bei dem sie auch dann angestellt bleiben, wenn sie innerhalb
ihrer Berufslaufbahn bspw. auf eine Fithrungsposition wechseln. Im OECD-Vergleich sind
es in zwei Dritteln der Fille lokale oder kommunale Behorden, die die Lehrkrifte einstellen
(wozu allerdings bspw. auch Deutschland mit seinen Landesbehorden zihlt). In drei Viertel
der Linder sind sie als Beamte bzw. zu den Bedingungen des 6ffentlichen Dienstes und damit
normalerweise auf Lebenszeit beschiftigt. In dieser Untersuchung betrifft das v.a. die Lehr-
krifte aus Deutschland, Ruminien und, in eingeschrinktem Mafie, aus den USA.

Mit Ausnahme der laufbahnorientierten Linder — etwa Deutschland und Ruminien — und
stark positionsorientierten Lindern wie Schweden wird das Gehalt normalerweise tiber Tarif-
vertrige ausgehandelt. In iiber der Hilfte der OECD-Untersuchungslinder kénnten Lehr-
krifte wegen Uberkapazititen, in zwei Drittel der Linder wegen mangelnder Leistung ent-
lassen werden — zumindest theoretisch. Praktisch scheinen Entlassungen von Lehrkriften den
Erkenntnissen des OECD-Berichtes zufolge linderiibergreifend quasi nicht vorzukommen
(OECD (Hrsg.), 2006). Bei den Einstiegsmoglichkeiten sind in einer Mehrzahl der Lander
Einstellungsgespriche und Noten, aber nur in etwa der Hilfte pidagogische Fihigkeiten ent-
scheidend. Lediglich Bayern stellt seine Lehrkrifte ausschlieflich nach den Abschlussnoten
ein. In allen anderen Lindern dieser Untersuchung werden weitere Komponenten, etwa Be-
werbungsgespriche, bei der Auswahl beriicksichtigt. Gerade in Schweden und Kalifornien,
wo die Einstellung ausschliefSlich durch lokale Akteure durchgefiihrt wird, kann die Gewich-
tung von Abschlussnoten und anderen Faktoren individuell sehr unterschiedlich ausfallen.
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Alle Untersuchungslinder iiberpriifen vor der Einstellung, dass keiner der Bewerberinnen und
Bewerber bereits durch bestimmte kriminelle Handlungen, insb. im Zusammenhang mit Ge-
walt- und Sexualverbrechen sowie Kinderpornographie, auffillig geworden ist.

Fiir die Evaluation der Einstiegsméglichkeiten ist neben den formalen Bedingungen das Ver-
hiltnis zwischen Nachfrage und Lehrerangebot entscheidend. Hier herrschen zum Zeitpunke
der Datenerhebung in Schweden und den USA Lehrermangel (siche z.B. Skolverket (Hrsg.),
2015; Lundin, 2016; U.S. Department of Education, International Affairs Office (Hrsg.),
2004), in Bayern hingegen ein weitgehender Lehreriiberschuss, zumindest fiir Gymnasium
und Realschule, wihrend Sonderpidagogiklehrkrifte gesucht sind (Bayerisches Staatsmi-
nisterium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (Hrsg.), 2017). In Ruminien
herrscht nach Aussagen der Kooperationspartner, die diese im Rahmen der quantitativen
Erhebung getitigt haben, ein Mangel an deutschsprachigen, aber nicht an ruminischsprachi-
gen Lehrkriften.? Dabei stellt ein Lehreriiberschuss nicht unbedingt ein Problem dar, solange
er die Attraktivitit der Ausbildung nicht beeintrichtigt: So wurden in Japan 2001 im Pri-
marschulbereich nur 6% der qualifizierten Bewerber {ibernommen, in Frankreich nur 21%;
beides kann als Ausdruck einer hohen Artraktivitit des Berufsbildes gedeutet werden (OECD
(Hrsg.), 2006). Inwiefern ein Lehrermangel durch Effekte auf der Nachfrageseite (z.B. durch
Pensionierungen oder steigende Schiilerzahlen) oder auf der Angebotsseite (durch zu geringe
Studienzahlen wegen geringer Attraktivitit des Berufsbildes) hervorgerufen wird, ist fiir jedes
Untersuchungsland individuell und unter Riickgriff auf die qualitativen Interviews zu kldren.
Die Durchlissigkeit des Lehramtsberufs fiir Quereinsteiger ohne jegliche Art von lehramts-
spezifischer Qualifikation ist in der Mehrzahl der Untersuchungslidnder stark begrenzt. Aller-
dings gibt es in allen Lindern Regeln, die es Quereinsteigern zumindest unter gewissen Vo-
raussetzungen ermoglichen, eine Lehramtsqualifikation unter verkiirzten bzw. vereinfachten
Bedingungen nachzuholen. Laut dem bereits oben zitierten OECD-Bericht (OECD (Hirsg.),
20006) sind derartige Optionen in den meisten Lindern die Regel — sei es tiber berufsbeglei-
tende Nachqualifizierungen, Fernstudienginge oder Kurzprogramme.

In Schweden muss man sich nach dem Studium zur Aufnahme einer unbefristeten Stelle un-
ter Angabe der unterrichteten Ficherverbindung und Altersstufe bei einer zentralen Behorde
registrieren. Ohne diese Registrierung ist nur eine eingeschrinkee, zeitlich befristete Beschif-
tigung moglich (Eurydice (Hrsg.), 2017b). Allerdings gibt es Moglichkeiten, die Lehramts-
qualifikation im Rahmen von Kurz- oder Fernstudiengingen nachzuholen, wenn man bereits
iiber eine fachliche Qualifikation verfiigt.

In Ruminien werden Stellen ebenfalls unter Mitwirkung zentraler Behorden besetzt, die die
Qualifikation der Bewerberinnen und Bewerber sicherstellen. Allerdings konnen Stellen, fiir
die keine qualifizierten Lehrkrifte zur Verfiigung stehen, mit Sondergenehmigungen auch an
andere Bewerberinnen und Bewerber gegeben werden; so kann es vorkommen, dass Studie-
rende bereits wihrend des Lehramtsstudiums nebenberuflich unterrichten. In der deutsch-
sprachigen Erziecherinnen- bzw. Erzieher- und Grundschullehrkrifteausbildung, die vollstin-
dig an Wochenenden stattfindet, ist diese Praxis nach Informationen aus Begleitgesprichen
zur quantitativen Erhebung weiterhin verbreitet, wihrend sie in anderen Bereichen stark
riickldufig ist (Eurydice (Hrsg.), 2012).

3 Auf Grund des vergleichsweise geringen Anteils an international zuginglicher Forschungsliteratur, die sich mit
Ruminien befasst, wird an einigen Stellen auf Aussagen zuriickgegriffen, die von den ruminischen Kooperations-
partnern im Rahmen von Begleitgesprichen zu den quantitativen Erhebungen getitigt wurden. Diese Aussagen
sind unabhiingig von den qualitativen Erhebungen, die in Kapitel 7 analysiert werden.
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In Amerika hat der No Child Left Behind Act die Durchlissigkeit des Lehrerberufs stark ein-
geschrinke — allerdings schen die credential-Bestimmungen durchaus Ausnahmen vor, die
Quereinsteigern ohne regulires Studium zumindest den Erwerb einer auf fiinf Jahre begrenz-
ten Lehrerlaubnis ermoglichen. Dariiber hinaus gibt es bereits seit lingerem eine Debat-
te liber alternative Zugangswege zum Lehrerberuf, zu der auch regelmiflige Berichte von
Studien beitragen, nach denen keine signifikanten Leistungsunterschiede zwischen regulir
und irregulir ausgebildeten Lehrkriften feststellbar sind (U.S. Department of Education,
International Affairs Office (Hrsg.), 2004).

In Bayern ist ein direkter Quereinstieg hingegen unter normalen Umstinden nicht moglich.
Im Fall eines Lehrermangels kann das Ministerium bedarfsgerichtet Interessierte mit einer
rein fachlichen Qualifikation zum Referendariat als zweitem Teil der Lehramtsausbildung
zulassen; dies geschicht gegenwirtig allerdings nur im Berufsschulbereich (Bayerisches Staats-
ministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (Hrsg.), o.a.].b).

3.4 Arbeitsbedingungen, Gehalt und berufliche Sicherheit von Lehrkriften

Zu vielen Aspekten der Arbeitsbedingungen bzw. der spiteren Arbeitsaufgaben der Lehrkrifte
lassen sich nur schwer empirische Daten finden. Wihrend die Kerntitigkeit des Unterrichtens
in allen Lindern eine wesentliche Rolle einnimmt, lassen sich abseits davon Unterschiede fin-
den. So definiert die Kultusministerkonferenz fiir Deutschland etwa vier Kompetenzbereiche
fir zukiinftige Lehrkrifte: Unterrichten, Erzichen, Beurteilen und Innovieren (KMK (Hrsg.),
2004). Allerdings lassen sich diese Kompetenzbereiche nicht global verallgemeinern. In den
USA, wo standardisiertes Testen eine grof8e Rolle spielt (U.S. Department of Education, Inter-
national Affairs Office (Hrsg.), 2004), ist das individuelle Entwickeln von Leistungskontrollen
wohl weniger relevant als in Lindern wie Deutschland oder Ruminien, wo die meisten Tests
von den individuellen Lehrpersonen entwickelt und durchgefiihrt werden.

Auch die Rolle des Erzichungsauftrags unterscheidet sich zwischen den Lindern: Hier ver-
weist etwa Blomeke (2006) darauf, dass das Erziehungsverstindnis, das dem US-amerikani-
schen Bildungssystem zu Grunde liegt, von vornherein enger gestecke ist als das deutsche,
wo Erziehungsaufgaben bis weit in die Sekundarstufe I eine wesentliche Rolle spielen. Die
Art der Beziehung zwischen den Lehrkriften und den Schiilerinnen und Schiilern mag die
Arbeitsbedingungen ebenfalls beeinflussen: Wihrend etwa schwedische Kooperationspartner
im Umkreis der quantitativen Erhebungen von einem sehr informellen Umgang an schwe-
dischen Schulen berichten, der u.a. in der Verwendung des Vornamens Niederschlag findet,
findet sich in Ruminien weiterhin eine ausgeprigte Hierarchie in den sozialen Beziehungen —
so adressieren ruminische Schiilerinnen und Schiiler ihre Lehrkrifte immer noch unter Ver-
wendung des traditionellen Titels ,Professor. Gerade in diesen Bereichen, die kulturelle
Praktiken adressieren, erscheint ein generalisierender Vergleich auf Grund der anfangs adres-
sierten Problemlagen nur begrenzt sinnvoll. Stattdessen soll an dieser Stelle auf die qualitati-
ven Interviews verwiesen werden, die auch daraufthin analysiert werden, inwiefern derartige
Motive die Berufswahl beeinflussen.

Zu den quantifizierbaren Arbeitsbedingungen gehéren insbesondere die Arbeitszeit, Urlaubs-
zeitenregelungen sowie Pensions- bzw. Rentenbestimmungen. Wihrend sich das Pensionsalter
in keinem der Untersuchungslinder wesentlich von dem in anderen Berufen unterscheidet,
zeigen sich bei Arbeitszeit und Urlaubszeitregelungen deutliche Unterschiede (vgl. Tab. 3):
Schwedische Grundschul- und Gymnasiallehrkrifte haben eine 45,5-Stunden-Woche, wobei
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die Arbeitstitigkeiten bei 35 Stunden reguliert sind und 10,5 Stunden der Lehrkraft zur freien
Verfiigung stehen. Vorschullehrkrifte arbeiten in einer reguldren 40-Stunden-Woche. Das hohe
Wochenpensum dient als Ausgleich fiir die langen Ferienzeiten — in Jahresarbeitsstunden ge-
messen arbeiten schwedische Lehrkrifte mit 1767 Stunden ihnlich viel wie durchschnittliche
Arbeitnehmer (Eurydice (Hrsg.), 2017b). Dennoch klagen schwedische Lehrkrifte tiber zu-
nehmenden Stress und zunehmende soziale Spannungen. Als Griinde gelten die hohe Arbeits-
belastung wihrend der Schulzeit sowie eine administrative Belastung, die durch die Schulrefor-
men der letzten Jahre stark angestiegen ist. Zusammen mit der oft als unattraktiv empfundenen
Bezahlung und der mangelnden Professionalisierung der Berufsgruppe ergibt sich ein Bild, in
dem die Bedingungen fiir Lehrkrifte als weitgehend negativ wahrgenommen werden, was zu
einer hohen Turnover-Rate und Rekrutierungsproblemen fiihrt (Bertilsson, 2014).

Tab. 3: Ubersicht tiber die Arbeitszeiten von Lehrkriften in den Untersuchungslindern

Land Arbeitszeit

45,5-Stunden-Woche, davon 10,5 Stunden zur freien Verfiigung
Schweden (Lehrkrifte fiir Grundschule und Gymnasium)
40 Stunden/Woche (Lehrkrifte in der Vorschule)

40 Stunden/Woche, Lehrverpflichtung zwischen 16 Stunden
Ruminien (Sonderpidagogiklehrkrifte) und 24 Stunden (Lehrkrifte in praktischen Fichern)
pro Woche, Lehrtitigkeit meist vormittags

USA/

Kalifornien

Meist 40 Stunden/Woche, Lehrtitigkeit durchschnittlich 30 Stunden/Woche

Deutschland/  Keine fest definierte Wochenarbeitszeit, Lehrdepudat zwischen 21 Stunden
Bayern (einige Gymnasiallehrkrifte) und 32 Stunden (einige Sonderpidagogiklehrkrifte)

Ruminien nimmt fiir sich in Anspruch, national einheitliche Arbeitsbedingungen zu schaf-
fen: , The teaching profession in Romania is a profession regulated by law. Consequently, for
a given level of education, teachers work under similar conditions across the country* (Eury-
dice (Hrsg.), 2012), wobei die spezifischen Arbeitsbedingungen nationalen, regionalen und
individuellen Regelungen sowie Vertrigen zwischen den staatlichen Behorden und der indi-
viduellen Lehrkraft unterliegen. Die Arbeitszeit betrigt 40 Stunden pro Woche bei 62 Tagen
Utlaub pro Jahr, die wihrend der Schulferien zu nehmen sind. Die reale Lehrverpflichtung,
die nur einen Teil der 40 Stunden abdeckt, betrigt zwischen 16 Stunden (fir Sonderpida-
gogiklehrkrifte) und 24 Stunden (fiir Lehrkrifte in praktischen Fichern). Die Ubernahme
schulischer Funktionen sowie Senioritit kdnnen zu einem Absenken der Stundenzahlen fiih-
ren. Die Unterrichtszeit konzentriert sich grof§tenteils auf die Vormittage.

In den Vereinigten Staaten arbeiten Lehrkrifte an etwas mehr als 180 Tagen im Jahr, meist
in 40-Stunden-Wochen, wobei sie durchschnittlich sechs Stunden pro Tag bzw. 30 Stunden
pro Woche unterrichten (U.S. Department of Education, International Affairs Office (Hrsg.),
2004). Damit weist die Beschiftigung in den USA zwar eine verhiltnismiflig geringe Jahres-
stundenzahl, aber ein hohes Lehrdeputat auf. Die weiteren Arbeitsbedingungen unterscheiden
sich von school district zu school district. Ein Indikator fir die schlechten Arbeitsbedingungen
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in einigen Distrikten sind die hohen Turnover-Raten. So berichtet das U.S. Department of
Education, International Affairs Office (Hrsg.) (2004) u.a. von Schulen in Philadelphia, in
denen innerhalb von drei Jahren mehr als die Halfte des Lehrpersonals wechselte. Allerdings
kehren viele der Lehrkrifte spiter wieder an Schulen zuriick — etwa jede vierte Neueinstellung
hat bereits zuvor einmal an einer Schule gearbeitet, und auf Grund des vielfach fehlenden
Kiindigungs- und Mutterschutzes zihlen auch Frauen, denen auf Grund einer Geburt vorerst
gekiindigt wird, nach ihrer Riickkehr in den Beruf als neu eingestellte Lehrkrifte.

In Deutschland bzw. Bayern wird Lehrkriften normalerweise ein Stundendeputat vorgeschrie-
ben, ohne dass es eine fest definierte Wochenarbeitszeit gibe, die sie im Schulgebiude ab-
zuleisten hitten. Uber alle Bundeslinder hinweg variiert die Anzahl an Unterrichtsstunden,
die Lehrkrifte zu unterrichten haben, zwischen 21 (fiir einige Gymnasiallehrkrifte) und 32
(fiir einige Sonderpidagogiklehrkrifte), wobei Lehrkrifte fiir jiingere Schiilerinnen und Schii-
ler tendenziell mehr Stunden zu unterrichten haben. Im Rahmen von Funktionsstellen und
Altersreduzierungen kann diese Stundenzahl sinken. Als Urlaub stehen den Lehrkriften die
Schulferien zur Verftigung, wobei der Anteil der Schulferien, der den Urlaubsanspruch regu-
lirer Angestellter im 6ffentlichen Dienst iibersteigt, ,.for in-service training, for preparing and
reviewing lessons, for other professional duties such as organisational preparations for the new
school year and for compensation for extra work during teaching time extending beyond the
standard working time in civil service zu nutzen ist (Eurydice (Hrsg.), 2017a).

Die Flexibilitit des Lehrerberufs ist eine weitere Arbeitsbedingung, die linderiibergreifend
Bedeutung besitzt — auch wenn die Privatwirtschaft in den letzten Jahren ebenfalls vermehrt
die Vorteile flexibler Arbeitszeitmodelle erkannt hat. Allerdings ist das Wissen, auf jeden
Fall in den Schuldienst zuriickkehren zu kénnen, weiterhin in vielen Lindern ein wichtiges
Element der Angebotsseite des Lehramtsberufs, das meist durch die besonderen Konditionen
durch Anstellung im 6ffentlichen Dienst garantiert ist. In Deutschland und Schweden haben
Lehrkrifte Anspruch auf Teilzeitbeschiftigung und unbezahlten Urlaub, z.T. auch auf ein
Sabbatjahr, in den USA besteht ein dhnlicher Anspruch in vielen, aber nicht allen Fillen (vgl.
(OECD (Hrsg.), 2006); (Eurydice (Hrsg.), 2017a); Eurydice (Hrsg.), 2017b). In Ruminien
scheinen nach Aussagen der dortigen Kooperationspartner Teilzeitmodelle kaum verbreitet
zu sein, Quellen hierzu fehlen allerdings.

Es ist bekannt, dass das Gehalt sowohl in seiner absoluten Hohe als auch in seiner Entwick-
lung die Entscheidung fiir den Lehrerberuf nach Abschluss der Hochschulausbildung, den
Verbleib im Lehrerberuf sowie die Entscheidung fiir eine Riickkehr in den Lehrerberuf nach
einer Karriereunterbrechung beeinflusst (OECD (Hrsg.), 2006). Auch die Europiische Uni-
on erkennt die wichtige Rolle des Gehalts von Lehrkriften an:

,Remuneration is a key element in making teaching an attractive profession. Along with other factors
such as working conditions, career prospects, professional development opportunities and recogniti-
on, it plays an important role in drawing people into the profession as well as ensuring that serving
teachers are satisfied and sufficiently motivated to continue to provide high quality teaching® (Euro-
piische Kommission, EACEA, Eurydice (Hrsg.), 2016, S. 7).

Es zeigen sich insbesondere Zusammenhinge zwischen Gehaltshohe und Frauenanteil sowie —
geschlechtsiibergreifend — zwischen Gehalt und dem durchschnittlichen Qualifikations-
niveau der Lehramtsanwirterinnen und -anwirter: Je niedriger das Gehalt, umso weniger
minnliche Bewerber und umso geringer der Anteil hochqualifizierter (weiblicher und minn-
licher) Bewerberinnen bzw. Bewerber (s.a. Corcoran, Evans & Schwab, 2002). Vor diesem
Hintergrund ist das Gehalt als eine der wesentlichen Umgebungsvariablen der Berufswahl
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besonders zu betrachten, auch wenn einzelne Studien zur subjektiven Bedeutung des Gehal-
tes bei der Berufswahl ein gemischtes Bild hinterlassen (vgl. Kap. 2).

In Bezug auf die Lehrergehilter sind insbesondere der absolute Verdienst, das Verhilenis die-
ses Verdienstes zur Wirtschaftskraft des Landes sowie die Gehaltsentwicklung von Interes-
se (vgl. Tab. 4). In absoluten Zahlen verdienten deutsche, staatlich beschiftigte Lehrkrifte
laut einem Bericht der europiischen Kommission 2015/2016 Bruttojahresgehilter zwischen
44.860 € und 73.709 €, schwedische Lehrkrifte zwischen 30.791 € und 49.778 € sowie
ruminische Lehrerinnen und Lehrer zwischen 3.583 € und 10.124 € (Europiische Kommis-
sion, EACEA, Eurydice (Hrsg.), 2016) brutto pro Jahr. Das Bruttogehalt kalifornischer Lehr-
krifte lag im gleichen Jahr zwischen 41.085 $ und 96.196 $ (California Department of Edu-
cation (Hrsg.), 2016a). Dabei sind diese Zahlen nur eingeschrinkt direkt vergleichbar, da auf
Grund der unterschiedlichen Steuer- und Abgabensitze sowie méglicher Sonderregelungen
fiir Staatsbedienstete die Relation der Brutto- zu den Nettojahresgehiltern in den einzelnen
Untersuchungslindern (und im Falle der USA von school district zu school district) durchaus
unterschiedlich ausfallen kann. So ist das Nettogehalt verbeamteter deutscher Lehrkrifte auf
Grund der Befreiung von Renten- und Arbeitslosenversicherung sowie des Beihilfesystems
tendenziell niher an den Bruttogehiltern als bei schwedischen Angestellten. In den USA
hingegen erklirt sich ein Teil der massiven Gehaltsstreuung daher, dass einige school districts
mehr bezahlen, dafiir aber keine zentrale Absicherung tiber eine arbeitgeberfinanzierte Kran-
ken- bzw. Rentenversicherung zur Verfiigung stellen, wihrend andere school districts weniger
zahlen, aber dafiir diese Versicherungen als zusitzliche Arbeitgeberleistung tibernechmen.
Seit 2010 stiegen die Gehilter in allen drei untersuchten EU-Lindern an. Beriicksichtigt
man zusitzlich die Kaufkraftentwicklung, stiegen sie in Deutschland nur moderat, in Schwe-
den hingegen deutlich. In Ruminien fielen sie auf Grund der Wirtschafts- und Finanzkrise in
den letzten Jahren um bis zu 25% ab, um inzwischen wieder das Vorkrisenlevel zu erreichen.
Neben den absoluten Unterschieden zwischen den einzelnen Lindern sind auch die gro-
Ben Unterschiede in den Gehaltsspannen bemerkenswert: So verdienten die Lehrkrifte der
hochsten Gehaltsklasse in Schweden das 1,61-fache, in Deutschland das 1,64-fache, in Kali-
fornien das 2,23-fache und in Ruminien das 2,82-fache ihrer Kolleginnen und Kollegen in
der niedrigsten Gehaltsklasse (Europiische Kommission, EACEA, Eurydice (Hrsg.), 2016).

Tab. 4: Ubersicht iiber die Gehaltsstrukeur von Lehrkriften in den Untersuchungslindern

Spanne zwischen

Gehalt im Vergleich

Minimal- und Maximal- zum jeweiligen Durchschnittsgehalt
gehalt innerhalb einer nationalen Durch- absolut im Jahr

Land Schulart schnittseinkommen 2015/2016
Schweden 41,1% - 50% 67,8% - 109,6% 30.791 € - 49.778 €
Ruminien 165,7% - 182,5% 44,2% - 125% 3.583 €-10.124 €
USA/ .

e 220% - 226% keine Daten vorhanden 41.085 $-96.196 $
Kalifornien
Deutschland/

Bayern

33,2% - 45,2%

120,9% - 198,7%

44.860 €-73.709 €
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In Deutschland liegen die Minimal- und Maximalgehilter, die Lehrkrifte innerhalb einer
Schulart erreichen kénnen, 33,2% bis 45,2% auseinander. Eine erfahrene Lehrkraft verdient
also bis zu 45% mehr als eine Neueinsteigerin bzw. ein Neueinsteiger. In Schweden liegt
diese Spanne bei 41,1% — 50%, in Ruminien bei 165,7% bis 182,5% und in Kalifornien
bei 220% bis 226% (Europiische Kommission, EACEA, Eurydice (Hrsg.), 2016; California
Department of Education (Hrsg.), 2016a) — allerdings braucht eine ruminische Lehrkraft
auch 40 Jahre, um diese Spanne zu durchlaufen. Die grofle Spanne der kalifornischen Ge-
hilter ist demgegeniiber vermutlich eher vor dem Hintergrund der sehr unterschiedlichen
Finanzausstattung und Attrakeivitit der einzelnen school districts zu sehen. Somit kénnen
sowohl laufbahn- als auch positionsorientierte Systeme eine betrichtliche Gehaltsvariabilitit
aufweisen. Die Europiische Kommission verweist auf die unterschiedlichen Wirkweisen der
Minimal- und Maximalgehilter hin:

,» The level of the minimum and maximum statutory salaries may play a role in attracting and retai-
ning quality teachers. High starting salaries can contribute to attracting young people to the profes-
sion, whereas the prospect of salary rises throughout their career may contribute to teacher retention.
Nonetheless, the rate of increase and the number of years necessary to achieve the maximum statuto-
ry salary are elements that must be factored into the equation. If teachers need many years in service
to get relatively low pay increases, this might have a detrimental effect, i.e. teachers may leave the
profession® (Europdische Kommission, EACEA, Eurydice (Hrsg.), 2016, S. 21).

In Bezug auf das absolute Gehalt unterscheiden sich die Untersuchungslinder deutlich: So
betrigt das Minimalgehalt einer ruminischen Lehrkraft nur etwa 12% des Einstiegsgehalts
einer schwedischen und weniger als 8% des Einstiegsgehalts einer deutschen Lehrkraft. Setzt
man die Gehilter zur Wirtschaftskraft des jeweiligen Landes in Bezichung, ergibt sich ein
anderes Bild. Die europiische Kommission verdffentlicht jihrlich fiir alle Mitgliedslinder
eine Analyse der Gehilter im Vergleich zum jeweiligen nationalen Durchschnittseinkommen
(annual gross statutory salary). Nach diesen Zahlen verdienen deutsche Lehrkrifte zwischen
120,9% und 198,7%, schwedische Lehrkrifte zwischen 67,8% und 109,6% und ruminische
Lehrkrifte zwischen 44,2% und 125,0% des jeweiligen nationalen Durchschnittseinkom-
mens. Fiir die USA bzw. Kalifornien liegen keine entsprechenden Werte vor. Die besondere
Hohe der deutschen Gehilter bestitigt sich in dieser Darstellungsweise. Allerdings relativiert
sich der Unterschied zwischen Ruminien und Schweden: Wihrend die Einstiegsgehilter ru-
minischer Lehrkrifte bei weniger als 50% der nationalen Kaufkraft liegen, konnen die Lehr-
krifte potentiell eine deutlich iiberdurchschnittliche Kaufkraft erreichen. Die schwedischen
Gehilter beginnen im Vergleich dazu héher, doch selbst die Hochstgehilter enden bei unter
110% der durchschnittlichen nationalen Kaufkraft, sodass schwedische Lehrkrifte nie eine —
auch im Vergleich zu anderen Berufen — wirklich hohe Kaufkraft erreichen kénnen. Es gilt
allerdings zu berticksichtigen, dass hier im deutschen Spektrum Erzieherinnen und Erzieher
nicht berticksichtigt werden, da diese in Deutschland nicht den Status einer Lehrkraft besit-
zen (Europiische Kommission, EACEA, Eurydice (Hrsg.), 2016).

Das Durchschnittsgehalt ist in allen Untersuchungslindern schulartabhiingig, wobei Lehr-
krifte der weiterfithrenden Schulen tendenziell mehr verdienen als Lehrkrifte in den unteren
Jahrgangsstufen oder im Vorschulsystem. Unterschiede gibt es hingegen in der Art, wie das
Gehalt zustande kommt: In Deutschland werden die Gehilter zentral durch die Bundeslin-
der tiber die Tarifvertrige bzw. die Beamtenbesoldung der Linder festgelegt. Ein Aufstieg
erfolgt in Stufen je nach Dienstzeit sowie in Gruppen je nach Schulart und durch Ubernah-



Arbeitsbedingungen, Gehalt und berufliche Sicherheit von Lehrkriften | 89

me von Funktionsstellen; ein Durchschnittsgehalt wird von der Europiischen Kommission
nicht angegeben.

In Schweden wird das Gehalt nicht zentral festgelegt, sondern auf kommunaler Ebene zwi-
schen der Kommune und der Lehrergewerkschaft verhandelt; daraus ergibt sich eine Ge-
haltsspanne, innerhalb derer der Schulleiter bzw. die Schulleiterin das endgiiltige Gehalt
festlegt, meist unter Beriicksichtigung der individuellen Leistungen der Lehrkraft. Die oben
angegebenen Minimal- und Maximalwerte entsprechen daher in Schweden den 10%- und
90%-Perzentilen der Lehrkraftgehilter. Das tatsichliche Durchschnittsgehalt entspricht je
nach Schulart 35.666 € bis 42.081 €. Das Gehalt ist nicht an ein Dienstalter gekoppelt.
Stattdessen kann jede Schule autonom entscheiden, wie sie den jihrlichen Anstieg der Leh-
rergehilter auf die individuellen Lehrkrifte verteilt. So kann sie z.B. bei einer durchschnitt-
lichen Gehaltssteigerung von zwei Prozent bei gleichem Grundgehalt einer Lehrkraft eine
Gehaltssteigerung von drei, einer anderen hingegen nur eine Steigerung von einem Prozent
zukommen lassen und somit z.B. besonders leistungsstarke Lehrkrifte belohnen, gesuchte
Positionen mit hoheren Gehiltern verkniipfen oder Lehrkrifte mit besonderen Verantwor-
tungen finanziell entschidigen. Inwiefern solche Gehaltsanreize auch tatsichlich wahrge-
nommen werden, liegt jedoch an der Einzelschule (vgl. OECD (Hrsg.), 2006). Auch hier
zeigt sich, wie sehr die schwedischen Arbeitsbedingungen im Zuge der Kommunalisierung
an den privaten Sektor angepasst wurden. Insgesamt werden jedoch sowohl die Bezahlung als
auch die Lohnentwicklung gerade im Vergleich zum privaten Sektor als schlecht empfunden
(Bertilsson, 2014).

In Ruminien wird die Hohe des Gehalts ebenfalls zentral geregelt. Das tatsichliche Durch-
schnittsgehalt liegt bei 6.853 € bis 6.967 € (je nach Schulart); neben dem Grundgehalt gibt
es Zusatzzahlungen fiir Lehrkrifte in lindlichen Gebieten (bis zu 20%), fiir Lehrkrifte mit
sonderpidagogischer Titigkeit (bis zu 15%), fiir besonders ausgezeichnete Lehrkrifte (25%)
sowie Zusatzzahlungen fiir weitere T4tigkeiten. Insgesamt errechnen sich alle Lehramtsgehil-
ter auf Grundlage eines einzigen Basisgehaltes, das periodisch angepasst werden kann, und
der entsprechenden Multiplikatoren. Wihrend die ruminischen Einstiegsgehilter in Bezug
auf das nationale Durchschnittseinkommen generell zu den niedrigsten im Untersuchungs-
feld zihlen, ist in der deutschsprachigen Abteilung das Lohngefille zur freien Wirtschaft
besonders hoch, was die Attraktivitit des Berufsbilds massiv negativ beeinflusst. Auf Grund
der attraktiven Berufschancen in ruminischen Dependancen deutscher Firmen konnte ein
deutschsprachiger Lehramtsabsolvent bzw. eine deutschsprachige Lehramtsabsolventin be-
reits 2009 in der freien Wirtschaft in etwa das Doppelte des grundstindigen Lehrergehalts
verdienen (Cretulescu & Hermann, 2009) — eine Differenz, die sich seitdem eher noch ver-
stirkt hat. Zwar gibt es laut Aussagen der Kooperationspartner in der deutschsprachigen Leh-
rerausbildung inzwischen ein Ausgleichsprogramm, das Deutschlehrerinnen und Deutsch-
lehrern ein zusitzliches Gehalt zahlt, doch auch dieses Programm kann die Gehaltsliicke nur
verringern, nicht aber schliefSen.

Kalifornien gibt als Durchschnittsgehalt aller staatlich beschiftigten Lehrkrifte 72.535 $ an
und bezahlt damit nach New York, Washington D.C. und Massachusetts das vierthochste
Durchschnittsgehalt der gesamten Vereinigten Staaten (California Department of Education
(Hrsg.), 2016a). Dennoch gilt das Gehalt gemeinhin als schlecht und zumindest aufs Jahr
bezogen als schlechter als in vergleichbaren Professionen. Der OECD-Hintergrundbericht
des amerikanischen Bildungsministeriums gab fiir 2002 ein bundesweites Durchschnitts-
gehalt von 44.604 $ an, das deutlich unter dem vergleichbarer Berufe wie etwa dem von
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Accountants (54.503 $) oder Ingenieuren (76.298 $) lag (U.S. Department of Education,
International Affairs Office (Hrsg.), 2004). Allerdings sind aus US-amerikanischer Sicht die
Regeln fiir derartige berufsgruppeniibergreifende Vergleiche nicht unumstritten. Wahrend
bisher Jahresgehilter verglichen wurden, nehmen einige US-amerikanische Akteure die Jah-
resarbeitszeit von Lehrkriften als Grundlage fiir Gehaltsvergleiche. Wegen der sehr langen
Sommerferien (Juni-August) gehdren Lehrkrifte in solchen Untersuchungen mit zu den best-
bezahlten Professionen tiberhaupt, vor allem, wenn man als Arbeitszeit nur das tatsichliche
Stundendeputat zu Grunde legt (U.S. Department of Education, International Affairs Office
(Hrsg.), 2004). Allerdings entsprechen solche Berechnungen nur begrenzt der Lebensrealitit
der Lehrkrifte, die ebenfalls wiederum stark von lokalen Begebenheiten beeinflusst wird. Das
Gehalt kann vom jeweiligen school districts frei mit den Lehrern bzw. der Lehrergewerkschaft
ausgehandelt werden. Da sich school districts v.a. tiber die Grundsteuer auf Wohnimmobilien
finanzieren, ist die Finanzkraft der einzelnen Distrikte sehr unterschiedlich, was zu massi-
ven Gehaltsunterschieden fithrt. Neben der Lage, die iiber die Grundstiickspreise auch die
Grundsteuer beeinflusst, unterscheiden sich die Distrikte auch stark in ihrer Grofle: Der
Schuldistrike von L.A. umfasst beispielsweise ca. 640.000 Schiilerinnen und Schiiler, aber es
gibt auch 10 Distrikte in Kalifornien, die weniger als 10 schulpflichtige Personen umfassen
(California Department of Education (Hrsg.), 0.a.].).

Neben der Hohe des Gehalts ist die berufliche Sicherheit eine der wesentlichen Kenngréfien,
die laut der OECD die Attraktivitit des Lehrerberufs beeinflusst (OECD (Hrsg.), 2006). Be-
reits Adorno (1965) weist fiir den deutschen Raum auf einen diesbeziiglichen Unterschied
zwischen den freien akademischen Berufen, etwa dem des Arztes oder dem des Anwalts, und
dem der verbeamteten Lehrkraft hin: Erstere sind nicht im Beamtentum ,,vermauert“ (Ador-
no, 1965, S. 490), unterliegen somit der Konkurrenz, haben bessere materielle Chancen und
eine gewisse Unbeengtheit in ihrer Berufsausiibung. Lehrkrifte hingegen arbeiten in einer
stirker regulierten Umgebung mit begrenzten finanziellen Entwicklungsméglichkeiten. Im
Gegenzug sind ihre Anstellung und ihr Gehalt durch die Verbeamtung gesichert.

Diese hohe Arbeitsplatz- und Gehaltsicherheit ist nicht nur in Deutschland bzw. Bayern, wo
Lehrkrifte weiterhin reguldr verbeamtet werden, sondern auch in vielen anderen Lindern ein
wesentliches Element des Lehrerberufs. In Deutschland kann eine verbeamtete Lehrkraft nur
entlassen werden, wenn sie ihre Staatsbiirgerschaft verliert, den Amtseid verweigert, durch ein
Disziplinarverfahren entlassen wird oder durch ein Gericht bestimmter Verbrechen fiir schul-
dig befunden wird, die mit einer lingeren Gefingnisstrafe einhergehen (Eurydice (Hrsg.),
2017b). In Ruminien gibt es vergleichbare Regeln, die eine Entlassung bei geistiger oder
korperlicher Unfihigkeit, dem Lehrerberuf weiter nachzugehen, sowie bei Verhalten, das mit
dem Lehrerberuf unvereinbar ist (Verkauf oder Produktion pornographischer Materialien,
offentliches Zur-Schau-Stellen von Sexualitit), erlaubt. Insgesamt stellt Eurydice jedoch fest:

,Disciplinary cancellation of the labour contract (disciplinary dismissal) is an extremely rare situation
and may occur only after extremely serious misconduct — such as physical injury of pupils by purpose
or by serious negligence, actions falling under the criminal law, illegal benefits from students, etc.”
(Eurydice (Hrsg.), 2012).

In den Vereinigten Staaten bieten Gewerkschaften zumindest Lehrkriften an éffentlichen
Schulen einen gewissen Schutz vor Kiindigungen. Viele Lehrkrifte wechseln nach einigen
Jahren auf eine , Tenure“-Stelle, die eine unbefristete Anstellung garantiert. Allerdings sind
auch hier die grofien Unterschiede zwischen den einzelnen Schuldistrikten zu beriicksichti-
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gen. Die geringste Arbeitsplatzsicherheit haben schwedische Lehrkrifte: Fiir sie gelten keine
einheitlichen Regeln und in vielen Fillen kdnnen neben kriminellen Aktivitdten auch schlech-
te Arbeit oder Verinderungen in der Nachfrage an Lehrkriften, ebenso wie auf dem privat-
wirtschaftlichen Arbeitsmarkt, zu Kiindigungen fiihren. Im Falle schwerer Disziplinarverstof3e
oder krimineller Aktivititen kann dariiber hinaus ihre Registrierung in der Zentralstelle fiir
Lehrkrifte, die eine Bewerbung auf unbefristete Stellen erlaubt, widerrufen werden.
Allerdings sind die berufliche Sicherheit und das Gehalt nicht nur innerhalb der Lehramts-
ausbildung zu vergleichen. So hat offensichtlich auch die Wirtschaftslage einen Einfluss auf
die Wahl des Lehramts: Sowohl in Schweden als auch in Grof$britannien und den USA fiihr-
ten schwierige Arbeitsmarktbedingungen zu einer Entschirfung des Lehrermangels, wihrend
sich andererseits zeigt, dass gerade wohlhabende Linder ein Problem damit haben, beispiels-
weise ausreichend vollausgebildete Mathematiklehrkrifte anzustellen — eventuell, weil es dort
mehr berufliche Alternativen gibt (OECD (Hrsg.), 20006).

3.5 Ansehen und Karriereméglichkeiten von Lehrkriften

Neben den Arbeitsbedingungen, dem Gehalt und der beruflichen Sicherheit bilden das Anse-
hen und die Karriereméglichkeiten weitere wesentliche strukturelle Faktoren der ,Angebots-
seite’ eines Berufsbildes ab. Gerade das Ansehen eines Berufes kann dabei nie nur als Mo-
mentaufnahme betrachtet, sondern muss in seiner historischen Entwicklung gesehen werden.
Insbesondere im deutschsprachigen Raum ist diese Entwicklung gut dokumentiert (als Uber-
blick vgl. etwa die geschichtlichen Abrisse im Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf
(Kinezinger, 2014; Hellekamps & Musolff, 2014; Kemnitz, 2014 oder Enzelberger, 2007).
Historisch ist das Bild der Lehrkraft als eher schlecht einzuschitzen. So schreibt Schohaus
(1954), der Leiter einer Schweizer Ausbildungseinrichtung, in den 1950er Jahren vom Lehr-
beruf als dem

,Berufsstand, der von den satten Bauern und Biirgern so vielfach verachtet und gehaflt, manchmal
heimlich beneidet, fast immer aber in seiner Bedeutung unterschitzt und verkannt wurde. Der Leh-
rer (...) hatte einen Anflug von Bildung, der man aber im Grunde nicht viel traute, einen Abstand
zu den andern, der im Ganzen mehr Unerquickliches als Vorteile brachte. Und weiter galt der Lehrer
vielfach als der leiblich und seelisch irgendwie Schwichliche, als der Narr der Kinder, als ein nicht
vollwertiger Erwachsener, als so etwas wie ein Ritter von der traurigen Gestalt mit Tinte und Stift
in einer papierenen Welt, mit welch letzterer méglichst rasch fertig zu werden den andern selbstver-
stindliches Ziel war.“

Diese Zuspitzung dhnelt frappierend den Aussagen Adornos in seinem 10 Jahre spiter ver-
fasstem Text zu den Tabus {iber den Lehrerberuf, in dem er schreibt: ,Unverkennbar be-
sitzt der Lehrberuf, verglichen mit anderen akademischen Berufen (...) ein gewisses Aroma
des gesellschaftlich nicht ganz Vollgenommenen. (...) Der Lehrer wire demnach, gingiger
Anschauung zufolge, zwar Akademiker, aber nicht recht gesellschaftsfihig® (Adorno, 1965,
S. 488).

Zwar betont Schohaus, dass sich das Bild des Lehrers zumindest in den Stiddten langsam
bessere, aber wenn man weitere literarische Topoi wie den des pedantischen, unsportlichen,
weltfremden Paukers (vgl. Rothland, 2013b, man denke an Max und Moritz), beriicksich-
tigt, kann man insgesamt durchaus davon sprechen, dass das negative Lehrerbild im deutsch-
sprachigen Raum eine lange und konstante Tradition hat, die nur partiell, etwa in den Texten
der Romantik, von positiven Elementen aufgebrochen wurde.
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Heute ergibt sich in der Forschungslandschaft ein gemischtes Bild. Unabhingig von ihrer
quantitativen Ausprigung haben sich insbesondere die Griinde fiir die Geringschitzung des
Lehrerberufs seit Adorno gewandelt. Sie beziehen sich weniger auf Gewalt- und Machtaspek-
te, auf die Lehrkraft als ,priigelnde[n] Schwichling® (Kaube, 2007, S. 187), sondern mehr
auf ein Gefille zwischen Erwartung und Schulwirklichkeit, in dem die Lehrkrifte als ,,desen-
gagiert, mehr oder weniger zynisch, sich bequemerweise in starren Bahnen haltend, [...] als
Opfer von Strukturzwingen® dargestellt werden (Kaube, 2007, S. 188):

,Auf der einen Seite werden Lehrer und Lehrerinnen zu ,Hoffnungstrigern der Gesellschaft® stili-
siert, ohne eine Chance auf Einlosung dieser Hoffnung zu haben, auf der anderen Seite werden sie
als ,padagogische Versager® angegriffen, wenn sie die in sie gesetzten Erwartungen nicht erfillen®
(Bastian & Combe, 2007, S. 235).

In der Forschungslandschaft tonangebend ist eine Untersuchung von Blomeke (2005), die
unter dem Titel ,Das Lehrerbild in Printmedien® Spiegel- und Focusberichte von 1990 bis
2004 auswertete. Von 41 ausgewerteten Artikeln, in denen Lehrkrifte im Mittelpunke der
Berichterstattung stehen, war in 32 Fillen der Grundtenor negativ. In den negativen Repor-
tagen werden ihnen v.a. Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten abgesprochen, sie also z.B.
als tiberfordert, unmotiviert, intrigant oder nicht auf der Héhe der Zeit dargestellt: Sie seien
laut Focus-Schlagzeilen , Verlierer im Klassenkampf*, gefangen in einem ,Héllenjob®, ,Stu-
dienversager, Mittelmiflige, Unentschlossene, Angstliche und Labile, kurz gesagt [...] Doofe,
Faule und Kranke® (zitiert nach Blomeke, 2005, S. 28). In Bezug auf die Arbeitsbelastung
dominieren Berichte iber Lehrkrifte, die krankgeschrieben oder frithpensioniert sind bzw. auf
Fortbildungen und Zusatztitigkeiten setzen, um ihre — generell bereits als gering betrachtete —
Arbeitszeit weiter zu senken. Dabei spielt auch die Vorstellung freier Nachmittage und langer
Ferien eine grofle Rolle. Ein weiterer Schwerpunke sind Lehrerproteste gegen Verschlechte-
rungen von Arbeitsbedingungen, die jedoch als ungerechtfertigt abgelehnt werden. So kann
Blémeke am Ende nur konstatieren: ,Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Spiegel und
Focus den Eindruck erwecken, Lehrpersonen seien unfihig und unwillig, sich den Anforde-
rungen ihres Berufes zu stellen — und tun sie es doch, werden sie krank® (S. 32).

In den letzten Jahren mehren sich jedoch die Zeichen fiir eine Trendwende. 2013 wurde der
Lehrerberuf in einer Allensbach-Umfrage von 41% der Befragten zu den fiinf am meisten
geschitzten Berufen gezihlt — geschlagen nur von Arzten, Krankenschwestern und Polizisten.
Damit liegen die Ansehenswerte fiir Lehrkrifte inzwischen iiber denen von anderen Professi-
onen wie bspw. Pfarrern (29%) und Rechtsanwilten (24%). Mitte der 1990er Jahre erhielten
Pfarrer demgegeniiber noch Werte von tiber 40%, Rechtsanwilte Anfang der 1990er Jahre
noch Werte von 38% (Institut fiir Demoskopie Allensbach (Hrsg.), 2013). Auch die von
FORSA im Auftrag des dbb durchgefiihrte Studie ,Biirgerbefragung 6ffentlicher Dienst®
(Bundesleitung des dbb beamtenbund und tarifunion (Hrsg.), 2016) zeigt, dass sich das
offentliche Bild der Beamten seit 2007 generell deutlich gebessert hat: Positive Eigenschaf-
ten wie Flexibilitidt, Unbestechlichkeit, Hilfsbereitschaft und Kompetenz werden tendenziell
hiufiger, negative wie Sturheit, Arroganz oder Uberfliissigkeit tendenziell seltener genannt.
Auf die Frage, ob sie von einer Berufsgruppe ein hohes oder eher ein nicht so hohes Ansehen
haben, erreichten Lehrkrifte mit Zustimmungswerte von 70% den neunten Platz unter 32
Berufen — verglichen mit 63% Zustimmung 2007. Auffillig ist, dass ,,Studienrite mit 53%
eine deutlich geringere Zustimmung erfahren — offenbar sind die Framingeffekte der genauen
Berufsbezeichnung in dieser Hinsicht nicht zu unterschitzen.
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Insgesamt bleiben die Aussagen zur Attraktivitit des Lehrerberufs uneindeutig. So nennt
etwa eine Umfrage des Hochschul-Bildungsreports (Stifterverband fiir die Deutsche Wis-
senschaft, McKinsey & Company (Hrsg.), 2014) das Lehramt zwar ebenfalls unter den fiinf
angeschensten Berufen, betont allerdings auch: ,Dennoch wollen (sehr) gute Schiiler seltener
Lehrer werden als die Schiiler mit mittelmifligen Noten. Gute Schiiler vermissen vor allem
attraktive Aufstiegsmoglichkeiten und gute Chancen auf dem Arbeitsmarke® (S. 27). Dane-
ben scheint eine generelle Diskrepanz zwischen abstrakten Zustimmungswerten (die auch in
den letzten Jahrzehnten positiver ausfielen, als es der 6ffentliche Diskurs erwarten lief3e, vgl.
Bastian & Combe, 2007), und dem 6ffentlichen Diskurs, etwa in den Medien, vorzuliegen.
Rothland (2013b) empfichlt daher, auch vor dem Hintergrund der Allensbach-Erhebung,
Lehrerperson, Lehrerberuf und Lehrerhandeln getrennt zu betrachten. Wihrend Lehrerberuf
und Lehrerhandeln durchaus als schwierig, anspruchsvoll und damit bedeutsam wahrgenom-
men wiirden, sei das Bild der einzelnen Lehrerperson weiterhin negativ geprigt.

Studien iiber das Anschen von Lehrkriften in anderen Lindern kommen zu vergleichbaren
Ergebnissen. Eine Ubersicht iiber Forschungsergebnisse aus verschiedenen OECD-Lindern
ergab 20006, dass Studien den Lehrkriften in den meisten Lindern ein hohes gesellschaftliches
Ansehen bescheinigen, wihrend Medienberichte iiber Schulen hiufig negative Aspekte behan-
deln (OECD (Hrsg.), 2006). Zugleich zeigt der Bericht, dass Lehrkrifte selbst das Ansehen
ihres Berufes hiufig wesentlich niedriger einschitzen, als es den Studien nach gerechtfertigt
wire. So berichtet die OECD etwa (ohne weitere Quellenangabe) von einer Erhebung in
Korea, bei der der soziale Status von Lehrkriften von 75% der befragten Eltern als durch-
schnittlich oder besonders hoch, von 60% der befragten Lehrkrifte jedoch als gering oder sehr
gering eingeschitzt wurde. Vergleichbare Ergebnisse werden auch fiir Osterreich und England
genannt. Zugleich verweist diese Diskrepanz zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung er-
neut darauf, welche Wichtigkeit interviewbasierten Erhebungen subjektiver Wahrnehmungen
zukommt, wenn es um die Beurteilung linderspezifischer Kontextfaktoren geht.

In Schweden genoss der Lehrerberuf bis in die erste Hilfte des letzten Jahrhunderts hinein
grofles Ansehen. Als Staatsbedienstete mit langer, fachbezogener Ausbildung waren insb. Gym-
nasiallehrkrifte Bestandteil der ,akademischen Elite’ des Landes (Bertilsson, 2014). Lange Zeit
rekrutierten sich Gymnasiallehrkrifte zu einem wesentlichen Anteil aus Priesterfamilien —
1868 erreichte der Anteil an Lehrkriften mit Universititsausbildung, die aus einem Priester-
haushalt stammten, 30% (Skog-Ostlin, 1984). Zugleich bildete das Lehramt eine akademische
Berufsméglichkeit fiir Frauen der héheren Schichten. Allerdings hat sich das Bild spitestens
seit den 1950er Jahren gewandelt — in der nach den Reformen der letzten Jahrzehnte durch
Dezentralisierung, Kommunalisierung und Offnung fiir Marktkonzepte geprigten gegenwir-
tigen Bildungslandschaft Schwedens hat der soziale Status der Lehrkrifte und die Stellung des
Lehramtsstudiums im Vergleich zu anderen Studienfichern abgenommen (Calander, Jonsson,
Lindblad, Steensen & Wikstrom, 2003; Bertilsson, 2014). Entsprechend zieht das Lehramts-
studium zunehmend Studierende aus Haushalten der Arbeiter- bzw. der unteren Mittelklasse
an, die nur iiber begrenztes kulturelles und soziales Kapital verfiigen (Calander et al., 2003).
Thr Berufsbild wird in der éffentlichen Wahrnehmung zunechmend mit hoher Arbeitsbelas-
tung, hohem biirokratischen Aufwand, zu schlechter Bezahlung und hohen Kiindigungsraten
verbunden (Bertilsson, 2014). Es wird tiber zunehmende soziale Spannungen im Klassenzim-
mer berichtet, wobei in der Presse das Bild der Lehrkraft gespalten ist: Zwar wird die grof3e
Bedeutung anerkannt, die Lehrkriften fiir eine erfolgreiche Schule zukommt, zugleich wer-
den sie jedoch gerade deswegen fiir die in den letzten Jahren sinkenden Leistungen Schwe-
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dens in internationalen Vergleichsstudien wie PISA mitverantwortlich gemacht. Bertilsson
schlussfolgert, dass sich der Beruf der Lehrkraft in Schweden momentan einer komplexen
Gemengelage an Einflussfaktoren gegeniibersieht, die von den einzelnen Interessensgruppen
oft sehr einseitig betrachtet werden und z.T. auch das Selbstbild der Lehrkrifte bedrohen.
In den USA verfiigen Lehrkrifte, verglichen mit anderen akademischen Berufen, nur iiber
ein geringes soziales Ansehen (Bldmeke, 2006). Dies zeigt sich nicht nur in hohen Fluktu-
ationsraten, sondern auch daran, dass ein relevanter Anteil der Absolventen von Lehramts-
studiengingen keine Stelle als Lehrkraft annimmt; dies betrifft insbesondere diejenigen Stu-
dierenden, die in den Studieneingangstests tiberdurchschnittlich abgeschnitten haben (U.S.
Department of Education, International Affairs Office (Hrsg.), 2004).

Die Abnahme des sozialen Ansehens, die sich im Verlauf des letzten Jahrhunderts in Schwe-
den nachweisen lasst, ldsst sich auch in den USA an Hand der Attrakdivitit der Studienginge
nachweisen. Bei Befragungen zu den Berufswiinschen von Collegestudierenden gaben etwa
in den 1960er Jahren noch 26% der Studierenden in ihrem ersten Collegejahr an, sich fiir
den Lehrerberuf zu interessieren. In den 80ern sank dieser Anteil auf bis zu 6%, um seitdem
bei etwa 10% zu stagnieren. Fiir diesen Verlust wird u.a. die Liberalisierung der Arbeitswelt
in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts verantwortlich gemacht, die durch die Auswei-
tung der beruflichen Méglichkeiten fiir Frauen zu einem massiven Bedeutungsverlust der
straditionellen® Frauenberufe wie des Lehramts beigetragen hat.

Zum Anschen des Lehrerberufs in Ruminien liegen nur wenig international publizierte Da-
ten vor, da das Land in internationalen Vergleichsstudien nur selten Beriicksichtigung findet
(vgl. etwa Varkey GEMS Foundation (Hrsg.), 2014; Cohen, 2017) und sich ruminische Au-
toren, die zu dem Thema publizieren, zumeist ebenfalls auf internationale Tendenzen berufen
(etwa Frunzaru & Dumitriu, 2015). Allerdings kommt ein Report der Europiischen Kom-
mission, der u.a. die Attraktivitit des Lehramtsstudiums in den EU-Lindern untersucht, zu
dem Ergebnis, dass sich 60% aller ruminischen Studierenden der Naturwissenschaften und
Sprachen vorstellen kdnnten, spiter einmal als Lehrkraft zu arbeiten (European Commissi-
on (Hrsg.), 2013, S. 48). Demgegeniiber berichten Frunzaru & Dumitriu (2015), dass nur
38,7% der 2146 von ihnen befragten Lehrkrifte mit dem Ansehen ihres Berufs zufrieden
waren. Allerdings weisen auch sie auf die grundsitzlichen Schwierigkeiten bei Definition
und Operationalisierung von beruflichem Prestige sowie auf die Unterschiede zwischen der
Eigen- und Fremdwahrnehmung des beruflichen Ansehens hin, sodass beide Zahlen nicht
unbedingt im Widerspruch zueinander gesehen werden miissen.

Befragt man Lehrkrifte, Schulleiter und Lehramtsstudierende, wie man die Actrakeivitit
des Berufsbildes erhéhen konnte, wird neben einem hoheren Gehalt insbesondere auch die
Erhshung des Ansehens des Berufsbildes gefordert (European Commission (Hrsg.), 2013,
S. 64 fI). Frunzaru & Dumitriu (2015) weisen dariiber hinaus darauf hin, dass gerade bei
der Eigenbewertung des beruflichen Ansehens durch die Lehrkrifte nicht nur Elemente des
Makro-Kontextes, etwa die mediale Berichterstattung, eine Rolle spielen, sondern auch Ele-
mente des sozialen Nahbereichs: So haben etwa die Arbeitsaufgaben, die an sie herangetragen
werden, die biirokratische Belastung sowie die Bezichungen zu Schiilerinnen und Schiilern
sowie zu deren Eltern einen Einfluss darauf, wie Lehrkrifte das Ansehen ihres Berufes ein-
schitzen. Dies lisst Riickschliisse darauf zu, dass insbesondere im Bereich des beruflichen
Ansehens neben linderspezifischen Aspekten auch regionale und lokale Elemente eine Rolle
spielen, die bis in die Mikro-Eben der einzelnen Schule hinein das perzipierte Ansehen des
Berufes beeinflussen kénnen.
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Hinsichtlich der Karriere zeigen die Untersuchungslinder vergleichbare Profile. Der haupt-
sichliche Karriereweg bezieht sich auf Positionen innerhalb der Schulverwaltung. So kénnen
sich Lehrkrifte in allen untersuchten Landern auf Schulleitungspositionen sowie auf weitere
Leitungspositionen bewerben, die entweder auf nationaler, foderaler (etwa in Bayern mit dem
Kultusministerium, vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft
und Kunst (Hrsg.), o.a.J.a) oder auf lokaler Ebene (etwa in den kalifornischen school districts,
vgl. Los Angeles Unified School District (Hrsg.), 0.a.].) organisiert sein konnen. Teilweise,
etwa in Ruminien, bildet der Wechsel von der regionalen auf die nationale Ebene eine weitere
Karriereméglichkeit (Eurydice (Hrsg.), 2012). Diese Positionen sind normalerweise mit Ge-
haltssteigerungen verbunden, deren Héhe jedoch zumeist moderat ausfille (vgl. Europiische
Kommission, EACEA, Eurydice (Hrsg.), 2016). Bei einer Befragung europiischer Schullei-
terinnen und Schulleiter gaben 2013 weniger als 1% der befragten Personen das Gehalt als
wesentlichen Grund fiir ihre Karriereentscheidung an (European Commission (Hrsg.), 2013,
S. 64), wobei der Anteil der deutschen Befragten mit 3,4% eine Ausnahme bildete.
Gemeinsam ist diesen Karriereschritten, dass sie mit massiven Verinderungen im Berufsbild
der sich verindernden Lehrkraft einhergehen, die von diesen nicht in jedem Fall als erstre-
benswert angesehen werden. So gaben schwedische Lehrkrifte und Lehramtsstudierende in
einer Befragung zu ihren Karriereaussichten an, dass sie den Kern ihrer Profession im Klas-
senzimmer sihen und ihre subjektive Karriere eher darin, besser in dem zu werden, was sie
tun, als eine Karriere zu verfolgen, die sie von ihren Kerntitigkeiten entfremdet (Bertilsson,
2014, S. 212 fI.). Dementsprechend gibe es fiir sie selbst kaum Karriereméglichkeiten, was
jedoch nicht schlimm sei, da man darum wisse, wenn man sich fiir den Beruf entscheide.
Darin kniipfen sie an einen zweiten Karriereweg fiir Lehrkrifte an, der jedoch von informel-
lerer Natur ist und nicht in gleichem Mafle mit Status- und Gehaltssteigerungen einhergeht
wie die formal-hierarchische Karriere innerhalb der Schulverwaltung. In Schulsystemen,
die eine individuelle Auswahl der Lehrkrifte durch die Einzelschule erlauben, wie das etwa
in Schweden oder den USA der Fall ist, kann der Wechsel einer Schule als Karriereschritt
empfunden werden. So betont Bertilsson (2014) in seiner Untersuchung, dass Schulen un-
terschiedliche Schulmilieus aufweisen kénnen, die sowohl bestimmte Lehrkrifte als auch
bestimmte Schiilerinnen und Schiiler anzégen. So kdnne ein Wechsel an eine andere Schule,
die ein anderes Programm (z.B. einen internationalen Bachelor), einen anderen Schwerpunke
oder eine andere Schiilerschaft aufweise, von Lehrkriften als subjektiver Karriereschritt gese-
hen werden, auch wenn er nicht mit einer formalen Lohnsteigerung einhergeht. In den USA
verwenden einige Schulen leistungsbezogene Gehilter, sodass ein Wechsel des Schultrigers
auch mit Gehaltssteigerungen verbunden sein kann. Die meisten staatlichen Schulen sind
dort jedoch durch Vertrige mit den Gewerkschaften gebunden. Da ein Wechsel von einem
Schultriger zu einem anderen regelmiflig mit einem Verlust der bisherigen Gehaltsstufen
einhergeht, lohnt sich hier ein Wechsel zumeist nur zu Beginn der Karriere (U.S. Depart-
ment of Education, International Affairs Office (Hrsg.), 2004).

In Bayern wiederum existieren weitere Karrieremdglichkeiten iiber ein Netz von fachnahen
Funktionsstellen, etwa in Form von Fachbetreuungen, die mit erweiterten Kompetenzen ein-
hergehen, teilweise beférderungsrelevant sind und somit zu moderaten Gehaltssteigerungen
fithren, ohne zwangsweise mit Weisungsbefugnis einherzugehen (fiir eine Ubersicht siehe Bpv
(Hrsg.), 2014). In den letzten Jahren haben auch mehrere der anderen Untersuchungslinder
versucht, Lehrkriften weitere Karriereméoglichkeiten zu erméglichen, die naher am Kern des
Berufsbildes liegen und zugleich mit Lohnsteigerungen einhergehen kénnen. So bietet etwa
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in den Vereinigten Staaten das National Board for Professional Teaching Standards (Hrsg.)
(0.a.].) Zusatzqualifizierungen an, die mit Gehaltssteigerungen einhergehen kénnen, wih-
rend in Schweden 2013 die Lektoratsstellen wiedereingefithrt wurden. Das Lektorat bietet
Lehrkriften mit Lizentiats- oder Doktortitel, hervorragenden Leistungen und mit mindes-
tens vierjahriger Lehrerfahrung eine Aufstiegsmoglichkeit, die mit einer Gehaltssteigerung
von 10.000 Kronen (knapp 1.000 €) pro Monat einhergeht (Eurydice (Hrsg.), 2017b).

3.6 Die Problematik generalisiert-kultureller Rahmenbedingungen

Alle bisher genannten Phinomene kénnen in gewisser Weise als Ausprigungen bestimmter
bildungspolitischer bzw. kultureller Rahmenbedingungen verstanden werden. So sind etwa
das Gehalt oder die Arbeitszeitregelungen von Lehrkriften politisch-administrative Vorga-
ben, wihrend das Ansehen der Lehrkrifte als kultureller Einflussfaktor aufgefasst werden
kann. Allerdings stellt sich die grundlegende Frage, ob man jenseits davon generalisierte Fak-
toren beschreiben kann, die etwas tiber die kulturellen Rdume aussagen, in denen Lehrkrifte
ihrer Arbeit nachgehen.

Dabei ist gerade der Begriff der Kultur in den letzten Jahrzehnten vermehrt in die Kritik
geraten, da er mit Nostrifizierung, Altrifizierung und Essentialisierung (Parreira do Amaral,
2015) in Verbindung gebracht wird und seine Gleichsetzung mit dem Nationalen gerade vor
dem Hintergrund der Globalisierung problematisiert wird (Dale & Robertson, 2009). Daher
erscheinen konventionelle Vorstellungen, die Kultur beispielsweise als ,,human activities that
indicate commonality among a group of people in terms of their sense of a shared history
or common rules governing social life that distinguish them more or less ridigly from oth-
er people” (Bartlett, 2016, S. 9) auffassen, als nicht mehr opportun. Stattdessen dominiert
die Operationalisierung von Kultur als einem ,,ever-changing, active, productive process of
sense-making in concert with others® (ebd., S. 10), der nicht unbedingt mit Lindergrenzen
tibereinstimmen und innerhalb dieser Grenzen nicht zwangsweise homogen sein muss.

Dass die Berticksichtigung kultureller Rahmenbedingungen trotz dieser methodischen Prob-
leme gerade dann relevant sein kann, wenn man kulturelle Faktoren als diskursiv-kommuni-
kative Sinnstiftungen begreift, zeigt sich vor allem daran, welchem Wandel diese Sinnzuschrei-
bungen in den letzten Jahrzehnten im Bezug auf den Lehrerberuf ausgesetzt waren. So schreibt
etwa Schohaus noch 1954: ,Der Lehrer ist im Schulzimmer, seiner engeren Berufssphire, stets
der Mafigebende, der Fiihrer, der souverine Herrscher. Das Verhiltnis der Schiiler zu ihm ist
naturgemifd auf Unterordnung und Gehorsam begriindet” (S. 27). Entscheidend erscheint in
diesem Sinne das ,,naturgemifl“: Was in den 1950er Jahren im deutschsprachigen Raum noch
als naturgemif$ galt (und es in anderen Kulturriumen entsprechend auch heute noch sein
kénnte), wird heute wohl kaum noch Zustimmung finden. Entsprechend ist der Machttrieb,
bei Schohaus noch ein wesentliches Berufswahlmotiv, heute aus deutschsprachigen Untersu-
chungen beinahe verschwunden (zuletzt etwa bei Baus, Jacoby & Uhl, 1977).

Vergleichbares gilt im Bereich der Geschlechtereffekte, zu denen Schohaus mit der Selbstver-
standlichkeit der 1950er Jahre schreibt:

,Es gibt hier noch eine Ermiidungsgefahr genereller Natur: ein allgemeines Ubersittigtsein vom
Umgang mit Kindern. Das ist zu verstehen: Es ist fiir einen Mann doch ein wenig gegen die Natur,
sein Lebens tiglich mit Kindern zubringen zu miissen. (...) Bei den Lehrerinnen ist das im Allgemei-
nen anders. Die weibliche Lehrkraft wird vom Umgang mit Kindern kaum iibersittigt. Sie vermag
eben ein ganz zentrales weibliches Interesse, nimlich die Aktivierung dessen, was wir Miitterlichkeit



Die Problematik generalisiert-kultureller Rahmenbedingungen

nennen, fiir ihren Beruf auszuwerten. Eine Frau ist unter Kindern stets in natiirlicher Situation®

(8.331).

Es gab im Laufe der letzten Jahrzehnte immer wieder Versuche, derartige Wandel der kul-
turellen Wahrnehmung ebenso wie Unterschiede zwischen unterschiedlichen Landern bzw.
Kulturkreisen mittels generalisierter Faktoren beschreibbar zu machen (zusammenfassend
Berry et al., 2002). Einer der bekanntesten Ansitze auf diesem Gebiet ist Geert Hofstedes
Theorie der Cultures Consequences, die Ende der 1960er Jahre aus weltweiten, kulturverglei-
chenden Untersuchungen an iiber 110.000 IBM-Angestellten hervorgegangen ist und die
er seither bestidndig fortentwickelt hat (Hofstede, 2001; Hofstede Insights (Hrsg.), o.a.].a).
Vor diesem Hintergrund sollen in diesem Kapitel die generellen kulturellen Unterschiede
zwischen den Untersuchungslindern an Hand der Kulturdimensionen nach Hofstede (2001)
dargestellt werden (vgl. Abb. 8). Dass Hofstedes Ansatz neben diversen methodischen Kritik-
punkten (z.B. McSweeney, 2002) von einem nicht mehr zeitgemifien national homogenen
Kulturbegriff ausgeht, unterstreicht, dass seine Skalen im Kontext dieser Untersuchung als
erginzende Hinweise, keinesfalls jedoch als dominierende Faktoren der Analyse zu verstehen
sind.

Aktuell liegen zu Hofstedes Ansatz Daten fiir 93 Linder vor, die er an Hand von urspriing-
lich vier, spiter fiinf und inzwischen sechs Dimensionen (Hofstede, 2001; Hofstede Insights
(Hrsg.), o.a.].b; Hofstede, Hofstede & Minkov, 2010) unterscheidet:

* Power Distance: Die power distance expresses the degree to which the less powerful members
of a society accept and expect that power is distributed unequally. The fundamental issue
here is how a society handles inequalities among people® (Hofstede Insights (Hrsg.), 0.a.].b).
Eine hohe power distance geht mit einer hierarchischen Strukturierung einer Gesellschaft
einher, wihrend Linder mit einer niedrigeren power distance egalitirer aufgebaut sind.

o Individualism versus Collectivism: Diese Dimension beschreibt, ob eine Kultur eher indi-
vidualistisch oder kollektivistisch ausgerichtet ist. Kollektivistische Kulturen zeichnen sich
laut Hofstede dadurch aus, dass sie iiber ein dicht gekniipftes soziales Netz verfiigen, das
dem Einzelnen Sicherheit verspricht, im Gegenzug von ihm jedoch auch Loyalitit gegen-
iiber dem Kollektiv verlangt. In individualistischen Kulturen ist das soziale Netz loser.
Individuen sind in stirkerem Mafle fiir sich selbst verantwortlich und das soziale Netz
erstrecke sich meist ausschlieflich auf die unmittelbaren Familienangehérigen. Der Unter-
schied zwischen individualistischen und kollektivistischen Kulturen lsst sich in der Frage
zusammenfassen, ob eher das ich oder das wir im Zentrum stehen.

* Masculinity versus Femininity: Maskuline Gesellschaften sind laut Hofstede kompetitiver,
legen grofleren Wert auf Erfolge, Durchsetzungsvermégen und Heroismus und belohnen
Erfolge auf materielle Art und Weise. Feminine Gesellschaften sind demgegeniiber koope-
rativer, konsensorientierter und fiirsorglicher gegeniiber den schwachen Mitgliedern einer
Gesellschaft: ,, The fundamental issue here is what motivates people, wanting to be the best
(Masculine) or liking what you do (Feminine)“ (Hofstede Insights (Hrsg.), 0.a.J.a).

* Uncertainty Avoidance: Diese Skala misst analog zu den in Kapitel 2.3.1 besprochenen
Konzepten ,the degree to which the members of a society feel uncomfortable with un-
certainty and ambiguity. The fundamental issue here is how a society deals with the fact
that the future can never be known: should we try to control the future or just let it
happen® (Hofstede Insights (Hrsg.), 0.a.J.b)? Eine hohe Unsicherheitsvermeidungstendenz
resultiert in einem starren Verhaltenskodex und einer héheren Intoleranz gegeniiber neuen
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Ideen oder Verhaltensweisen, wihrend Gesellschaften mit einer niedrigen Tendenz zur Un-
sicherheitsvermeidung in diesen Punkten offener sind.

* Long Term versus Short Term Normative Orientation: Diese Dimension, die Hofstede erst
nachtriglich eingefiihrt hat und die teilweise auch als Monumentalism versus Flexhumility
bezeichnet wird, misst, ob sich Kulturen eher an der Vergangenheit oder an den Anforde-
rungen der Gegenwart orientieren. Kulturen mit einer ausgeprigten long term orientiation
schitzen Traditionen sowie traditionelle Normen. Sie sind kulturellen Verinderungen ge-
geniiber cher abgeneigt, wihrend Kulturen mit einer short time orientation Verinderungen
cher bejahen und als Weg in eine bessere Zukunft betrachten.

* Indulgence versus Restraint: Bei der zuletzt von Hofstede hinzugefiigten Dimension handelt
es sich um den Unterschied zwischen genussorientierten Kulturen und solchen, die den
Genuss einschrinken: /ndulgence ,stands for a society that allows relatively free gratification
of basic and natural human drives related to enjoying life and having fun. Restraint stands
for a society that suppresses gratification of needs and regulates it by means of strict social
norms” (Hofstede Insights (Hrsg.), o.a.].b). Hofstede sicht die Art und Weise, wie die
Fihigkeit zur Impulskontrolle innerhalb einer Kultur durch Erziehung und Sozialisation
vermittelt wird, als entscheidend fiir diese Dimension an: ,, This dimension is defined as the
extent to which people try to control their desires and impulses, based on the way they were
raised (Hofstede Insights (Hrsg.), 0.a.].a).
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Abb. 8: Die Ausprigung der sechs kulturvergleichenden Dimensionen in Deutschland, Schweden, Ruménien und

den USA (eigene Darstellung nach Hofstede Insights (Hrsg.), 0.a.].a)

Abbildung 8 zeigt die Werte, die die Untersuchungslinder auf den jeweiligen Dimensio-

nen erreichen (Hofstede Insights (Hrsg.), 0.a.J.a; normative Wertungen wie hoch oder nied-
rig analog zu den dortigen Angaben). Schweden zeichnet sich durch einen hohen Grad an
Individualismus und eine eher gering ausgeprigte Power Distance aus, was fiir eine wenig
hierarchische Gesellschaft spricht und u.a. in der Verwendung von Vornamen in der Kom-
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munikation zu Vorgesetzten zum Ausdruck kommt. Die Unsicherheitsvermeidung ist mit 29
Punkten sehr gering ausgeprigt, was fiir einen eher pragmatischen Umgang mit Verinderun-
gen, das Bejahen von Innovationen und fiir eine Gesellschaft spricht, in der Abweichungen
von der gesellschaftlichen Norm weitgehend toleriert werden. Hinsichtlich der long bzw.
short time orientation zeigt sich fiir Schweden keine klare Differenz, wihrend die indulgence-
Dimension klar fiir eine genussorientierte, wenig restringierte Gesellschaft spricht. In solchen
Gesellschaften spielt die Vorstellung, dass man sein Leben genieflen und Spaf$ haben solle,
eine grofle Rolle, sie zeichnen sich dariiber hinaus durch eine Tendenz zum Optimismus und
eine grofiere Wichtigkeit von Freizeit aus.

Dariiber hinaus ist die schwedische Gesellschaft als sehr feminin zu bezeichnen — sie weist
die niedrigsten Maskulinititswerte aller Linder dieser Untersuchung auf. Dies dufSert sich
in einem supportiven, von Solidaritit und der Vorstellung von Gleichheit geprigten Um-
gang der Menschen untereinander. Entscheidungen werden im Konsens und Konflikte durch
Kompromisse gelost:

»Swedes are known for their long discussions until consensus has been reached. Incentives such as
free time and flexible work hours and place are favoured. The whole culture is based around ,lagom’,
which means something like not too much, not too little, not too noticeable, everything in mode-
ration. Lagom ensures that everybody has enough and nobody goes without* (Hofstede Insights
(Hisg.), 0.a.].a).

Im Linderprofil von Ruminien fille demgegeniiber die power distance hoch und der In-
dividualismus niedrig aus. Die ruminische Gesellschaft kann als kollektivistisch angesehen
werden, sodass die Menschen dazu neigen, hierarchische Strukturen als gegeben und als Aus-
druck natiirlicher Ungleichheit zu akzeptieren: ,Hierarchy in an organization is seen as re-
flecting inherent inequalities, centralization is popular, subordinates expect to be told what to
do and the ideal boss is a benevolent autocrat® (Hofstede Insights (Hrsg.), o.a.].a). Von allen
Untersuchungslindern zeigt Ruminien die héchste power distance.

Die Maskulinitit fillt hoher aus als in Schweden, bleibt jedoch mit 42 Punkten immer noch
auf der femininen Seite der Skala, was fiir eine eher konsensorientierte Gesellschaft spricht.
Die Unsicherheitsvermeidung ist sehr hoch ausgeprigt, was sich in einer groffen Bedeutung
kultureller Normen wie Piinkdlichkeit und Genauigkeit, aber auch in einer Abneigung ge-
geniiber Verinderungen, Innovationen und normabweichendem Verhalten zeigt. Hinsicht-
lich der Langzeitorientierung lisst sich auch hier keine klare Priferenz erkennen, doch die
Indulgence-Skala zeigt im Gegensatz zu Schweden einen sehr niedrigen Wert: Dies spricht
fiir eine Gesellschaft, in der der Kontrolle der eigenen Wiinsche ein hoher Stellenwert beige-
messen wird, wihrend Freizeit und Genuss eine geringere Rolle einnehmen und durch soziale
Normen beschrinkt sind.

Die Kultur der USA weist dhnlich wie die schwedische eine tendenziell niedrige power di-
stance auf, erreicht jedoch beim Individualismus den héchsten Wert nicht nur aller Unter-
suchungslinder, sondern einen der hdchsten Werte tiberhaupt (Hofstede Insights (Hrsg.),
o.a.].a):

,[I’s the] American premise of liberty and justice for all.* This is evidenced by an explicit emphasis
on equal rights in all aspects of American society and government. [...] At the same time, commu-
nication is informal, direct and participative to a degree. The society is loosely-knit in which the
expectation is that people look after themselves and their immediate families only and should not rely
(too much) on authorities for support.

929



100

Ausbildungs- und Arbeitskontexte von Lehrkriften in den Untersuchungslindern

Die amerikanische Kultur ist eher maskulin als feminin, was sich u.a. in einem ausgeprigten
Konkurrenzdenken und Gedankenschemata wie the winner takes it all zeigr: Uber Erfolge
wird offen gesprochen, Reichtum wird ausgestellt und das Vorankommen im Beruf, wenn
moglich, auch an Hand von Messwerten oder Rankings darstellbar gemacht. Zugleich fithre
die erhohte Maskulinitit jedoch auch zur Polarisierung der Gesellschaft und zunehmender
Ungleichheit.

Hinsichdich der Unsicherheitstoleranz zeigen die USA eine mittlere Ausprigung, wihrend
sie auf der Skala der long vs. short time orientation nur einen niedrigen Wert aufweisen. Dies
geht mit einer eher praktischen Einstellung und einer grundsitzlichen Offenheit gegeniiber
Neuem einher, die allerdings nicht alle Lebensbereiche gleichermaflen beeinflusst: So weist
Hofstede darauf hin, dass einige Debatten, etwa um die Abtreibung oder den Besitz von
Waffen, einer pragmatischen Herangehensweise verschlossen bleiben. Auf der letzten Skala,
der indulgence, weisen die USA verhiltnismiflig hohe Werte auf, die jedoch unter den schwe-
dischen Werten in diesem Bereich zuriickbleiben. Dies verweist auf eine Gesellschaft, in der
Genuss zwar grundsitzlich akzeptiert ist, die jedoch gerade in ihren evangelikalen Elementen
auch priide, genussfeindliche Aspekte beinhaltet.

Deutschland zuletzt weist hinsichtlich der power distance und der Individualitit ein Profil
auf, das mit Schweden vergleichbar ist, verfiigt jedoch im Gegensatz zu Schweden nicht tiber
die niedrigste, sondern die héchste Maskulinitit der hier betrachteten Linder:

,Performance is highly valued and early required as the school system separates children into different
types of schools at the age of ten. People rather ,live in order to work® and draw a lot of self-esteem
from their tasks. Managers are expected to be decisive and assertive. Status is often shown, especially
by cars, watches and technical devices” (Hofstede Insights (Hrsg.), o.a.].a).

Die Unsicherheitsvermeidung ist in Deutschland ebenfalls cher stark ausgeprigt, auch wenn
die Werte hierzulande niedriger ausfallen als in Ruminien. Laut Hofstede dufiert sich das
u.a. in der Wertschitzung systematischen, deduktiven Vorgehens, systemischer Ansitze sowie
in einer besonderen Wertschitzung von Expertise, um sich bestméglich gegen ungewisse
Ausginge von Verinderungen abzusichern. Hinsichtlich der long vs. short time orientation
weist Deutschland die hchsten Werte aller Untersuchungslinder auf, was auf einen pragma-
tischen, unideologischen Umgang mit neuen Herausforderungen schlief$en lisst.

Auf der letzten Skala, die Genuss gegeniiber Beschrinkung des Genusses abbildet, erreicht
Deutschland einen mittel- bis niedrig ausgeprigten Wert, der auf Beschrinkungen hedonis-
tischer Tendenzen hinweist: Derartige Kulturen legen weniger Wert auf eine freie Verfiig-
barkeit iiber ihre Freizeit und sind, wie bereits bei Ruminien beschrieben, in ihrem Genuss
stirker durch soziale Normen eingeschrinkt als offenere Gesellschaften.

Somit ergibt sich fiir jedes Land ein spezifisches kulturelles Profil, das jenseits der spezifischen
Bedingungen fiir Lehrkrifte in diesen Lindern — unter Beriicksichtigung der oben genannten
Einschrinkungen — Hinweise auf linderspezifische kulturelle Besonderheiten erlaubt. Damit
endet der theoretische Abriss dieser Untersuchung. Das folgende Kapitel widmet sich den
Zielen und den dazugehérigen Forschungsfragen dieser Untersuchung.



4 Forschungsgegenstand und Forschungsziele

Das folgende Kapitel fithrt in die Forschungsfragen der Untersuchung ein. Hierzu werden
die Ziele der quantitativen und qualitativen Analysen festgelegt und in konkreten Fragestel-
lungen operationalisiert.

4.1 Forschungsgegenstand

Die Aufarbeitung des Forschungsgegenstandes in den bisherigen Kapiteln zeigt, dass trotz
der groflen Rolle, die den Studien- und Berufswahlmotiven im Kontext der Professionalisie-
rungsdebatte zuteilwird (Cramer, 2012; Cramer, 2016; Rothland, 2014a) weiterhin bedeu-
tende Desiderate der Forschung bestehen, die verstirke berticksichtigt werden sollten. Dazu

zihl,

e dass es zwar eine reiche Forschungslandschaft innerhalb einzelner Untersuchungslinder
gibt, doch kaum Instrumente, die mehrfach oder in mehreren Untersuchungslindern zum
Einsatz kommen — und dass selbst im Fall von Instrumenten, die linderiibergreifend einge-
setzt werden (z.B. Watt & Richardson, 2007), direkte Vergleiche nur eingeschrinkt mog-
lich sind, da immer wieder Items oder Skalen eliminiert, modifiziert oder zusitzlich ein-
gefiigt worden sind (Suryani et al., 2016, Kiling et al., 2012, Watt & Richardson, 2012).

e dass die Debatte um die einzelnen Studien- und Berufswahlmotive und ihre Bewertung
weitgehend von normativen Positionen geprigt ist, jedoch kaum Studien existieren, die
Studien- und Berufswahlmotive mit anderen personalen Merkmalen von Studierenden in
Verbindung bringen (vgl. Kap. 2.3) und

e dass es nur wenige {iber das Modell von Watt & Richardson (2012) hinausgehende Er-
kenntnisse dazu gibt, welche Faktoren die Studien- und Berufswahlmotive von Lehramts-
studierenden beeinflussen, wie stabil bzw. volatil diese Faktoren gegeniiber unterschiedli-
chen Bedingungen sind und welche Faktoren zu einer Verinderung des Motivprofils von
Studierenden fithren kénnen. Zwar zichen die Autorinnen und Autoren der (wenigen)
lindervergleichenden Studien strukturelle Unterschiede zwischen Untersuchungslindern
heran, um die von ihnen gemessenen Motivunterschiede zu erkliren. Doch insbesondere
Analysen, die auch aus Sicht der Befragten untersuchen, welche Elemente der beruflichen
Umgebung als relevant fiir die Studien- und Berufswahl angesehen werden, fehlen bislang.

Ausgehend von diesen Desideraten ergeben sich drei Forschungsziele als Gegenstand dieser
Untersuchung, die mittels verschiedener Forschungsfragen operationalisiert werden.

Das erste Forschungsziel besteht in einer linderiibergreifenden Messung der Studien- und Be-
rufswahlmotive, die es ermdglicht, linderspezifische Unterschiede in den Motivausprigungen
zu analysieren und zu interpretieren. Hierzu bedarf es eines Messinstrumentes, das linder-
tibergreifend stabile Messungen erméglicht. In einem ersten Schritt ist daher zu untersuchen,
inwiefern der im deutschsprachigen Raum bereits etablierte S7e2M-Fragebogen (u.a. Weif8 &
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Kiel, 2013b) jenseits erster explorativer Ubertragungen (Syring et al., 2017) dazu geeignet
ist, stabile, lindervergleichende Messskalen abzubilden (Forschungsfrage 1). Allerdings ist
die Ubertragung eines Instrumentes in einen anderen Untersuchungskontext ein komplexer
Vorgang, der mit einem potentiellen Wechsel von einer Insider- zu einer Outsider-Position
einhergeht, somit die Gefahr eines moglichen cultural bias beinhaltet (Berry et al., 2002) und
zur Nostri- bzw. Altrifizierung der anderen Untersuchungskontexte durch den Forschenden
fithren kann (Parreira do Amaral, 2015).

Neben anderen Formen des cultural bias ergibt sich bei Anwendung des weitgehend an deut-
scher Forschung und deutschen Daten entwickelten S7ézM-Fragebogens auf andere Linder
insbesondere ein doppeltes Validierungsproblem. So kann es einerseits sein, dass Motive feh-
len, die spezifische Charakeeristika eines einzelnen Landes abbilden. Wihrend fiir Deutsch-
land eine umfangreiche Forschung zur Motivstruktur von Lehramtsstudierenden vorliegt, an
der eine Fragebogenvalidierung moglich wire, ist das fiir die anderen untersuchten Linder
nicht der Fall. Hier bieten die qualitativen Interviews ein Gegengewicht zu den unterschied-
lich umfangreichen Forschungslandschaften der Teilnahmelinder.

Andererseits kann der Fragebogen Aussagen zu Motiven enthalten, denen auf Grund un-
terschiedlicher struktureller Bedingungen in anderen Lindern keine Bedeutung zukommt.
Daher ist ohne weitere Informationen nicht zu erkennen, ob die Zuordnung, die Aussage X
Ltrifft nicht zu®, daher riihrt, dass das betroffene Motiv fiir die Befragten individuell nicht
bedeutsam ist, oder ob es strukturell irrelevant ist. In der quantitativen Auswertung mag diese
Unschirfe zunichst vernachlissigbar sein, da das Ergebnis — eine geringere Relevanz dieses
Motivs im Vergleich zu anderen Lindern — in beiden Fillen das gleiche ist. Doch gerade bei
der Frage nach strukturellen Einflussfaktoren ist es entscheidend zu wissen, warum ein be-
stimmtes Motiv anders bewertet wird.

Unabhingig von den Problemen bei der transnationalen Ubertragbarkeit von Instrumenten
ist die Erhebung von Studien- und Berufswahlmotiven mittels quantitativer Instrumente
zuletzt kritisiert worden (Rauin & Rémer, 20105 s.a. Rothland, 2014a), da mit der Fragebo-
generstellung immer zugleich auch eine Vorauswahl und Vorabgewichtung der untersuchten
Motive einhergeht: Enthilt ein Fragebogen etwa deutlich mehr intrinsische als extrinsische
Motive, werden die intrinsischen Motive auch bei der Analyse beinahe zwangsliufig einen
breiteren Raum einnehmen. Sollte eine relevante Motivkategorie, etwa der Einfluss dritter
Personen, ganz fehlen, kénnen hierzu auch keine Ergebnisse geliefert werden, wihrend Mo-
tive, die eventuell keine Rolle spielen, einfach deswegen immer wieder erhoben und berichtet
werden kénnten, weil sie seit jeher in quantitativen Studien untersucht werden.

Qualitative Interviews besitzen hier einen Mehrwert gegeniiber der quantitativen Analyse:
Sie kénnen ein ganzheitlicheres Bild entstehen lassen (vgl. Lamnek, 2010), das linderspezi-
fische Informationen dazu enthilt, warum einzelne Motive wichtig oder unwichtig sind, wie
eine Motivbewertung zustande kommt, welche Faktoren die einzelnen Motive beeinflussen
und wie die einzelnen Motive zueinander genau gewichtet sind. So erméglichen es die Inter-
views, Hinweise auf die Griinde der Unterschiede zwischen den Motivstrukturen der einzel-
nen Linder herauszuarbeiten. Zugleich kénnen die mittels Clusteranalyse der quantitativen
Daten gebildeten Motivtypen mit qualitativen Daten verglichen werden, was deren Validitit
ebenfalls erhoht.

Die qualitativen Interviews sollen also einerseits zur Validitit der quantitativen Analysen bei-
tragen, indem sie die quantitativ erhobenen Motive exemplifizieren, fehlende und strukturell
anders gewichtete Motive identifizieren und Hinweise auf die Ursachen der linderspezifischen
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Unterschiede geben. Andererseits ermoglichen sie es, vertiefte Informationen zur Bedeutsam-
keit der Motive und zur Abhingigkeit der Motive von Kontextfaktoren, etwa von Arbeitsbe-
dingungen, zu erheben und diese Beschreibungen linderiibergreifend zu vergleichen.

Daher ist das Instrument auf quantitativer wie auf qualitativer Ebene zu validieren (For-
schungsfrage 6), bevor der eigentliche Lindervergleich (Forschungsfrage 3) bzw. die Bildung
linderiibergreifender Gruppen von Studierenden mit dhnlicher Motivlage (Forschungsfrage
4) moglich ist. Davor soll jedoch in einem ersten Schritt die deutsche Subgruppe der Befrag-
ten analysiert werden, um die Anschlussfahigkeit der Untersuchungsergebnisse der neuen
Skalen an die deutsche Forschungslandschaft zu untersuchen (Forschungsfrage 2).

Die Persistenz, mit der die bisherige deutschsprachige Forschung geschlechts- und schul-
artspezifische Einfliisse auf die Berufswahlmotive von Lehrenden festgestellt hat, lisst es sinn-
voll erscheinen, diese beiden Einflussfaktoren auf die Studien- und Berufswahl auch in dieser
Untersuchung gesondert zu beriicksichtigen. Allerdings fillt hier das Ungleichgewicht der
Forschungslandschaft noch stirker ins Gewicht, sodass es auch hier geboten erscheint, von
den Ergebnissen der deutschen Teilgruppe auszugehen und darauf aufbauend zu analysieren,
inwiefern sich die Einflussstrukturen in den anderen Untersuchungslindern unterscheiden.
Daher werden die Berufswahlmotive auf geschlechts- bzw. schulartspezifische Einfliisse un-
tersucht, indem ebenso wie bei den Motiven selbst in einem ersten Schritt der deutsche
Teildatensatz analysiert wird. Darauf aufbauend wird im internationalen Vergleich fiir jedes
Motiv einzeln iiberpriift, ob die Linderzugehérigkeit einen Einfluss auf die an den deutschen
Daten festgestellten Interaktionen zwischen Geschlecht bzw. studierter Schulart und Studi-
en- bzw. Berufswahlmotiv besitzt.

Das zweite Forschungsziel besteht darin, mogliche Bezichungen zwischen der Motivlage der
Studierenden und anderen personalen Merkmalen zu untersuchen, die ihrerseits wiederum
mit einem erhdhten Depressivititsrisiko bei Lehrkriften in Beziehung gebracht werden (vgl.
Kap. 2.3 sowie Abb. 9). Dies kénnte es zum einen ermdéglichen, jenseits normativer Set-
zungen Motivlagen zu identifizieren, die im Hinblick auf ihre Verkniipfung mit bestimm-
ten Risikofaktoren fiir das spitere Belastungserleben der Lehrkrifte als problematisch gelten
kénnen. Zum anderen kénnten solche Kenntnisse als Grundlage zur Entwicklung von Re-
flexions- oder Priventionsangeboten dienen, die in Zukunft bereits wihrend des Studiums
Studierende zielgerichteter erreichen kénnten. Da innerhalb dieses Forschungsziels die Stu-
dierenden im Fokus des Interesses stehen, dienen die Studierendengruppen mit dhnlicher
Motivlage, die im Rahmen der Forschungsfrage 4 identifiziert werden, als Grundlage fiir die
Verkniipfung (Forschungsfrage 5).

Das dritte Forschungsziel besteht vor dem Hintergrund der Person-Environment-Fit-Theorie
(Holland, 1997) in der Verkniipfung von Studienwahlmotiven (als Person-Variablen) mit
verschiedenen Aspekten des Berufsbildes, Arbeits- und Ausbildungsbedingungen als Ele-
menten des Environments sowie der Untersuchung méglicher Einflussfaktoren auf diese Be-
dingungen. Hieraus sollen Hinweise zur Erklirung der linderspezifischen Unterschiede in
den Studien- und Berufswahlmotiven abgeleitet werden, die eventuell zugleich einen ersten
Schritt hin zum Aufbau eines Steuerungswissens darstellen kénnen, also Hinweise darauf
liefern kénnten, welchen Einfluss Verinderungen in den strukeurellen Bedingungen auf die
Studien- und Berufswahlmotive nehmen. Zudem soll hieraus ein Modell der Studien- und
Berufswahl von Lehramtsstudierenden entstehen, das tiber einen isolierten Motivkatalog hin-
ausgeht, sondern die Studien- und Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden mit konkre-
ten Environment-Variablen und konkreten Einflussfaktoren auf diese Variablen in Bezichung
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setzt. Im Gegensatz zu den berufsiibergreifenden Modellen der Studien- und Berufswahl, an
die dieses Vorgehen angelehnt ist, sollen dabei jedoch spezifischere Motive und spezifischere
Elemente der beruflichen Umgebung abgebildet werden, als das in allgemeinen Studien- und
Berufswahltheorien moglich ist.

Als Grundlage dafiir dienen nicht nur die in Kapitel 3 beschriebenen Unterschiede in den
Ausbildungs- und Arbeitsbedingungen der Lehrkrifte in den unterschiedlichen Lindern:
Vielmehr werden die Validierungsinterviews fiir das erste Forschungsziel um einen weiteren
Interviewteil erweitert, in dem erfragt wird, welche Eigenschaften die Befragten als fiir den
Lehrerberuf relevant erachten (Fragestellung 7). So entsteht ein Katalog von Aspekten des
Berufsbildes, der Ausbildungs- und Arbeitsbedingungen als Abbild der beruflichen Umge-
bung bzw. des environments von Lehrkriften in der Form, wie es von zukiinftigen Lehrkrif-
ten bzw. in der Lehrerausbildung titigen Personen wahrgenommen wird. Innerhalb der In-
terviews konnen einzelne Passungsprozesse abgebildet werden, sofern die einzelnen Aspekte
des environments von den Befragten mit Studien- und Berufswahlmotiven verkniipft werden
(Fragestellung 7.2). Zugleich wird untersucht, ob die Befragten iibergeordnete strukturelle
Bedingungen nennen, die ihrerseits die genannten Aspekte beeinflussen und iiber diese eben-
falls mit den Studien- und Berufswahlmotiven in Verbindung zu bringen sind (Fragestellung
7.3). So entsteht eine aus den Interviews rekonstruierte, dreigliedrige Strukeur iibergeord-
neter Einflussfaktoren (z.B. die staatlich festgelegte Gehaltsstruktur von Lehrkriften), die
konkrete Aspekte des environments des Lehrerberufs beeinflussen (z.B. die soziodkonomi-
schen Moglichkeiten, die Lehrkriften offenstehen), welche wiederum einzelne Studien- oder
Berufswahlmotive (wie die Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz) beeinflussen konnten (vgl.
Abb. 9). Diese rekonstruierten Zusammenhinge bilden abschliefend zusammen mit den in
Kapitel 3 herausgearbeiteten Unterschieden die Basis fiir eine Interpretation der im Rahmen
der quantitativen Analyse festgestellten linderspezifischen Unterschiede.

Person: Environment:
Motive Aspekte des
Berufsbilds der .
Arbeits- und Einflussfaktoren
Ausbildungs-

Selbstwirksamkeit
Ungewissheits-
toleranz
Dysfunktionale
Kognitionen

bedingungen

Abb. 9: Visualisierung des 2. und 3. Forschungszieles (eigene Darstellung)

Auf Grundlage der heterogenen und z.T. liickenhaften Befundlage zu den Studien- und Be-
rufswahlmotiven in den einzelnen Untersuchungslindern, der Diversitit der angewandten
Methoden, der unterschiedlichen Motivoperationalisierungen und letztendlich auch der
Ergebnisse der bisherigen Forschung erscheint eine gerichtete Hypothesengenerierung fiir
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einzelne Motive bzw. Aspekte des Ausbildungs- und Arbeitskontextes in den meisten Fillen
als nicht opportun. Daher wird im Folgenden auf die Formulierung spezifischer, gerichteter
Hypothesen verzichtet und stattdessen ein konservativer Untersuchungsansatz gewihlt, der
mit ungerichteten Hypothesen arbeitet. Ein Abgleich mit den Ergebnissen der bisherigen
Forschungslandschaft findet somit erst im Diskussionsteil statt (vgl. Kap. 8). Dementspre-
chend werden im Folgenden offene Forschungsfragen formuliert, die im Fall der quantitati-
ven Analyseanteile mit Hilfe ungerichteter Hypothesen tiberpriift werden.

4.2 Forschungsfragen der quantitativen Untersuchung

Im Folgenden werden die Forschungsfragen beschrieben, die den empirischen Teil dieser
Untersuchung gliedern, beginnend mit den Fragen zum quantitativen Teil. Dabei behandelt
die erste Fragestellung das Auswertungsinstrument, die zweite die Daten der deutschen Stu-
dierenden, die dritte den Motivvergleich zwischen den Lindern, die vierte die Clusterung der
Studierenden in Gruppen mit dhnlicher Motivlage und die fiinfte mégliche Zusammenhinge
zwischen den erhobenen Selbstkonzeptaspekten und den Studien- und Berufswahlmotiven
der Studierenden.

Fragestellung 1: Inwiefern lassen sich die Studien- und Berufswahlmotive von Studierenden mit
Hilfe eines quantitativen Modells linderiibergreifend analysieren?

Ausgehend vom bisherigen Forschungsstand lisst sich feststellen, dass Studien- und Be-
rufswahlmotive von Lehramtsstudierenden prinzipiell gut zu erfassen sind. Auf Grund der
mangelhaften Ankniipfbarkeit spezifischer Berufswahlmotive an allgemeine Theorien zur
Berufswahl existiert jedoch kein theoretisches Fundament, das zu allgemein akzeptierten, de-
duktiven Forschungsansitzen gefithrt hitte und linderiibergreifende Vergleiche ermoglicht.
So fiihren explorative Ansitze zu immer neuen Operationalisierungen und Kategorisierun-
gen. Diese sind zwar in ihren Ergebnissen dhnlich und damit zu einem Kanon hiufig beob-
achteter Berufswahlmotive abstrahierbar (vgl. Kap. 2.2.2), erlauben allerdings keine direkte
Vergleichbarkeit der ihnen zu Grunde liegenden Daten.

Gerade diese Vergleichbarkeit, basierend auf einem deduktiven Ansatz, ist jedoch unerliss-
lich, wenn Studierende verschiedener Linder miteinander verglichen werden sollen. Daher
tiberpriift diese Forschungsfrage, ob sich auf Grundlage der bisherigen Forschungslage und
auf Grundlage der Items des S7eaM-Fragebogens ein Strukturgleichungsmodell entwer-
fen ldsst, das fiir linderiibergreifende konfirmatorische Faktorenanalysen geeignet ist. Der
STeaM-Fragebogen enthilt 73 Items zu den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramts-
studierenden, die auf Grundlage der bisherigen Forschungsliteratur und Expertenbefragun-
gen urspriinglich fiir die Analyse der Studien- und Berufswahlmotive deutscher Studierender
konstruiert wurden. Der Fragebogen ist im deutschsprachigen Bereich bereits etabliert (z.B.
Weifd et al., 2009; Weifs & Kiel, 2010; WeifS & Kiel, 2011; Weifs, Schramm et al., 2012) und
wurde auf Grundlage explorativer Analysen bereits fiir internationale Vergleiche herangezo-
gen (z.B. Weifd & Kiel, 2013b; Syring et al., 2017).

In dieser Untersuchung bilden die abstrahierten Ergebnisse der bisherigen Forschungsbe-
funde (vgl. Kap. 2.2.2) die Grundlage fiir einen iterativen Optimierungsprozess, wie er von
Joreskog fiir Fille beschrieben wurde, in denen Forschende zwar Hinweise auf mégliche Fak-
torenstrukturen, allerdings kein gesichertes Wissen iiber die exakten Faktorenzusammenset-
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zungen besitzen (Joreskog, 1969): So wird tiberpriift, welche der in der bisherigen Forschung
regelmiflig untersuchten Studien- und Berufswahlmotive sich auch mittels des S7éaM-Frage-
bogens abbilden und linderiibergreifend messen lassen. Da die Ergebnisse aus Kapitel 2.2.2
auf eine hohe Faktorenzahl schlieflen lassen, wird ein zweistufiges Verfahren gewihl.

Fragestellung 1.1: Inwiefern lassen sich die Items des Fragebogens zu Motivskalen zusammentas-
sen, die in Ubereimtimmung mit den bisherigen Forschungsergebnissen stehen?

Diese Fragestellung dient zur Konstruktion eines Auswertungsinstruments auf Grundlage
der Daten, die mit dem bereits vorliegenden S7eaM-Fragebogen erhoben wurden. Die resul-
tierenden Skalen sollen zufriedenstellende Reliabilitit und Validitit aufweisen und iiber die
Linder hinweg messinvariant sein, um so direkte Vergleiche der Motivausprigungen inner-
halb der Untersuchungslinder und zwischen den verschiedenen Lindern erméglichen.

Das zu entwickelnde Modell erfiillt diese Voraussetzungen, wenn die Motivskalen im Rah-
men einer konfirmatorischen Faktorenanalyse (a) signifikante Ladungen aller Einzelitems auf
ihre jeweiligen Skalen, (b) eine zufriedenstellende Konstrukereliabilitit der Einzelskalen, (c)
eine gruppeninvariante Messung zwischen den verschiedenen Lindern und (d) gute globale
Fit Indices aufweisen (Backhaus, Erichson & Weiber, 2015; Cheung & Rensvold, 2002).
Sollten sich zu einzelnen angenommenen Motiven keine Skalen bilden lassen, die diese Vor-
aussetzungen erfiillen, werden fiir diese Motive bei ausgewihlten Fragestellungen deskriptive
Daten auf Einzelitemebene angegeben. Da sich fiir Einzelitemanalysen keinerlei Angaben
zu Reliabilitdt, Validitit und linderiibergreifender Vergleichbarkeit der Messung machen
lassen, wird in diesen Fillen auf alle weiterfithrenden Tests verzichtet. Die Angaben sind
dementsprechend als ausschliefSlich exemplarische Illustrationen zu verstehen und dienen als
Ankniipfungspunke fiir den qualitativen Teil, in dem iiberpriift werden kann, ob die entspre-
chenden Motive in den qualitativen Interviews prisent sind oder nicht.

Fragestellung 1.2: Inwiefern lassen sich die Motivskalen zu iibergreifenden Motivblocken zusam-
menfassen?

Um die Faktoren zu biindeln und die Stringenz der folgenden Analysen zu erhéhen, wird in
einem zweiten Schritt untersucht, inwiefern sich die Motivskalen zu iibergeordneten Motiv-
blécken zusammenfassen lassen. Im Gegensatz zur vorherigen Fragestellung 1.1, deren Ziel
in der Bildung von Skalen liegt, geht es im zweiten Schritt nur noch um eine Biindelung bzw.
Ordnung der Faktoren — die iibergreifenden Blocke dienen der Anschaulichkeit und Ord-
nung der Motive. Daher wird fiir die Beantwortung dieser Forschungsfrage ein exploratives
Vorgehen mittels Clusteranalyse gewihlt. Die Clusterung der Motivskalen zu iibergreifenden
Motivkomplexen erfolgt an Hand der Skalenwerte der einzelnen Befragten.

Fragestellung 2: Wie bedeutsam sind die einzelnen Motive fiir die Berufswahl der deutschen Lebr-

amtsstudierenden?

Nachdem in der ersten Fragestellung ein neues Modell vorgeschlagen wurde, das linderiiber-
greifende Vergleiche der Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden erlaubt, dient diese
Fragestellung der Motivanalyse der deutschen Befragten mit dem neuen Instrument. Fiir
die Einordnung der Ergebnisse des Lindervergleichs in den deutschsprachigen Forschungs-
kontext und die mit ihm verbundene Diskussion in Kapitel 8 ist es wesentlich zu wissen,
ob mit dem hier verwendeten Instrument die generellen Tendenzen der deutschsprachigen
Forschung innerhalb der deutschen Stichprobe reproduzierbar sind.



Forschungsfragen der quantitativen Untersuchung

Entsprechend der oben genannten Primissen findet kein direkter Abgleich der einzelnen
Motive mit bisherigen Forschungsergebnissen durch gerichtete Hypothesen statt. Stattdes-
sen werden die Ergebnisse der deutschen Teilstichprobe deskriptiv analysiert, um zu Beginn
der Diskussion darauf zuriickzukommen, inwiefern sie sich mit Tendenzen der bisherigen
Forschungslandschaft decken. Im Rahmen dieser Untersuchung dienen die Ergebnisse der
deutschen Teilstichprobe vorrangig als Folie fiir den Landervergleich sowie als Ausgangsba-
sis fiir eine Untersuchung der geschlechts- und schulartbezogenen Einfliisse in den anderen
Lindern.

Fragestellung 2. 1: Inwiefern beeinflusst das Geschlecht der Befragten die Ausprigung der Motive?

Im Rahmen dieser Arbeit wird nicht nur die generelle Ausprigung der Motive analysiert,
sondern auch untersucht, inwiefern sich geschlechtsspezifische Unterschiede innerhalb der
deutschen Stichprobe nachweisen lassen. Dies findet mit Hilfe eines Satzes ungerichteter
Hypothesen statt, durch den jedes Motiv i einzeln auf Geschlechterunterschiede untersucht
wird. Es ergibt sich ein Hypothesensatz 2.1 :

H 2.1: Minnliche und weibliche deutsche Studierende unterscheiden sich signifikant beziig-
lich des Studien- und Berufswahlmotivs i.

Fragestellung 2.2: Inwiefern beeinflusst die Schulart der Befragten die Ausprigung der Motive?

Analog zu Fragestellung 2.1 wird die deutschsprachige Stichprobe auch auf schulartspezifi-
sche Unterschiede untersucht. Entsprechend dem obigen Vorgehen ergibt sich ein Hypothe-
sensatz 2.2

H 2.2: Studierende des Lehramts fiir unterschiedliche Schularten unterscheiden sich signifi-
kant beziiglich des Studien- und Berufswahlmotivs i.

Falls signifikante Unterschiede festzustellen sind, erfolgen Post-Hoc-Tests, um zu analysieren,
inwiefern sich die einzelnen Gruppen voneinander unterscheiden.

Fragestellung 3: Inwiefern unterscheiden sich die Motive zwischen den Untersuchungslindern?

Fragestellung 3 bildet mit ihrer transnationalen Ausrichtung den lindervergleichenden Kern
dieser Arbeit. Die Untersuchung der in Fragestellung 1 etablierten Motivskalen erfolgt dabei
mittels ungerichteter Hypothesen, die analog zum Vorgehen in Fragestellung 2 fiir jedes
Motiv einzeln formuliert werden:

H 3. Die Studierenden der unterschiedlichen Lander unterscheiden sich signifikant beziig-
lich des Studien- und Berufswahlmotivs .

Da bisher noch keine Daten aus direkt lindervergleichenden Studien vorliegen, ist eine For-
mulierung gerichteter Hypothesen nicht méglich. Durch Formulierung der Hypothesen auf
Ebene der einzelnen Motive wird einer Alpha-Fehler-Kumulierung entgegengewirkt. Wenn
signifikante Unterschiede zwischen den Lindern festzustellen sind, erfolgen Post-Hoc-Tests
nach Games & Howell (1976), um zu analysieren, inwiefern sich die einzelnen Gruppen
voneinander unterscheiden.

Fragestellung 3.1: Inwiefern gibt es Interaktionseffekte zwischen Linderzugehirigkeit und dem
Einfluss des Geschlechts auf die Studien- und Berufswahlmotive?

Der Forschungsstand zu den Studien- und Berufswahlmotiven deutschsprachiger Studieren-
der ldsst darauf schlieffen, dass das Geschlecht der Lehramtsstudierenden einen Einfluss auf
ihre Studien- und Berufswahlmotive ausiibt. Aufbauend auf den Ergebnissen der Fragestel-
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lung 2.1 soll daher untersucht werden, ob die Zusammenhinge zwischen Geschlecht und
Berufswahl in den anderen Untersuchungslidndern signifikant anders sind als in Deutschland.
Um diese Frage zu beantworten, sind insbesondere die Interaktionseffekte zwischen dem Ein-
fluss des Geschlechts und dem Einfluss der Linderzugehérigkeit auf die Berufswahlmotive
der Studierenden von Interesse. Daher werden in zweifaktoriellen Varianzanalysen (ANO-
VAs) fiir jedes Motiv getrennt Interaktionseffekte zwischen dem Geschlecht und der Linder-
zugehorigkeit der Teilnehmenden untersucht.

H 3.1 Es besteht ein Interaktionseffekt zwischen dem Geschlecht und der Linderzugehérig-
keit der Studierenden beziiglich Motiv i.

Wenn der geschlechtsspezifische Einfluss die Studien- und Berufswahlmotive in allen Unter-
suchungslindern vergleichbar beeinflusst, sollte das zu einer Ablehnung der entsprechenden
Hypothesen fithren. Wenn signifikante Interaktionseffekte festgestellt werden, erfolgen Bon-
ferroni-Holms-korrigierte Post-Hoc-Tests, um die Signifikanz der Effekte in den einzelnen
Landern zu testen. Fragestellung 3.1 wird nicht als gesondertes Kapitel, sondern direke im
Anschluss an die Analyse der einzelnen Motive aus Fragestellung 3 untersucht.

Fragestellung 3.2: Inwiefern gibt es Interaktionseffekte zwischen Linderzugehirigkeit und dem
Einfluss der Schulartwahl auf die Studien- und Berufswahlmotive?

Analog zum Vorgehen bei Fragestellung 3.1 werden die Daten auf Interaktionseffekte zwi-
schen Linderzugehorigkeit und studierter Schulart tiberpriift:

H 3.2 Es besteht ein Interaktionseffekt zwischen der studierten Schulart und der Linderzu-
gehorigkeit der Studierenden beziiglich Motiv :.

Die Ausbildung der zukiinftigen Férderschullehrkrifte ist in den einzelnen Lindern unter-
schiedlich geregelt (vgl. Kap. 3.2), weswegen die entsprechenden Studierenden nicht in al-
len Untersuchungslindern als eigene Kategorie erhoben werden kénnen. Um die Qualitit
der quantitativen Analysen nicht zu beeintrichtigen und keine Zufallsfaktoren einfithren zu
miissen, werden die Hypothesen 3.2 auf Grundlage des gesamten zur Verfiigung stehenden
Datensatzes getestet. Fiir die anschliefenden Bonferroni-Holms-korrigierten Post-Hoc-Tests
in Form der direkten Lindervergleiche kann jedoch nur der Unterschied zwischen zukiinfti-
gen Klassenlehrkriften und Fachlehrkriften beriicksichtigt werden. Analog zum Vorgehen in
Kapitel 3.1 gelten als zukiinftige Klassenlehrkrifte Studierende, ein ficheriibergreifendes, auf
pidagogische Inhalte zentriertes Studium durchlaufen und spiter tendenziell eine Klasse in
mehreren Fichern unterrichten, wihrend angehende Fachlehrkrifte ein fachzentriertes Studi-
um absolvieren und spiter tendenziell mehrere Klassen in diesen Fichern unterrichten.

Auch Fragestellung 3.2 wird nicht als gesondertes Kapitel, sondern direkt im Anschluss an
die Analyse der einzelnen Motive in Fragestellung 3 untersucht.

Fragestellung 4: Welche Gruppen von Studierenden mit gleicher Motivlage lassen sich identifizieren?

Nachdem in den Fragestellungen 2 und 3 die Unterschiede zwischen den Untersuchungslin-
der im Vordergrund stehen, riicken mit Fragestellung 4 die Studierenden in den Fokus. Ne-
ben der motivbasierten Analyse von linderspezifischen Differenzen stellt sich die Frage, ob es
linderiibergreifend Gruppen von Studierenden gibt, die eine dhnliche Motivlage aufweisen
und wie diese Gruppen tiber die Untersuchungslinder verteilt sind. Zur Beantwortung dieser
Fragen ist zuerst eine Clusterung der Studierenden nétig, auf deren Grundlage dann weitere
Untersuchungen, auch zum Zusammenhang der Motive mit Selbstkonzept und dysfunktio-
nalen Kognitionen in Forschungsfrage 5, moglich sind.
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Daher werden die Studierenden in Cluster aufgeteilt. Die Clusteraufteilung gilt als zufrieden-
stellend, wenn eine Diskriminanzanalyse vergleichbare Zuordnungen hervorbringt und die
gewihlte Clusterlsung eine hohe Homogenitit aufweist. Hierzu wird die Innergruppenvari-
anz der gefundenen Gruppen mittels F-Werte mit der Varianz der Gesamtgruppe verglichen
(vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2011).

Wenn eine geeignete Clusteraufteilung gefunden ist, sind die gefundenen Gruppen zuerst zu
charakeerisieren. Anschlieffend ist die Rolle der Cluster in den einzelnen Untersuchungslin-
dern zu analysieren:

Fragestellung 4. 1: Wie lassen sich die einzelnen Gruppen charakterisieren?

Die Charakterisierung der einzelnen Gruppen erfolgt an Hand derjenigen Motive, in denen
sich die Gruppen signifikant unterscheiden, und beriicksichtigt neben den Effekestirken der
Unterschiede auch t-Werte, die anzeigen, welche Variablen in den jeweiligen Gruppen unter-
bzw. tiberreprisentiert sind (Backhaus et al., 2011).

Fragestellung 4.2: Welche Unterschiede gibt es hinsichtlich der Verteilung der Befragten aus unter-
schiedlichen Untersuchungslindern auf die einzelnen Cluster?

Falls sich zwischen den einzelnen Untersuchungslindern Unterschiede hinsichtlich der ein-
zelnen Motivausprigungen finden, sollten sich auch hinsichtlich der Clusterverteilung Un-
terschiede zwischen den Lindern zeigen. Daher wird folgende Hypothese mittels y2-Tests
tberprift:

H 4.2: Die Studierenden aus unterschiedlichen Untersuchungslindern verteilen sich un-
gleich auf die einzelnen Cluster.

Fragestellung 4.3: Welche Unterschiede gibt es hinsichtlich der geschlechisspezifischen Verteilung
der Befragten auf die einzelnen Cluster?

Ebenso soll iiberpriift werden, ob es geschlechtsspezifische Unterschiede in der Clusterzuord-
nung gibt. Hierzu dient die folgende Hypothese:
H 4.3: Minnliche und weibliche Studierende verteilen sich ungleich auf die einzelnen Cluster.

Fragestellung 4.4: Welche Unterschiede gibt es hinsichtlich der schulartspezifischen Verteilung der
Befragten auf die einzelnen Cluster?

Im Anschluss daran sind auch schulartspezifische Unterschiede zu tiberpriifen, wobei hier
ebenso wie in Fragestellung 3.2 nur angehende Klassen- und Fachlehrkrifte beriicksichtigt
werden.
H 4.4: Zukiinftige Klassen- und Fachlehrkrifte verteilen sich ungleich auf die einzelnen
Cluster.

Fragestellung 5: In welchem Zusammenhbang stehen die Studien- und Berufswahlmotive der Stu-
dierenden zu den anderen erhobenen Bestandteilen des Selbstkonzeprs?

Die letzte Fragestellung des quantitativen Teils untersucht die Verbindung der Studien- und
Berufswahlmotive mit anderen Elementen des Selbstkonzeptes, insbesondere mit der allge-
meinen Selbstwirksamkeit (Schwarzer & Jerusalem, 1999), den dysfunktionalen Kognitio-
nen (Trageser, 2010) und der Ungewissheitstoleranz (Dalbert, 1999a). Im Zentrum steht die
Frage, ob Studierende mit einer bestimmten Motivausprigung auch ein spezifisches Profil
hinsichtlich anderer personaler Merkmale haben — etwa erhshte Werte im Bereich der dys-
funktionalen Kognitionen.
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Forschungsfrage 5.1: Welche Unterschiede weisen Studierende aus den in Forschungsfrage 4 erar-
beiteten Clustern hinsichtlich ibres Selbstkonzeptes, ihrer dysfunktionalen Kognitionen und ibrer
Ungewissheitstoleranz auf?

Da diese Fragestellung auf die Studierenden fokussiert ist, dienen die Studierendencluster aus
Forschungsfrage 4 als Grundlage fiir den Vergleich, fiir den die die folgenden drei Hypothe-
sen mittels ANOVAs tiberpriift werden:

H 5.1.1: Zwischen den Studierenden der einzelnen Cluster gibt es signifikante Unterschiede
hinsichtlich der Selbstwirksamkeit.

H 5.1.2: Zwischen den Studierenden der einzelnen Cluster gibt es signifikante Unterschiede
hinsichtlich der dysfunktionalen Kognitionen.

H 5.1.3: Zwischen den Studierenden der einzelnen Cluster gibt es signifikante Unterschiede
hinsichtlich der Ungewissheitstoleranz.

4.3 Forschungsfragen der qualitativen Untersuchung

Dieser Abschnitt beschreibt diejenigen Forschungsfragen, die den qualitativen Teil dieser Un-
tersuchung gliedern. Dabei beschiftigt sich die sechste Fragestellung mit den Studien- und
Berufswahlmotiven, die sich im Rahmen der qualitativen Analysen nachweisen lassen, und
die siebte Fragestellung mit méglichen Einflussfaktoren auf diese Motive.

Fragestellung 6: Welche Studien- und Berufswahblmotive werden von den Befragten genannt?

Wie bereits unter Fragestellung 1 beschrieben, wurden die Items des S7eaM-Fragebogens auf
Grundlage der bisherigen deutsch- und englischsprachigen Forschung und auf Grundlage
von Interviews mit deutschen Expertinnen und Experten aus dem Bereich der Lehrerbildung
erstellt; auch die Skalen, die in der ersten Forschungsfrage validiert werden, wurden aus ei-
nem Forschungsiiberblick erstellt, der einen genuin deutschsprachigen Bias aufweist. Dies ist
notwendigerweise der Fall, da einer umfangreichen deutschsprachigen Befundlage eine sehr
knappe schwedische gegeniibersteht, wihrend aus dem ruminischsprachigen Bereich bisher
tiberhaupt keine internationalen Publikationen zu den Studien- und Berufswahlmotiven von
Lehramtsstudierenden vorliegen. Somit stellen sich in besonderem Mafle Fragen nach der
Validitit der zugrundeliegenden Items und Skalen, die sich nicht auf Grundlage der bisheri-
gen Forschungsliteratur beantworten lassen. Daher wird im Rahmen dieser Forschungsfrage
untersucht, inwiefern sich die Aussagen der Befragten aus den anderen Untersuchungslindern
mit den Motiven decken, die, ausgehend von der Literaturrecherche, als Grundlage fiir die
Skalenbildung im quantitativen Teil dieser Untersuchung dienen (vgl. Fragestellung 1).

In einem ersten Schritt wird daftir untersucht, inwiefern die fiir die quantitative Untersu-
chung identifizierten Motive auch im Rahmen der qualitativen Interviewanalysen auftreten.
Anschlieffend wird in drei weiteren Unterfragestellungen {iberpriift, ob einzelne Motive, die
aus der tiberwiegend deutschsprachigen Forschungslandschaft extrahiert wurden, in den In-
terviews der anderen Linder keine Erwihnung finden und ob weitere Motive genannt wer-
den, die sich aus der Literaturrecherche so nicht ergeben.

Fragestellung 6.1: Welche Studien- und Berufswahlmotive, die im Rahmen der Literaturrecherche
als hiufig auftretende Motive identifiziert und zur Fragebogenanalyse herangezogen wurden, wer-
den auch in den qualitativen Interviews genannt?
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Fragestellung 6.2: Welche Studien- und Berufswahlmotive, die im Rahmen der Literaturrecherche
als hiufig auftretende Motive identifiziert und zur Fragebogenanalyse herangezogen wurden, wer-
den in der qualitativen Untersuchung nicht genannt?

Fragestellung 6.3: Welche Studien- und Berufswahlmotive werden genannt, die iiber den bisher
erhobenen Katalog an Studien- und Berufswahlmotiven hinausgehen?

Neben den offenen Fragen zu den Studien- und Berufswahlmotiven wird in einem weite-
ren Interviewteil der Fragebogen selbst durch die Befragten kommentiert. Dabei liegt der
Schwerpunkt darauf, ob sich die Interviewten zu einzelnen Items erneut duf8ern wollen, ob
sie Motive vermissen oder ob sie Items fiir nicht zutreffend halten — etwa, weil sie auf Grund
von Ubersetzungsfehlern unverstindlich sind oder weil sie den lokalen Bedingungen der
beruflichen Titigkeit widersprechen. Wihrend die zusitzlichen Bemerkungen zu einzelnen
Motiven bereits in den obigen Forschungsfragen als ,sekundire Nennungen® Beriicksichti-
gung finden, ergeben sich aus den vermissten bzw. als unzutreffend eingestuften Items zwei
weitere Forschungsfragen, die der Validierung des neu entwickelten Messinstruments dienen:

Fragestellung 6.4: Welche Motive werden von den Befragten nach Durchsicht des Fragebogens
genannt, die sie im quantitativen Instrument vermissen?

Fragestellung 6.5: Welche Items werden von den Interviewten als nicht zutreffend bezeichnet?

Im Anschluss an die Analyse der qualitativ erhobenen Motive und den Abgleich mit dem Mo-
tivinventar der quantitativen Untersuchung schliefSen sich zwei Forschungsfragen an, die sich
mit der Verteilung der Motivnennungen im qualitativen Teil befassen und diese mit quanti-
tativen Methoden analysieren. Die erste Frage behandelt die Verteilung der Motivnennungen
auf die unterschiedlichen Aussagekategorien, die im Rahmen von Motivaussagen erfasst wer-
den: Wird ein Motiv von einem bzw. einer Studierenden als sein bzw. ihr eigenes Motiv, von
einem bzw. einer Studierenden als ein Motiv anderer Studierender oder von einem bzw. einer
Dozierenden genannt? Mit Hilfe dieser Unterteilung soll der Frage nachgegangen werden, ob
es in der Debatte um die Studien- und Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden Motive
gibt, die zwar in Bezug auf andere regelmiflig genannt werden, fiir die sich jedoch keine Stu-
dierenden finden lassen, die diese Motive auch in Bezug auf sich selbst dufern.

Fragestellung 6.6: Welche Unterschiede gibt es bei den einzelnen Motiven hinsichtlich der Vertei-
lung von Eigennennungen, Fremdnennungen und Nennungen durch Dozierende?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage werden, je nach Anzahl der Nennungen, x?-Tests
in R (R Core Team, 2016) bzw. exakte Verteilungtests in SPSS 24 angewendet, um fiir die
gefundenen Motive 7 folgenden Satz an Hypothesen zu testen:

H6.6,: Die Verteilung von Eigennennungen, Fremdnennungen und Nennungen durch Do-
zierende unterscheidet sich fiir Motiv 7 signifikant von der fiir alle Motive festgestellten Ge-
samtverteilung.

Ebenso wire es moglich, dass es Unterschiede in den Motivnennungen zwischen den Befrag-
ten aus unterschiedlichen Untersuchungslindern gibt, die quantitativ feststellbar sind. So
mag es etwa sein, dass es Motive gibt, die grofitenteils oder ausschliefSlich von Befragten aus
einem der beteiligten Lindern genannt werden, wihrend sie in Interviews mit Angehérigen
anderer Lander nicht oder kaum vorkommen. Daher untersucht eine zweite Forschungsfrage
die Verteilung der Motivnennungen nach Linderzugehérigkeit der befragten Personen.
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Fragestellung 6.7: Welche Unterschiede gibt es bei den einzelnen Motiven hinsichtlich der Vertei-
lung der Nennungen auf Befragte der unterschiedlichen Untersuchungslinder?

Auch fiir diese Frage werden, je nach Anzahl der Nennungen, x?-Tests in R bzw. exakte
Verteilungtests in SPSS angewendet, um fiir die gefundenen Motive 7 folgenden Satz an
Hypothesen zu testen:
H6.7: Die Verteilung der Nennungen von Motiv 7 auf die Befragten aus den unterschiedli-
chen Untersuchungslindern unterscheidet sich signifikant von der fiir alle Motive festgestell-
ten Gesamtverteilung.

An die Analyse der Motivaussagen schlief3t sich die Analyse des Einflusses von Aspekten des
Berufsbildes auf die Studien- und Berufswahlmotive an. Die Grundlage dafiir bietet der zwei-
te Teil des Interviews, in dem die Befragten Aspekte des Berufsbildes von Lehrkriften nennen
und dazu befragt werden, inwiefern sie denken, dass diese Aspekte die Wahl des Lehrberufs

beeinflussen kénnten.

Fragestellung 7: Welchen Einfluss auf die Studien- und Berufswahlmotive sprechen die Befragten
einzelnen Aspekten des Berufsbildes fiir Lehrkrifte in ihren jeweiligen Lindern zu?

Diese Forschungsfrage gliedert sich in drei Unterfragen, von denen die erste untersucht,
welche Aspekte des Berufsbildes iiberhaupt genannt werden, die zweite, ob diesen Aspekten
ein Einfluss auf die Motive zugestanden wird und die dritte, ob es eventuell weitere Faktoren
gibt, die ihrerseits die genannten Aspekte beeinflussen. Die drei Fragestellungen werden nicht
nacheinander, sondern fiir jeden einzelnen Aspekt gemeinsam bearbeitet.

Fragestellung 7.1: Welche Aspekte des Berufsbildes werden von den Befragten genannt?

Fragestellung 7.2: Inwiefern werden die genannten Aspekte von den Befragten als Einflussfaktoren
auf Studien- und Berufswahlmotive betrachter?

Fragestellung 7.3: Inwiefern nennen die Befragten weitere Faktoren, die ibrerseits die zuvor ge-
nannten Aspekte des Berufsbildes beeinflussen?

Ebenso wie hinsichtlich der Motive soll auch fiir die Aspekte der Arbeits- und Ausbildungs-
bedingungen die Verteilung der Nennungen untersucht werden. Hierzu dienen zwei weitere
Forschungsfragen, die, analog zum Vorgehen bei den entsprechenden Fragen zu den genann-
ten Motiven, jeweils einen Hypothesensatz zu den einzelnen Aspekten testen.

Fragestellung 7.4: Welche Unterschiede gibt es hinsichtlich der Verteilung der Nennungen auf Stu-
dierende und Dozierende bei den einzelnen Aspekten der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen?

H7. 4 Die Verteilung der Nennungen auf Studierende und Dozierende unterscheidet sich
fiir Aspekt j signifikant von der fiir alle Aspekte festgestellten Gesamtverteilung.

Fragestellung 7.5: Welche Unterschiede gibr es hinsichtlich der Verteilung der Nennungen auf
Befragte der unterschiedlichen Untersuchungslinder bei den einzelnen Aspekten der Arbeits- und
Ausbildungsbedingungen?

H7.5: Die Verteilung der Nennungen von Aspekt j auf die Befragten aus den unterschied-
lichen Untersuchungslindern unterscheidet sich signifikant von der fiir alle Aspekte festge-
stellten Gesamtverteilung.
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5 Forschungsdesign und Methodik

Im Anschluss an die Fragestellungen fiihrt dieses Kapitel in die Erhebungs- und Auswer-
tungsmethodik der Untersuchung ein. Hierzu erfolgt zuerst eine Beschreibung des Studien-
designs der quantitativen Analysen, die eine Vorstellung der Erhebungsinstrumente, Auswer-
tungsmethoden und der Stichprobe umfasst, bevor im zweiten Unterkapitel das qualitative
Forschungsdesign und der Mixed-Methods-Ansatz vorgestellt werden.

5.1 Forschungsdesign der quantitativen Untersuchung

5.1.1 Erhebungsinstrumente

Die quantitativen Daten der vorliegenden Studie wurden mit Hilfe des Fragebogens zur Stu-
dien- und Berufswahl des Lehrstuhls fiir Schulpidagogik an der LMU Miinchen erhoben,
der bereits in einer Vielzahl deutscher Studien Verwendung fand (z.B. Weif§ & Kiel, 2011,
Weifs, Schramm et al., 2012), international bereits etabliert ist (u.a. Weif§ & Kiel, 2013b,
Syring et al., 2017) und in mehreren Sprachen vorliegt. Der Fragebogen erhebt als demo-
graphische Merkmale Geschlecht, Alter, Hochschul- und Fachsemester, Studiengang und
Fachrichtung der Studierenden sowie eine eventuell vorhandene, dem Studium vorangehen-
de Berufsausbildung. Der erste Teil des Instruments erfragt mit 73 Items Motive fiir die Be-
rufswahl der Lehramtsstudierenden, der zweite Teil befasst sich in 57 Items mit der Sicherheit
der Berufsentscheidung, dem Informationsprozess bei der Studienwahl, der Selbstwirksam-
keit, der Ungewissheitstoleranz und den dysfunktionalen Kognitionen der Studierenden. Im
Folgenden werden zuerst die theoretischen Grundlagen beschrieben, auf deren Grundlage
im Rahmen der ersten Forschungsfrage ein Modell zur linderiibergreifenden Messung der
Studien- und Berufswahlmotive konstruiert wird. Anschlieflend werden die weiteren Skalen
vorgestellt, die im Rahmen dieser Untersuchung Verwendung finden.

a) Grundlagen zur Konstruktion eines linderiibergreifenden Erhebungsinstrumentes
fiir Studien- und Berufswahlmotive

Wie in Kapitel 4.1 beschrieben, wurde der S7eaM-Fragebogen, der die Grundlage dieser
Untersuchung bildet, bisher nur mittels induktiver Methoden ausgewertet. Um jedoch ver-
schiedene Linder mittels eines feststehenden Motivinventars direke vergleichen zu kénnen,
wird fiir diese Untersuchung ein deduktives Vorgehen gewihlt, das auf den Ergebnissen der
bisherigen Forschung zu den Studien- und Berufswahlmotiven aufbaut. Hierzu wurden in ei-
nem ersten Schritt wiederkehrende Studien- und Berufswahlmotive von Lehramtsstudieren-
den aus der deutschsprachigen und internationalen Forschung abgeleitet (vgl. Kap. 2.2.2),
deren Messbarkeit mittels des S7eaM-Fragebogens im Rahmen der ersten Forschungsfrage
tiberpriift wird. Eine konfirmatorische Faktorenanalyse kann auf dieser Grundlage im Rah-
men eines model generating approach nach Joreskog (1993) herausarbeiten, fiir welche der
herausgearbeiteten Motive eine linderiibergreifende Messung méglich ist. Im Gegensatz zum
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strictly confirmatory approach, bei dem die Passung zwischen einem vorgingig feststchenden
Modell und einem speziell zur Messung dieses Modells entwickelten Instrumentes gepriift
wird, handelt es sich hierbei um ein Vorgehen, das auch explorative Komponenten enthilt,
»an exploratory way to determine a solution that is reasonable from the point of view of both
goodness of fit and [...] interpretation® (Joreskog, 1969, S. 199; s.a. Schermelleh-Engel,
Moosbrugger & Miiller, 2003).

Bei konfirmatorischen Faktorenanalysen handelt es sich um strukturpriifende Verfahren,
die den Zusammenhang zwischen manifesten Variablen x, z.B. Fragen eines Fragebogens,
und latenten, nicht direkt messbaren Variablen Ej, z.B. den angenommenen Studien- und
Berufswahlmotiven, analysieren. Dabei wird angenommen, dass mehrere manifeste Variab-
len einer latenten Variable, die als Faktor bezeichnet wird, zugeordnet werden kénnen. Mit
Maximum-Likelihood- (ML-) und Weighted-Last-Square- (WLS-)Schitzern gibt es im We-
sentlichen zwei Gruppen von Schitzmethoden fiir konfirmatorische Faktorenanalysen, tiber
deren Anwendungsgebiete allerdings noch kein endgiiltiger Konsens erreicht wurde. Wih-
rend ML-Schitzer an die Annahme multinormalverteilter, kontinuierlicher Daten gebunden
sind, dafiir aber auch effiziente Schitzungen bei geringen Stichprobenumfingen von z.T. 150
Fillen oder weniger erlauben, bendtigen WLS-Schitzer héhere Fallzahlen und sind weniger
effizient, stellen dafiir jedoch geringere Anforderungen an die Verteilung der zu Grunde lie-
genden Daten.

In der Praxis performen robuste ML-Varianten jedoch auch ohne Multinormalverteilung
der zugrundeliegenden Daten zumeist besser als WLS-Schitzer und werden daher zur An-
wendung empfohlen: ,[S]limulation studies suggest that ML estimation with or without a
correction for nonnormality seems to perform better than ADF and should be preferred®
(Schermelleh-Engel et al., 2003, S. 27; ADF ist ein Uberbegriff fiir asymptotically distribution
[free methods wie z.B. WLS). Die Modellberechnung der Motivskalen wird deswegen vorran-
gig mit dem robusten ML-Standardschitzer des R-Packages lavaan, MLMYV, durchgefiihre,
doch der praktische Unterschied zwischen beiden Methoden bleibt zumindest bei dieser
Modellierung gering: Eine zusitzlich mit WLSMYV, dem auf DWLS aufbauenden robusten
Standard-WLS-Schitzer lavaans, durchgefithrte Modellierung zeigt eine leichte Verbesserung
der Giitekriterien.

Wie belastbar die Verbindungen der manifesten zu den latenten Variablen sind, lisst sich
auf unterschiedlichen Ebenen des Modells priifen und mit Hilfe verschiedener Kennzah-
len ausdriicken. Auf Ebene der einzelnen Items ist zur Sicherstellung der Modellgiite fiir
jede Ladung einer Variablen auf einen Faktor die Signifikanz dieses Zusammenhanges zu
tiberpriifen, um sicherzustellen, dass keine manifesten Variablen, d.h. Fragebogenitems, zu
Faktoren zugeordnet werden, denen sie nicht zugehérig sind (Backhaus et al., 2015). Auf
Ebene der Einzelfaktoren ist die Faktorreliabilitit zu bestimmen, die als der Quotient aus der
quadrierten Summe ihrer Faktorladungen multipliziert mit ihrer Varianz einerseits und der
quadrierten Summe ihrer Faktorladungen plus den aufsummierten Varianzen der zugehori-
gen Fehlervariablen andererseits definiert ist:

A2y
Rel(g) = ) 21
(Z )\i/) + Zeii
mit §; als latenter Variable, N,; gleich den geschiitzten Faktorladungen der Items i auf die Variable j, @ ;

gleich der geschiitzten Varianz der latenten Variable und 0;; gleich der geschirzten Varianz der zugehorigen
Feblervariablen bzw. 1— \;; (Backbaus et al., 2015, S. 146).
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Zum Testen der Giite des Gesamtmodells kommen schlussendlich Global-Fit-Indizes (GFI)
zum Einsatz. Im Rahmen dieser Untersuchung werden x?/df, CFI, RMSEA und SRMR als
Indizes berechnet (vgl. Schermelleh-Engel et al., 2003). Somit kommen sowohl Goodness-
als auch Badness-of-Fit-Parameter zur Einschitzung der Modellgiite zum Einsatz. Der CFI-
Index ist zwar weit verbreitet, benachteiligt im Gegensatz zum RMSEA und SRMR jedoch
komplexe Modelle. Daher wird in dieser Untersuchung der RMSEA als der wesentliche Mo-
dellparameter angeschen:

»Although the formulas for many GFIs (e.g., CFI and TLI) involve terms that adjust for degrees of
freedom, this study shows that number of items per factor and number of factors in the model affect
most of the GFIs (except for RMSEA). When overall fit is examined, models with more items and
more factors can be expected to yield smaller values of these GFIs. [...] This should serve as a war-
ning to researchers who judge model fit in accordance with some generally accepted criterion (e.g.,
CFI = .90) while ignoring the effects of model complexity. RMSEA was not affected by any of the
model parameters examined in this study, but its standard error was affected (Cheung & Rensvold,
2002, S. 250).

Mit den bisher beschriebenen Tests lisst sich iiberpriifen, inwiefern das Modell auf den Ge-
samtdatensatz anwendbar ist. Um Daten aus verschiedenen Lindern miteinander zu verglei-
chen, reicht ein solches Vorgehen jedoch noch nicht aus, denn mit den bisherigen Tests lsst
sich noch nichts tiber die linderspezifische Passung des Modells aussagen — sie ermdglichen
insbesondere keine Aussagen dariiber, ob das Gemessene in allen Untersuchungslindern ver-
gleichbar ist und ob die gleiche Ausprigung eines Motivs in allen Untersuchungslindern
auch mit einem identischen Skalenwert einhergehen wiirde. So kénnten etwa unterschied-
liche Skaleninterpretationen dazu fiihren, dass Befragte aus einem Untersuchungskontext
grundsitzlich positiver antworten als Befragte aus einem anderen Untersuchungskontext, was
sich als Achsenabschnittsverschiebung der Faktorladungs-Regressionsgeraden zeigen wiirde
(Brown, 2015).

Insbesondere bei nachtriglichen Ubertragungen eines Instrumentes in andere Untersuchungs-
kontexte besteht stets die Gefahr eines cultural bias, der nicht nur die obige Form eines me-
thodical bias einnehmen kann, sondern der auch auf der Ebene einzelner Items in Form von
Ubersetzungsfehlern oder auf der Ebene der einzelnen Motive bzw. Konstrukte in Form lin-
deriibergreifend unvollstindiger Operationalisierungen auftreten kann (Berry et al., 2002;
Byrne & Watkins, 2003). So kann es etwa sein, dass ein Konstruke in einem der Untersu-
chungslinder gar nicht existent ist. Ebenso wire es moglich, dass ein Konstruke in einem Un-
tersuchungskontext enger oder breiter gefasst ist als in einem anderen Untersuchungskontext.
Dies kann dazu fiihren, dass ein Konstrukt, z.B. ein Studien- oder Berufswahlmotiv, in einem
der Untersuchungslinder nur noch von einem Teil der zugeordneten Fragen erfasst wird.
Allerdings gehen derartige Formen des Cultural Bias mit spezifischen Verinderungen in der
Datenstrukeur einher, die sich mittels zusitzlicher Analyseverfahren messen lassen. Daher
wird in dieser Untersuchung die Ubertragbarkeit des Modells auf alle Lindergruppen zusitz-
lich durch einen Measurement-Invariance-Test tiberpriift (Brown, 2015, Beaujean, 2014).
Dieses Verfahren erméglicht es, zu testen, inwiefern sich die Messmodelle zwischen unter-
schiedlichen Gruppen innerhalb eines Datensatzes unterscheiden (Meredith, 1993). So er-
halten konfirmatorische Faktorenanalysen die ,capability to examine the equivalence of all
measurement and structural parameters of the factor model across multiple groups® (Brown,
2015, S. 241). Durch iterative Analysetechniken kann festgestellt werden, welche Modell-
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restriktionen zu den gruppenspezifischen Abweichungen fithren, und ob es das Losen die-
ser Restriktionen zu einem zwischen den Untersuchungsgruppen konvergenten Messmodell
fithre.

Eine solche Untersuchung beginnt mit einem Modell, dessen Form, d.h. Faktorenzuordnung,
zwar in allen Lindern gleich ist, dessen Parameter allerdings in allen Lindern unabhingig
voneinander geschitzt werden (Beaujean, 2014; Brown, 2015). Daraufhin werden in einem
ersten Schritt die Faktorladungen zwischen den Lindern vereinheitlicht (weak measurement
invariance), bevor in einem zweiten Schritt auch die Intercepts der Modelle gleichgesetzt
werden (szrong measurement invariance). Wenn sich die Messmodelle zwischen den Untersu-
chungslindern dhneln, werden diese zunehmenden Restriktionen nur zu geringen Verinde-
rungen in den Global-Fit-Indices der einzelnen Modelle fithren. Sollten jedoch die Konst-
rukte zwischen den Lindern zu unterschiedlich sein oder gleiche Konstruktausprigungen zu
linderspezifisch unterschiedlichen Skalenwerten fithren, wird das zu einer Abnahme des Fit
auf Ebene der schwachen bzw. starken measurement invariance fithren. Falls dieses Vorgehen
zu keinen deutlichen Verinderungen der globalen Fit-Indices fiihrt, ist das dementsprechend
ein starkes Indiz dafiir, dass die gemessenen Unterschiede in realen Unterschieden zwischen
den Gruppen liegen und nicht nur darin, wie die latenten Variablen vom Messinstrument
gemessen werden (Brown, 2015):

,Scalar, or intercept, invariance is required to compare (latent) means. Establishing scalar invariance
indicates that observed scores are related to the latent scores; that is, individuals who have the same
score on the latent construct would obtain the same score on the observed variable regardless of their
group membership“ (Milfont & Fischer, 2010, S. 115).

So kann mit diesem Verfahren parallel zum Vergleich der Linder auch die Vergleichbarkeit
der Messwerte zwischen den Lindern sichergestellt werden: ,If there are group differences on
strongly-invariant LV, it likely indicates that there are real differences in these variables, as
opposed to the difference being in how the LV are measured (Beaujean, 2014, S. 59). Im
Rahmen dieser Untersuchung gilt die measurement invariance des Modells und seine linder-
tibergreifende Einsatzfihigkeit als bestitigt, wenn sich der RMSEA bei der Annahme starker
measurement invariance um nicht mehr als 0,01 verindert.

b) Weitere personale Merkmale:

Selbstwirksamkeit, Ungewissheitstoleranz, dysfunktionale Kognitionen

Zur Erhebung der Personlichkeitsmerkmale, die in Forschungsfrage 5 analysiert werden,
sind im S7eaM-Fragebogen drei weitere Erhebungsinstrumente enthalten. Die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung wird mittels der Skalen nach Schwarzer & Jerusalem (1999)
erhoben. Im Fragebogen findet die allgemeine und nicht die lehrerbezogene Selbstwirksam-
keitserwartung (Schmitz & Schwarzer, 2000) Verwendung, da es sich bei den Befragten um
Studierende mit einem unterschiedlichen Maf§ an Praxiserfahrung und nicht um fertig ausge-
bildete Lehrkrifte handelt. Die Ungewissheitstoleranz wird mit Hilfe eines Instrumentes von
Dalbert (1999a) erhoben und fiir die dysfunktionalen Kognitionen (Beck, 1979; Hautzinger
etal., 1985; Brown & Beck, 2002) kommen in leicht abgewandelter Benennung sechs Skalen
zum Einsatz, deren Eignung zur Befragung von Lehrkriften Trageser (2010) untersucht hat.
Somit ergeben sich insgesamt acht Skalen zur Messung weiterer personaler Merkmale (vgl.
Tab. 5), die bis auf die Skala zur Ungewissheitstoleranz durchgehend gute Reliabilititen von
a > 0,7 aufweisen.



Forschungsdesign der quantitativen Untersuchung

Tab. 5: Skalen zur Erfassung weiterer personaler Merkmale im S72aM-Fragebogen (die
Skalen unter der gestrichelten Linie messen dysfunktionale Kognitionen)

Item- Cronbachs

Skala anzahl Beispielitem Alpha
Allgemeine 10 Wenn sich Widerstinde auftun, finde ich Mittel und 0.83
Selbstwirksamkeit Wege, mich durchzusetzen. ’
Ungewissheits- 3 Ich freue mich auf Situationen, 061
toleranz die mich herausfordern. ’
Abhingigkeit Es ist fiir mich sehr wichtig,

. 4 > . 0,82
von Sympathie dass andere Leute das, was ich tue, mégen.

. . Ich vermeide es lieber, Dinge auszuprobieren, wenn
Risikovermeidung 4 ich mir tiber das Ergebnis nicht ziemlich sicher bin. 0.75
Meidung sozialer 4 Wenn ich Kollegen oder Eltern um Unterstiitzung 0.78
Unterstiitzung bitte, dann ist das ein Zeichen von Schwiche. ’
Internalisierung Ich gebe mir gewdhnlich selbst die Schuld,

. 4 . O . . 0,84
von Misserfolg wenn sich die Dinge nicht gut entwickeln.
Wertverlust 4 Wenn ich nicht stindig gut arbeite, 0.75
bei Versagen dann werden die anderen mich nicht achten. ’

Ich erwarte von mir hohere Leistungen
Perfektionsstreben 4 bei meinen tiglichen Aufgaben 0,81
als die meisten anderen es von sich verlangen.

5.1.2 Auswertungsmethoden

Zur Beantwortung der linderiibergreifenden Forschungsfragen werden die Einzelskalen des
ersten und zweiten Fragebogenteils mittels Varianzanalysen hinsichtlich ihrer Ausprigung
in den einzelnen Untersuchungslindern verglichen, wobei jede Skala im Rahmen einer un-
abhingigen Hypothese gegen die Nullhypothese einer Gleichausprigung in allen Unter-
suchungslindern getestet wird. Im Falle signifikanter Unterschiede in der Gesamtgruppe
werden die einzelnen Untersuchungslinder anschlieffend mit robusten Post-Hoc-Tests nach
Games und Howell (vgl. Games & Howell, 1976; Shingala & Rajyaguru, 2015) paarweise
auf signifikante Abweichungen hin untersucht, bevor die Geschlechterverteilung sowie die
Schularten der Befragten iiber eine zweifaktorielle Varianzanalyse in die Untersuchung ein-
bezogen werden.

Varianzanalysen gelten gerade bei grofen Stichproben als sehr robuste statistische Verfahren
(Bortz & Schuster, 2010). Allerdings kommt im Falle nonorthogonaler Varianzanalysen der
Heteroskedastizitit der Daten besondere Bedeutung zu, da eine erhohte Varianz einer klei-
neren Stichprobe zu einer Unterschitzung des a-Fehlers fithren kann (Tabachnick & Fidell,
2014). Daher werden die Daten vor Durchfithrung der Varianzanalyse durch Levene-Tests
auf Varianzhomogenitit getestet. Fiir das Vorgehen bei verletzter Heteroskedastizitit-Annah-
me existieren , [v]arious strategies [...], none of them completely satisfactory® (Tabachnick &
Fidell, 2014, S. 80). Wihrend einige Autoren die Eliminierung tiberzihliger Fille besprechen
(Tabachnick & Fidell, 2014) oder zum direkten Ubergang zu nonparametrischen Verfahren
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wie dem Kruskal-Wallis-Test raten (z.B. Bortz & Schuster, 2010), empfehlen andere Autoren
robuste Testverfahren oder Verfahren zum Anpassen des Signifikanzniveaus (z.B. Bithner &
Ziegler, 2009).

Da cine Eliminierung von Fillen nur bei geringen Fallzahlunterschieden sinnvoll erscheint
und nonparametrische Verfahren nur fiir einfaktorielle Varianzanalysen problemlos zur Ver-
fiigung stehen, werden in dieser Arbeit bei allen Berechnungen, in denen die Annahme der
Varianzhomogenitit verletzt ist, ANOVAS mit robusten Berechnungsverfahren nach Brown
und Forsythe und Games-Howell als robuster Post-Hoc-Test verwendet (Field, 2000, vgl.
Tab. 12).

Da fiir zweifaktorielle Varianzanalysen keine robusten Verfahren zur Verfiigung stehen,
kommt hier ein an Bithner & Ziegler (2009) angelehntes Vorgehen mit F__-Tests zur An-
wendung. Dabei wird die beobachtete grofite Gruppenvarianz durch die beobachtete kleinste
Gruppenvarianz geteilt und der so entstandene F__ -Wert abhingig vom Verhiltnis der Grup-
pengréf8en zueinander interpretiert. Abhingig von den F -Werten der einzelnen Skalen und
der Grof3e der Unterschiede im Stichprobenumfang kann entschieden werden, die Ergebnis-
se der zweifaktoriellen Varianzanalysen auf dem konservativen a-Niveau von 0,01 zu priifen,
um eine mogliche Inflation des a-Fehlers auszugleichen (vgl. Bithner & Ziegler, 2009; Zofel,
2001). Soweit nicht anders angegeben, werden sums of squares vom Typ 111 fur die Berech-
nungen verwendet. Angaben zu Effekestirken richten sich, soweit nicht anders angegeben,
nach den Konventionen bei Cohen (2009) bzw. Bithner & Ziegler (2009).

Zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage kommen dariiber hinaus Clusteranalysen
zum Einsatz. Da die zu Grunde liegenden Variablen — die Motive — miteinander korrelieren
kénnen, scheidet eine Clusteranalyse nach Ward, die von unkorrelierten Variablen ausgeht,
aus (Backhaus et al., 2011). Stattdessen kommt mit k-means ein partitionierendes Verfah-
ren zum Einsatz. Hierzu wird zuerst die optimale Clusteranzahl mittels Screeplot graphisch
bestimmt (Backhaus et al., 2011) oder mit Hilfe des Dunn-Index mathematisch errechnet
(Dunn, 1974; Brock, Pihur, Datta & Datta, 2008). Anschlieflend wird die Clusterzuord-
nung der Studierenden in R mittels k-means-Analyse solange optimiert, bis sich stabile Clus-
ter gebildet haben, wobei der kmeans-Befehl des stats-Packages in R verwendet wird (R Core
Team, 2016). Zur Uberpriifung der Clusterzuordnung dienen auf Ebene der Einzelskalen
F-Werte, die fiir jedes Motiv und jeden Cluster untersuchen, ob die Innergruppenvarianz der
Motive kleiner oder grofier als die Varianz in der Gesamtgruppe ausfillt, und die méglichst
unter 1 bleiben sollen. Um die Gesamtclusterzuordnung zu iiberpriifen, ist zusitzlich mit
Hilfe einer Diskriminanzanalyse zu untersuchen, in welchem Mafle sich die Gruppenzu-
ordnungen beider Verfahren gleichen (Backhaus et al., 2011). Zur Charakterisierung der
einzelnen Cluster finden dariiber hinaus t-Werte nach Backhaus et al. (2011) Verwendung,
mit deren Hilfe sich fiir jeden Cluster beschreiben lsst, welche Variablen dort im Vergleich
zur Erhebungsgesamtheit iiber- oder unterreprisentiert sind.

Dariiber hinaus finden Chi-Quadrat-Tests und t-Tests Anwendung, letztere bei signifikan-
tem Levene-Test in robuster Form nach Welch. Bei Angaben im FliefStext wird nicht geson-
dert auf die robuste Berechnung hingewiesen — sie ist daran erkenntlich, dass im Rahmen der
robusten Berechnung nicht ganzzahligen Freiheitsgrade entstehen, wihrend unkorrigierte
t-Tests stets ganzzahlige Freiheitsgrade aufweisen. Die t-Tests, Levene-Tests, Chi-Quadrat-
Tests, ANOVAs und Post-Hoc-Tests werden mit SPSS durchgefiihre, da R fiir ANOVAS
standardmiflig Sums of Squares vom Typ I ausgibt. Als Effektstirken finden Cohen’s f'so-
wie Cohen’s & (Cohen, 1988) Verwendung, wobei letzteres zum Teil unter Verwendung der
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gepoolten Varianz berechnet wird (vgl. Hartung, Knapp & Sinha, 2008). Dokumentierte
ANOVA-Effekestirken (Cohen’s /) werden mit Hilfe von G*Power (Faul, Erdfelder, Lang &
Buchner, 2007; Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, o.a.].) aus dem SPSS-Output errech-
net. Alle weiteren Analysen werden mit R (R Core Team, 2016) durchgefiihrt.

5.1.3 Beschreibung der Stichprobe

Im Folgenden soll die Stichprobe, die die Grundlage der Fragebogenanalyse bildet, genauer
beschrieben werden. Dabei wird zuerst auf Umfang und Erhebungszeitriume eingegangen,
danach die Bereinigung des Datensatzes beschrieben und anschlieffend der bereinigte Daten-
satz hinsichtlich Geschlecht, Schulart, Alter und weiterer personaler Merkmale der Studie-
renden charakterisiert.

a) Umfang des Datensatzes und Erhebungszeitriume

Die urspriingliche Datengrundlage besteht aus 1957 Datensitzen. Davon entfallen entspre-
chend der Herkunft des Fragebogens 1354 Datensitze auf deutsche Studierende, wihrend
373 Datensitze von schwedischen, 106 Datensitze von ruminischen und 124 Datensitze
von US-amerikanischen Studierenden aus Kalifornien stammen. Die deutschen Daten wur-
den zwischen dem Wintersemester 2012/2013 und dem Sommersemester 2015 an der LMU
Miinchen in einer Vorlesung erhoben, die von Studienanfingern aller Lehrimter zu Beginn
des erziehungswissenschaftlichen Studiums verpflichtend zu besuchen ist. Die Datensitze
enthalten Fragebégen von Studierenden des Grund-, Mittel-, Real-, Sonderschul- sowie des
gymnasialen Lehramts.

Die schwedischen Befragungen wurden im Mai und November 2015 an der Sédertdrn-
Hochschule sowie an der Universitit Uppsala im Rahmen mehrerer Vorlesungen und Semi-
nare durchgefiihrt. Sie enthalten Daten von Studierenden fiir das Lehramt an Vorschulen,
Grundschulen sowie am Gymnasium, wobei die Grundschullehrerausbildung getrennt fiir
die Klassenstufen eins bis drei, vier bis sechs und sieben bis neun stattfindet. In Sédertérn
gibt es keine studieniibergreifenden Veranstaltungen, die von allen Studierenden der Fach-
lehrerausbildung durchlaufen werden miissen, sodass die Erhebungen in fachspezifischen
Seminaren stattfinden mussten. Da die einzelnen Ficher jedoch nicht parallel, sondern nach-
einander studiert werden, hitten bei einer Beschrinkung der Erhebung auf das erste Studi-
enjahr einige Fachlehrerstudienginge nicht erhoben werden kénnen. Daher enthalten die
Daten sowohl Datensitze von Studierenden im ersten Ausbildungsjahr (und in der ersten
Fachausbildung) als auch Daten von Studierenden im zweiten Ausbildungsjahr (und der
zweiten Fachausbildung).

Die ruminischen Daten wurden im Juni und September 2015 an den Hochschulen in
Timisoara, Cluj (Klausenburg) sowie in der Auf8enstelle der Universitit Cluj in Sibiu (Her-
mannstadt) im Rahmen mehrerer Vorlesungen gesammelt und enthalten Daten von Stu-
dierenden im ersten Studienjahr, die sich auf die kombinierten Studienginge Kindergarten/
Grundschule (bis 4. Klasse) sowie Gymnasium/Lyzeum (5. bis 8. sowie 9. bis 12. Klasse)
verteilen. Zu diesem Datensatz gehdren sowohl Studierende fiir ruminischsprachige Schulen
als auch Studierende fiir das deutschsprachige Minderheitssystem. Daher unterteilen sie sich
neben den Schularten auch nach ihrer Unterrichtssprache.

Die Daten der US-amerikanischen Studierenden wurden im Mai 2016 an der University of
California, Berkeley, sowie der California State University, Sacramento, im Rahmen mehre-
rer Vorlesungen und Seminare erhoben und umfassen Daten von Studierenden des Grund-
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schul- sowie des kombinierten Middle- und High-School-Lehramts. Bei der kalifornischen
Lehramtsausbildung an staatlichen Universititen handelt es sich um ein ein- bis zweijihriges
berufspraktisches Masterprogramm, das z.T. in Trisemestern unterrichtet wird und nach ei-
ner staatlichen Priifung zu einer formalen Lehrbefihigung fithre. Die Studierenden kénnen
bereits wihrend ihrer College- oder Bachelorzeit Lehramtskurse, etwa im Rahmen eines for-
malen Nebenfachstudiums, besucht und Praxiserfahrungen erworben haben, allerdings ist
dies keine Voraussetzung fiir den Besuch des Master-Studiums. Daher ist die Gruppe der
kalifornischen Lehramtsstudierenden in ihrer padagogischen Vorerfahrung sehr heterogen
und in ihrer Universititsausbildung bereits weit fortgeschritten (siche Vergleich hinsichtich
Alter und Semesterzahl).

Die Konzeption der Erhebungen war in allen Untersuchungslindern darauf ausgerichtet,
Studierendenkohorten moglichst vollstindig zu erfassen: So wurde der Fragebogen z.B. in
Uppsala sowie in Timisoara in Vorlesungen erhoben, die an diesen Universititen von allen
Studierenden simtlicher Lehrimter eines Ausbildungsjahres verpflichtend zu besuchen sind.
So hatten alle Studierenden der untersuchten Ausbildungsjahrginge die Moglichkeit, an der
Erhebung teilzunehmen, sofern sie am Erhebungstag anwesend waren. In Hermannstadst,
Berkeley und Sacramento wurde der Fragebogen Studierenden simtlicher an diesen Uni-
versititen angebotenen Lehramtsausrichtungen im Rahmen jeweils einer ihrer Pflichtver-
anstaltungen vorgelegt, sodass auch hier alle anwesende Studierende des erhobenen Ausbil-
dungsjahres die Moglichkeit hatten, sich an der Befragung zu beteiligen, solange sie an den
Erhebungstagen anwesend waren. An der LMU Miinchen fand die Erhebung im Rahmen
einer Vorlesung statt, die verpflichtend zu besuchen ist, die jedoch nicht mit einem bestimm-
ten Ausbildungsjahrgang in Verbindung gebracht werden kann, da sie von Studierenden in
unterschiedlichen Semestern besucht werden kann. In Sédertérn fehlen etwa 15 Studierende
des untersuchten Erhebungsjahrganges, da zwei gymnasiale Fachrichtungen nicht erhoben
werden konnten, und in Cluj beschrinke sich die Datenerhebung auf das deutschsprachige
Lehramtsprogramm. Allerdings kann auch bei den anderen Universititen nicht von einer
Vollerhebung gesprochen werden, da nicht abzuschitzen ist, wie hoch der Anteil an Studie-
renden ist, die wegen Krankheit, Abwesenheit am Erhebungstag oder wegen Ablehnung der
freiwilligen Teilnahme an der Befragung nicht an der Befragung teilgenommen haben.

b) Bereinigung des Datensatzes

Um die Qualitit der Datengrundlage zu erhdhen, werden simtliche Datensitze auf den An-
teil fehlender Werte im ersten und zweiten Fragebogenteil hin analysiert. Dabei zeigt sich,
dass bei 283 Fragebdgen eine Antwort im ersten bzw. bei 294 Fragebdgen eine Antwort im
zweiten Teil fehlt; zwei Antworten fehlen in 92 bzw. 86 Fillen und drei in 32 bzw. 33 Fillen.
Einzelne fehlende Werte lassen sich angesichts der Linge des Erhebungsinstrumentes durch
Bearbeitungs- und Fliichtigkeitsfehler plausibel erkliren. Allerdings finden sich auch Frage-
bogen, bei denen ein groferer Anteil der Fragen nicht beantwortet wurde. Das ist etwa dann
der Fall, wenn die Beantwortung des Fragebogens abgebrochen oder einzelne Fragebogenteile
komplett iibersprungen wurden — so wurde etwa in 10 Fillen der zweite Fragebogenteil gar
nicht beantwortet. Daher werden zur Erh6hung der Datenqualitit alle Fragebogen, bei de-
nen entweder im ersten Teil mindestens vier oder im zweiten Teil mindestens drei Antworten
fehlen, von der weiteren Bearbeitung ausgeschlossen (siche Tab. 6). Das entspricht einem
Ausschluss bei mehr als 5% fehlenden Werten in einem der beiden Fragebogenteile. Das nach
Fragebogenteilen getrennte Vorgehen verhindert, dass ein Fragebogen, der punktuell grofle
Liicken aufweist, die diesem Teil zugehorigen Analysen tibermifiig verfilschen kann.
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Tab. 6: Ausschluss auf Grund der 5%-Obergrenze fiir fehlende Werte (Datensitze, die
bereits auf Grund des 1. Teils ausgeschlossen wurden, wurden fiir den Ausschluss
auf Grund des 2. Teils nicht mehr berticksichtigt; der Gesamtanteil fehlender Werte
zeigt den Anteil fehlender Werte am bereinigten Datensatz)

Gesamtanteil
Datensitze Ausschluss Ausschluss Ausschluss Datensitze fehlender
Land erhoben 1. Teil 2. Teil Gesamt bereinigt Werte (%)
Deutschland 1354 19 36 55 1299 0,35
Ruminien 106 2 6 8 98 0,69
Schweden 373 29 25 54 319 0,89
USA 124 1 2 3 121 0,46

Durch diese Mafinahme verringert der deutsche Datensatz um 55 Fille bzw. 4,0% auf 1299
Fille, der ruminische Datensatz um acht Fille bzw. 7,5% auf 98 Fille, der schwedische Da-
tensatz um 54 Fille bzw. 14,5% auf 319 Fille und der kalifornische Datensatz um drei Fille
bzw. 2,4% auf 121 Fille (siehe Tab. 6).

Der bereinigte Datensatz enthilt in den deutschen Daten noch 0,35%, in den ruminischen
Daten 0,69%, in den schwedischen Daten 0,89% und in den kalifornischen Daten 0,46%
fehlende Werte. Dabei finden sich im ersten Teil des bereinigten Datensatzes zwei AusreifSer
in der schwedischen Erhebung (vgl. Abb. 10): Frage 3 wurde von 6% der Befragten nicht
beantwortet, wihrend Frage 65 in 14,4% der Fille unbeantwortet blieb. Beide Fragen bezie-
hen sich auf die Unterrichtsficher der Studierenden. Frage 65 steht zusitzlich auf Grund des
Layouts der schwedischen Fragebogenversion abgesetzt von den anderen Fragen und mag da-
her in manchen Fillen iibersehen worden sein. Ahnliches gilt fiir die erste Frage des zweiten
Fragebogenteils, die als Einzelfrage zwischen zwei groffen Frageblocken steht und in allen vier
Landern einen Ausreifler darstellt. Sie wird im Rahmen der restlichen Berechnungen dieser
Arbeit nicht beriicksichtigt. Die hohen Ausschussraten der schwedischen Erhebung hingen
direkt mit diesen beiden Ausreiflern zusammen: Entfernt man sie aus dem Datensatz, werden
(bei gleichbleibendem Cut-off-Wert von vier fehlenden Antworten) nur noch 6,7% bzw. 25
der 373 Fille ausgesondert.

Auf Grund der sehr geringen Anzahl verbleibender fehlender Werte und der — mit obigen
Ausnahmen — gleichmifligen Verteilung der fehlenden Werte auf die verschiedenen Skalen
erfolgt kein weiterer Ausschluss von Fillen mit fehlenden Werten bei der Skalenberechnung,.
Zugleich erscheint die Gefahr einer Verzerrung bei Imputation mit dem Skalenmittelwert
geringer als die statistischen Unsicherheiten, die mit der Verwendung komplexerer statisti-
scher Verfahren wie Maximum-Likelihood-basierter Imputationen im Zusammenhang mit
den ebenfalls Maximum-Likelihood-basierten Berechnungen der Modellgiite der Strukeur-
gleichungsmodelle einhergeht. Daher erfolgen Skalenberechnungen bei fehlenden Werten
durch Imputation des aus den vorhandenen Werten berechneten Skalenmittelwerts (zu
moglichen Verzerrungen bei fallweisem Ausschluss oder Mittelwertsimputation sowie den
grundsitzlichen Vorteilen Maximum-Likelihood-basierter Verfahren siche u.a. Schafer &
Graham, 2002).
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Abb. 10: Fehlende Antworten aufgeschliisselt nach Frage, 1. und 2. Fragebogenteil des bereinigten Datensatzes
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c) Charakterisierung der Erhebungen hinsichtlich weiterer Merkmale
Vergleich hinsichtlich Geschlecht: Eine Mehrheit von 76,7% bzw. 1374 der 1791 Studi-

enteilnehmenden ist weiblich. 323 Studierende sind minnlich, sechs haben keine Angabe zu
ihrem Geschlecht gemacht.

Tab. 7: Geschlechterverteilung nach Land (NA=6)

Geschlecht DE SE RO UsS Gesamt
Weiblich 947 258 90 79 1374
Minnlich 323 48 4 36 411

Zwischen den einzelnen Erhebungslindern zeigen sich signifikante (x? (3, n = 1785) = 36.59,
p < 0.001) Unterschiede hinsichtlich der Geschlechterverteilung (vgl. Tab. 7), wobei der An-
teil weiblicher Studierender in der ruminischen Erhebung mit 95,7% am héchsten und in
der amerikanischen Erhebung mit 68,7% am niedrigsten ist (vgl. Abb. 11).

USA 67,5%

Rumaénien 95,9%
]
c .
S

Schweden 83,7%

Deutschland 74,0%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Anteil weiblicher Studienteilnehmender

Abb. 11: Anteil weiblicher Befragter pro Land (cigene Darstellung)

Vergleich hinsichtlich Schulart: Die Schullandschaften der verschiedenen Untersuchungs-
linder sind vielfiltig und nur schwer miteinander zu vergleichen (vgl. Kap. 3.1). Die bisherige
Forschung hat gezeigt, dass der Schultyp der Lehramtsstudierenden u.a. die titigkeitsbezoge-
nen Berufswahlmotive beeinflusst (vgl. Kap. 2.2.4). Um diese Unterschiede beriicksichtigen
zu kdnnen und Vergleichbarkeit zwischen den einzelnen Lindern herzustellen, werden die
zukiinftigen Lehrkrifte im Rahmen dieser Studie angelehnt an das kalifornische credential-
System in drei Gruppen aufgeteilt (vgl. Tab. 2 in Kap. 3.1). Diese Arbeit unterscheidet daher
linderiibergreifend angehende Klassen-, Fach- und Forderschullehrkrifte: Klassenlehrkrifte
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zeichnen sich dadurch aus, dass sie tendenziell eine Klasse in vielen Fichern unterrichten
und der Schwerpunkt ihres Studiums eher in Pidagogik und Didaktik als in den Fachwissen-
schaften liegt. In Kalifornien sind das die Studierenden, die ein Multiple Subject Credential
anstreben, in Deutschland fallen Studierende fiir Grund- und Mittelschullehramt in diese
Kategorie, in Schweden alle Studierenden fiir Schiilerinnen und Schiiler bis zur Jahrgangsstu-
fe sechs und in Ruminien die Befragten aus kombinierten Kindergarten- und Grundschul-
lehramtsausbildungsprogrammen.

Fachlehrkrifte unterrichten hingegen tendenziell ein Fach oder wenige Ficher in vielen Klas-
sen und konzentrieren sich in ihrem Studium eher auf die Fachwissenschaften. In Kalifornien
entspricht das Studierenden, die ein Single Subject Credential anstreben, in Deutschland Studie-
renden fiir Realschule und Gymnasium, in Ruminien der Gymnasium-/Lyceum-Ausbildung
und in Schweden der Ausbildung fiir Schiilerinnen und Schiiler ab der Jahrgangsstufe sieben.
Forderschullehrkrifte sind Lehrkrifte, die sich spiter um Kinder und Jugendliche mit beson-
derem Forderbedarf kiitmmern, entweder in segregierten Schulen oder als zusitzliche Lehr-
krifte im reguliren Schulsystem. Wihrend Férderschullehrkrifte in einigen Untersuchungs-
lindern, etwa Ruminien oder Deutschland, ein eigenes Studium durchlaufen und somit als
eigene Untergruppe innerhalb der Lehramtsstudierenden erfassbar sind, ist die Ausbildung
zur Forderschullehrkraft in anderen Lindern wie bspw. Schweden ein Aufbaumodul, das im
spiteren Verlauf des Studiums studiert wird (vgl. Kap. 3.2). Dadurch ist es in diesen Lindern
bei Erhebungen in niedrigeren Semestern nicht méglich, zukiinftige Férderschullehrkrifte
eindeutig als eigene Studierendengruppe zu erheben. Auf Grund dieser Unterschiede werden
die angehenden Forderschullehrkrifte im Rahmen dieser Arbeit zwar dort, wo es méglich ist,
ausgewiesen, bei Schulartvergleichen jedoch nicht als gesonderte Gruppe betrachtet.

Nach dieser Einteilung sind 732 bzw. 39,8% der Studierenden den angehenden Klassenlehr-
kriften und 876 bzw. 47,7% der Studierenden den zukiinftigen Fachlehrkriften zuzuordnen.
198 bzw. 10,8% sind zukiinftige Forderschullehrkrifte. Neun Lehrkrifte gaben mehrere Ka-
tegorien an, bei 22 fehlt die Angabe komplett (vgl. Abb. 12).

Verteilung der Studierenden nach Schulart
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40% m Forderlehrkrafte
30% ® Klassenlehrkrifte
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10%
0%
Deutschland Schweden Ruménien

Abb. 12: Verteilung der Studierenden nach Schularten (eigene Darstellung)
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Die Verteilung der Studierenden auf die einzelnen Gruppen an zukiinftigen Lehrkriften ist
zwischen den Untersuchungslindern uneinheitlich: Der Anteil angehender Fachlehrkrifte
betrigt in Deutschland 56%, in Kalifornien 54%, in Ruminien 28% und in Schweden nur
19%. Aussagen iiber die Signifikanz dieser Ungleichverteilung lassen sich niche fillen, da der
Anteil an Fachlehrkriften an der benstigten Gesamtlehrerzahl innerhalb der Linder nicht
vergleichbar ist: So unterrichten etwa in Schweden Klassenlehrkrifte in sieben der 13 Schul-
jahre. Setzt man in Ruminien den Kindergarten, dessen Erzieherinnen und Erzicher zusam-
men mit den Grundschullehrkriften ausgebildet werden, mit drei Jahren Linge an, arbeiten
Klassenlehrkrifte hier in sieben von 15 Schuljahren, wihrend sie in Deutschland (beim Be-
such eines Gymnasiums) nur in vier von zwdlf Schuljahren benétigt werden. Auf Grund die-
ser uneinheitlichen Verteilung, der heterogenen Schullandschaft der einzelnen Lander und
der Notwendigkeit zur Abstraktion auf wenige vergleichbare Niveaus sind die Ergebnisse des
Schulartvergleiches nur sehr vorsichtig zu interpretieren.

Vergleich hinsichtlich Minderheitenstatus bzw. Ethnie: Die Erhebung in Ruminien um-
fasst sowohl Studenten der ruminischsprachigen als auch Studierende der deutschsprachigen
Lehramtsausbildung, wobei die Sprachgrenzen nicht immer den ethnischen Minderheiten
entsprechen (vgl. Kap. 3.1). 66,3% bzw. 65 der 98 Studierenden entstammen dem rumi-
nischsprachigen Lehramtsprogramm, 33,7% bzw. 33 dem deutschsprachigen.

In der kalifornischen Erhebung wird zusitzlich der ethnische Hintergrund abgefragt. Ent-
sprechend dem Vorgehen des US Census Bureau (Population Reference Bureau (Hrsg.),
2009) wird primir der racial background erhoben; eine weitere Frage nach dem ethnical back-
ground ermdglicht die zusitzliche Identifizierung hispanischer Befragter. Im Gegensatz zu
den 19 Kategorien des Census finden auf Grund der begrenzten Teilnehmerzahl zwei offene
Fragen Verwendung, die nach der subjektiv wahrgenommenen Zugehérigkeit fragen, kodiert
und zu den Kategorien weifs, hispanisch, asiatisch, sonstiger Hintergrund und sonstige An-
gabe zusammengefasst werden.

Insgesamt fiihlen sich 63 der 121 Studierenden einer weifSen, aber keiner hispanischen Eth-
nie zugehorig; 30 Studierende verweisen auf einen hispanischen und 14 auf einen asiatischen
Hintergrund. EIf Befragte weisen sonstige Hintergriinde auf, darunter u.a. ein schwarzer Stu-
dierender, ein Native American, zwei Befragte von Pazifikinseln und sieben Studierende mit
gemischtem Hintergrund. Drei Befragte gaben sonstige Antworten, z.B. human. Auf Grund
der geringen Fallzahlen in beiden Untersuchungslindern werden ethnische Hintergriinde im
Rahmen dieser Untersuchung nicht weiter berticksichtigt.

Vergleich hinsichtlich Alter und Semesterzahl: Das Durchschnittsalter aller Teilnehmenden
betrigt 22,5 Jahre bei einer Altersspanne von 17 bis 53 Jahren und einer Standardabweichung
von SD = 5,1. Dabei zeigt die Altersverteilung zwischen den Lindern signifikante Unterschie-
de sowohl hinsichdlich ihrer Varianz (Levene-Test: F(3,1833) = 57.99, p < 0,001) als auch
hinsichtlich ihrer Mittelwerte (Kruskal-Wallis-Rangsummentest: X2 (3) = 461.09, p < 0,001).
Auf der einen Seite stechen Deutschland und Ruminien mit niedrigen Altersdurchschnitten
und geringem Interquartilsabstand (M, = 21,2, SD, . = 3,4; M, =21,0, SD, = 5,6), auf der
anderen Seite Schweden und die USA mit deutlich héheren Mittelwerten und gréflerem In-
terquartilsabstand (M, = 26,5, SD,, = 7,0; M, = 27,5, D = 5,5; vgl. Abb. 13).

Allerdings sind die Griinde fiir das héhere Durchschnittsalter in beiden Lindern unter-
schiedlich: Da Studierende aus Schweden trotz ihres hoheren Alters im Durchschnitt erst 3,3
Semester an einer Hochschule (SD = 3,0) studieren, miissen sie durchschnittlich spiter mit

125



126

Forschungsdesign und Methodik

dem Studium begonnen haben als Studierende in Deutschland oder Ruminien. Die Gruppe
aus den USA hingegen studiert im Durchschnitt bereits 12,5 Semester (SD = 3,8). Thr hohe-
res Alter resultiert zumindest zum Teil daraus, dass sie im Gegensatz zu Studierenden anderer
Lander bereits Collegejahre und Bachelorstudiengiinge absolvieren mussten, da sie sich erst
auf dem Masterlevel zum eigentlichen Lehramtsstudium einschreiben konnten.
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13: Altersverteilung und Hochschulsemester im Lindervergleich (eigene Darstellung)

5.2 Forschungsdesign der qualitativen Untersuchung

Diese Untersuchung basiert neben den quantitativen Analysen auf problemzentrierten In-
terviews mit Studierenden sowie Dozierenden aus Schweden, den Vereinigten Staaten und
aus der deutsch- bzw. ruminischsprachigen Lehramtsausbildung Ruminiens. Der folgende
Abschnitt erldutert das methodische Vorgehen im Rahmen des Mixed-Methods-Ansatzes, die
Fragebogenkonstruktion und die Teilnehmerauswahl. Daneben enthilt er Informationen zur
Interviewdurchfithrung und Transkription.

5.2.1 Mixed Methods

Wenn Interviews im Rahmen eines Mixed-Method-Ansatzes zur Erginzung und Vertiefung
quantitativ orientierter Forschungsobjekte verwendet werden, erfordert das eine besonders
sorgfiltige Methodenpassung. Sie soll Lamneks Prinzip der Methodenwahl beriicksichtigen,
nach dem der Forschungsgegenstand die Methode bestimmen soll — und nicht umgekehrt
(Lamnek, 2010). Dazu gehért entsprechend der Fragestellungen dieser Arbeit, dass die qua-
litative Forschung, auch in Anlehnung an die Ansitze vergleichbarer Arbeiten (etwa Grosch-
ner, 2011), der quantitativen sequenziell nachgeordnet ist: Die qualitativen Forschungsteile
validieren die vorgingigen quantitativen Ergebnisse, ordnen sie ein und fiithren sie weiter.
Gerade deshalb muss die Methodenpassung die qualitative Erhebung in ihren spezifischen
Eigenheiten ernst nehmen und auch in der Verschaltung zentrale Kategorien wie Offenheit
und Kommunikativitit beriicksichtigen, um einer ,anything goes“-Grundhaltung (Mayring,
2014, S. 9) so weit wie méglich entgegenzuwirken. Auch fiir Mixed Methods gilt, was May-
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ring (2015) tiber qualitative Sozialforschung schreibt: ,,Die Verfahrensweisen sollen nicht als
Techniken verstanden werden, die blind von einem Gegenstand auf den anderen iibertragen
werden kénnen. Die Adidquatheit muss jeweils am Material erwiesen werden.“ (S. 52).

Vor diesem Hintergrund liegt der Methodenwahl dieser Untersuchung weniger die Uber-
nahme eines fest definierten Forschungsparadigmas quantitativer oder qualitativer Natur zu
Grunde — vielmehr wihlt sie aus den méglichen Methoden diejenigen Vorgehensweisen zur
Datenerhebung und -auswertung aus, die als adiquat zur Beantwortung der Forschungsfra-
gen geschen werden (Drahmann, 2017) und die am chesten dazu beitragen, die ,,Ausschnitte
der Realitit, die in einer Untersuchung interessieren, moglichst genau zu beschreiben oder
abzubilden® (Bortz & Déring, 2006, S. 138).

Innerhalb dieser Untersuchung sollen die qualitativen Interviews erstens zur Validitdt der
quantitativen Analysen beitragen, indem sie die quantitativ erhobenen Motive exemplifi-
zieren, fehlende und strukeurell anders gewichtete Motive identifizieren und Hinweise auf
die Ursachen der linderspezifischen Unterschiede geben. Zugleich sollen diese Exemplifizie-
rungen eine genauere Definition der Studien- und Berufswahlmotive erméoglichen, als das
im Rahmen der quantitativen Erhebung méglich ist, und somit dazu beitragen, sie in ihren
einzelnen Bestandteilen, ihren Bezichungen zueinander und in ihren Abgrenzungen vonein-
ander besser zu verstehen. Zum anderen dienen die qualitativen Befragungen der Erhebung
von Aspekten der wahrgenommenen beruflichen Rahmenbedingungen, Ausbildungsbedin-
gungen und des wahrgenommenen Berufsbildes von Lehramtsstudierenden und ihrer Ver-
kniipfung mit den zuvor genannten Studien- und Berufswahlmotiven.

Somit dienen die qualitativen Erhebungen mehreren der von Mayring (2015) als Aufgaben
qualitativer Analysen bezeichneter Zwecke: Im Rahmen der Untersuchungen zu den Studi-
en- und Berufswahlmotiven dienen sie der ,,Uberpriifung der Plausibilitit interpretierter (sta-
tistisch gesicherter) Zusammenhinge®, der , Erginzung von zu kurz geratenen Informationen
bzw. unklar gebliebenen Themenkreisen® (S. 23), der parallelen Klassifizierung der gefunde-
nen Motive sowie der Theorie- und Hypothesenpriifung. Im Bereich der Einflussfaktoren
auf diese Motive dienen sie zugleich der Hypothesenfindung und Theoriebildung, sollen
sie doch hier mégliche Einflussfaktoren auf die Berufswahlmotive iiberhaupt erst identifi-
zieren und deren Verbindung zu den einzelnen Motiven darstellen (S. 22 ff.). Dieses breite
Anforderungsspektrum stellt spezifische Anforderungen an die Interviewteilnehmer und das
Interviewdesign.

5.2.2 Das problemzentrierte Interview

Im Rahmen von Mixed-Methods-Ansitzen, in denen qualitative Erhebungen eine quantita-
tive Erhebung begleiten und auf einer breiten theoretischen Grundlage aufbauen, scheiden
Forschungsstrategien von vornherein aus, die wie Grounded-Theory-Ansitze oder narrative
Interviews von einem maoglichst neutralen, von Theorien unbeeinflussten Forscher ausgehen.
Daher erfolgt die Datenerhebung mit einem an das problemzentrierte Interview nach Witzel
(2000) angelehnten, leitfadenorientierten Vorgehen, das robust gegeniiber dem Vorwissen
des Forschers ist und eine enge Verschrinkung der Interviews mit vorgingigen Informatio-
nen ermoglicht.

Beim problemzentrierten Interview handelt es sich um ein ,induktiv-deduktives Wechsel-
spiel®, bei dem das ,,unvermeidbare, und damit offenzulegende Vorwissen [...] in der Erhe-
bungsphase als heuristisch-analytischer Rahmen fiir Frageideen im Dialog zwischen Inter-
viewern und Befragten® dient und so Eingang in die Erhebung findet, ,,ohne die originire
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Sichtweise der Befragten zu iiberdecken® (Witzel, 2000, S. 1 £, S. 6). Die Methode kann
flexibel an die Anforderungen des Gegenstandes angepasst werden (Witzel selbst erwihnt
die Kombination mit einem Fragebogen) und ermdéglicht es, relevante Rahmenbedingungen
aufzugreifen und fiir problemorientierte Nachfragen zu nutzen. In dieser Hinsicht zeichnet
sie sich durch eine héhere, allerdings je nach den Voraussetzungen der einzelnen Interview-
partner flexibel zu handhabende Dialogizitit aus, die dem Setting dieser Untersuchung ent-
gegenkommt.

Das cigentliche problemzentrierte Interview (Witzel, 2000) besteht aus einer Einleitung, in
der die Rahmenbedingungen des Interviews geklirt werden, auf die Besonderheiten der Inter-
viewsituation eingegangen und strenge Vertraulichkeit zugesichert wird, einem leitfadenorien-
tierten Hauptteil und einem schriftlich fixierten Postskript mit Notizen zu Interviewsituation
und -verlauf. Ein Kurzfragebogen erfasst die Rahmendaten der Interviewpartner und erleich-
tert durch Bezugnahmen den Gesprichseinstieg. Der Leitfaden dient als Hintergrundfolie fiir
den Gesprichsverlauf und enthilt eine festgelegte, erzihlungsgenerierend-offene Anfangsfrage
sowie optional ansprechbare Unterthemen. Entsprechend des Prinzips der Offenheit steht die
Konstruktion des Themas durch den Interviewpartner, die durch die offene Frage eingeleitet
wird, im Vordergrund. Der Forschende geht auf dessen Meinungen und Ideen mit Hilfe all-
gemeiner Sondierungen ein, die der sukzessiven Offenlegung der subjektiven Problemsicht
dienen, indem thematische Aspekte aufgegriffen, weitergefithrt und detailliert werden. Spezi-
fische Sondierungen, etwa Zuriickspiegelungen, Verstindnisfragen und Konfrontationen, wie
sie Loichinger (2015) fordert, dienen der Verstindnisgenerierung, indem sie den Teilnehmen-
den zur Selbstreflexion anregen, Alltagsverstindlichkeiten aufbrechen und iiber Paraphrasen
zur Kontrolle des Verstehensprozesses beitragen (kommunikative Validierung).

Entsprechend dem Erkenntnisinteresse und zur besseren Handhabbarkeit (vgl. auch Loichin-
ger, 2015) gliedert sich der Leitfaden in drei Hauptteile (vgl. Anhang IT). Er ist teilstandardi-
siert, weist allerdings eine Tendenz hin zu offenen Interviewformen auf— in Ubereinstimmung
mit Witzel besteht jeder der drei Teile aus einer offenen, erzihlungsgenerierenden Einlei-
tungsfrage sowie mehreren optionalen Nachfragemoglichkeiten, die, je nach Gesprichsver-
lauf, im Rahmen der allgemeinen Sondierungen behandelt, im Anschluss als Ad-hoc-Fragen
gestellt oder komplett gestrichen werden kénnen. Dabei wird auf fest formulierte Fragen
verzichtet — zum einen auf Grund der unterschiedlichen Interviewsprachen, zum anderen,
um flexibler auf die Erzihlung der Teilnehmenden reagieren und die Themenblécke wo im-
mer moglich im Rahmen ihrer eigenen Erzihlung behandeln zu kénnen. Dieses Vorgehen
kommt den Qualititsanforderungen an einen Leitfaden von Loichinger (2015) entgegen, da
es Ablesen vermeidet, die Fragen an den natiirlichen Erinnerungs- und Argumentationsfluss
anpasst und insbesondere stets die spontane Erzihlung der Teilnehmenden priorisiert. Ins-
besondere die interkulturelle Ausrichtung stellt in dieser Hinsicht hohe Anspriiche, da auf
dhnliche Fragen kontextabhingig ganz unterschiedliche Bedeutungsriume méglich sind (vgl.
auch das Prinzip der Explikation bei Lamnek, 2010). Die hier angegebenen Fragen verstechen
sich daher ausdriicklich als Beispielfragen, die insbesondere im Grad ihrer Konkretisierung
stark variabel sind: Gerade im zweiten Teil erhalten Interviewteilnehmende, die sehr konkret
antworten, andere Nachfragen als Teilnehmende, die in ihren Antworten von Anfang an auf
breite gesamtgesellschaftliche Muster verweisen.

Der erste Teil des Leitfadens (vgl. Anhang II) fragt mogliche Motive fiir den Lehrerberuf
mitsamt den entsprechenden Begriindungen ab und bietet Nachfrageméglichkeiten entspre-
chend der aus der deutschen Forschung bekannten motivwirksamen Kategorien Geschlecht,
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Schulart und Fach sowie zur Kontrolle der sozialen Erwiinschtheit. Der zweite Teil zent-
riert sich auf die Rahmenbedingungen des Lehrerberufs in den jeweiligen Lindern und auf
mogliche Einflussfaktoren. Auch hier stehen optionale Nachfragen unterschiedlicher Tiefe zu
bestimmten als wichtig erachteten Punkten zur Verfiigung.

Fiir Witzel ist es wesentlich, dass das Interview zwar auf dem Vorwissen des Forschers auf-
baut, der Interviewprozess selbst und die Aussagen der Interviewpartner davon jedoch unbe-
einflusst bleiben. Der Leitfragen spiegelt das wider, indem jeweils eine offene, erzahlungsge-
nerierende Frage die beiden Blocke erdffnet. So kénnen die Befragten ihre eigenen Ansichten
darstellen und, vom Vorwissen des Forschenden unbeeinflusst, eigene Schwerpunkte setzen.
Allgemeine und spezifische Sondierungen vertiefen diese Aussagen. Erst im Anschluss erfragt
der Interviewende die Meinung des Interviewpartners zu Aspekten, die fiir den Forscher
interessant wiren, bisher aber noch nicht angesprochen wurden. Dieses Vorgehen minimiert
die Gefahr einer Uberbetonung bestimmter Themen (vgl. GATE-Germany (Hrsg.), 2014);
gerade dieses Wechselspiel aus Fragen, die dem Prinzip der Offenheit Rechnung tragen (vgl.
u.a. Lamnek, 2010), und der Méglichkeit zu gesteigerter Dialogizitit und Kommunikativitit
ist ein grofler Vorteil dieser Methode.

Der dritte Teil des Leitfadens weicht von diesem Vorgehen ab. Anstelle ciner offenen Frage
trit die Prisentation einer externen Information, des Fragebogenteils zu den Berufswahlmo-
tiven. Durch seine Kombination mit verschiedenen Erzihloptionen wirkt er ebenfalls erzih-
lungsgenerierend: So wird gefragt, ob zu einzelnen Motiven weiterer Erzihlbedarf besteht,
ob Motive unzutreffend sind oder fehlen. Falls die Interviewteilnehmenden selbst auch den
Fragebogen ausgefiillt und einem Vergleich zugestimmt haben (s.u.), erfolgt die zusitzliche
Bitte, ihre Antworten zu erkliren, falls Sie eine Frage mit ,trifft tiberhaupt nicht zu“ beant-
wortet haben. So lassen sich strukturelle von individuellen Faktoren trennen, was die Validi-
tit der Auswertung erhoht.

Der Fragebogen konfrontiert die Teilnehmenden direkt mit Vorwissen des Forschenden (zu
verschiedenen méglichen Motiven), was dem Prinzip der Offenheit zuwiderlduft. Allerdings
bietet diese Konfrontation nicht nur einen zusitzlichen starken Erzihlanreiz und die Mog-
lichkeit einer Kontrolle des Gesagten, sondern ist auch wichtig zur Validierung des Frage-
bogens (fehlende, nicht zutreffende Fragen). Da dieser Teil dariiber hinaus erst nach dem
offenen Frageblock zu den Berufswahlmotiven zum Einsatz kommt, beeintrichtigt dieses
Vorgehen die Offenheit des eigentlichen Interviewteils nicht.

5.2.3 Auswahl und Vorstellung der Interviewpartner

Auf Grund der Fragestellungen dieser Arbeit sind sowohl einzelne Motive und Motivbe-
griindungen als auch deutlich komplexere, strukturelle Einflussfaktoren von Interesse. Daher
bietet es sich an, in den Vergleichslindern sowohl Lehramtsstudierende zu befragen, die tiber
ihre eigenen Berufswahlmotive und ihr eigenes Berufsbild Auskunft geben kénnen, als auch
Universititsdozentinnen und -dozenten, die professionell in der Lehramtsausbildung be-
schiftigt sind. Letztere konnten auf Grund ihrer langjihrigen Titigkeit einen umfassenderen
Uberblick iiber die Entwicklungen der Studienginge und ihrer Studierenden, aber auch iiber
das Bild der Lehrkraft selbst entwickeln als die befragten Studierenden. So erweitern diese
Interviews den Blickwinkel der qualitativen Analyse um eine zeitlich umfassendere und eher
gesamtgesellschaftlich orientierte Perspektive.

Die Dozierenden verfiigen ,iiber einen privilegierten Zugang zu Informationen tiber Per-
sonengruppen oder Entscheidungsprozesse® (Meuser & Nagel, 1991, S. 443) und werden
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in einem organisatorischen bzw. institutionellen Zusammenhang befragt, ,,der mit dem Le-
benszusammenhang der darin agierenden Personen gerade nicht identisch ist und in dem
sie nur einen ,Faktor® darstellen® (ebd., S. 442). Das macht sie zu Experten, die — gerade bei
einem biographischen Hintergrund als Lehrkraft — jedoch neben ihrem Expertenwissen wie
in klassisch-analytischen Interviews auch iiber ihre Erfahrungen, Einstellungen und Alltags-
theorien berichten.

Die ausgewihlten neun Studierenden stellen entsprechend den Grundgedanken des #heore-
tical sampling (vgl. Lamnek, 2010) ein exemplarisches Abbild der an den Universititen ver-
tretenen Studierenden beziiglich der Studienginge und Studienficher dar und entstammen,
soweit mdglich, unteren Semestern. Die Rekrutierung erfolgte im Rahmen der quantitativen
Erhebungen an den Partneruniversititen, sodass die Interviewten zum grofSten Teil den Fra-
gebogen ebenfalls ausgefiillt haben. Die Teilnahme an den qualitativen Interviews war frei-
willig, bei mehreren Studierenden mit dhnlichen Merkmalen entschied das Los. Ungleiche
Verteilungen entstehen durch den starken weiblichen Uberhang in vielen Studiengingen —
gerade in Ruminien sind einige Studienginge rein weiblich besetzt. In Schweden und den
USA fille die Wahl fiir Fachspezialisierungen erst zu einem spiteren Studienzeitpunkt, so-
dass gerade bei den Studierenden der Sekundarstufe II z.T. hohere Semester befragt werden
mussten. In den USA entstammen alle Teilnehmenden den Masterstudiengingen, da in Kali-
fornien das Lehramtsstudium ein berufsbezogenes Masterprogramm und als solches weniger
ausdifferenziert als in den anderen Lindern ist. In Ruminien nahmen, entsprechend der
ausgeprigten Minderheitsschulsysteme in diesem Land, sowohl Studierende aus der deutsch-
wie auch aus der ruminischsprachigen Lehrerausbildung teil. Dariiber hinaus fand in Schwe-
den und den USA der Migrationshintergrund bei der Auswahl der Studierenden Beachtung
(siche Anhang III).

Bei den neun Dozentinnen und Dozenten handelt es sich um langjihrig in der Lehramtsaus-
bildung titige Personen, meist mit Professorenstatus, die als Programmleiter eines Lehramts-
studienganges, Leiter von Lehramtsausbildungsabteilungen oder von Fachdidaktiken einen
umfangreichen Einblick in die jeweiligen Ausbildungsginge besitzen und jedes Jahr eine
mittlere zwei- bis dreistellige Zahl an Studierenden unterrichten. In Schweden fanden die
Interviews mit folgenden Vertretern und Vertreterinnen der Lehramtsausbildung statt: Ein
Bildungssoziologe, der in simtlichen Lehramtsstudiengingen unterrichtet, eine Fachdidaki-
kerin, die Lehramtsstudierende fiir weiterfiihrende Schulen ausbildet, sowie eine Dozentin,
die neben der Lehramts- auch in die staatlich-universitire Polizeiausbildung involviert ist
und daher die beiden Studierendengruppen vergleichen kann. Die ruminischen Interviews
umfassen die aktuelle Leiterin der deutschsprachigen Lehramtsausbildung Ruminiens, die
Studierende aller Schularten unterrichtet, einen Fachdidaktiker der Geistes- und Sozialwis-
senschaften sowie die Programmleiterin eines Lehramt-Masterstudiengangs. Das kaliforni-
sche Interviewsample umfasst Interviews mit den lehramtsbezogenen program directors ei-
ner Partnerhochschule. Ein Programmleiter verantwortet die Grundschullehrerausbildung,
wihrend die beiden anderen Lehramtsstudiengingen fiir Lehrkrifte weiterfithrender Schulen
vorstehen.

Um ein kohirentes Bild zu erhalten, verwendet der Interviewende fiir beide Interviewgrup-
pen einen nur geringfligic angepassten Leitfaden, allerdings bei unterschiedlicher Schwer-
punktsetzung. Im ersten Teil geben die Studenten Auskunft tiber ihre eigene Studien- und
Berufswahlmotive sowie, falls bekannt, iiber die ihrer Mitstudierenden. Die Dozenten wer-
den im ersten Teil gefragt, wie sie die Motive ihrer Studierenden wahrnehmen, inwiefern
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sich die Studierenden unterschiedlicher Studienginge voneinander unterscheiden und wo-
durch diese Motive beeinflusst werden. Der zweite Teil vertieft die Einflussfaktoren auf den
Lehrerberuf, wobei die offene Frage eine freie Fokussierung auf verschiedene Aspekte, je nach
Erfahrungshorizont des Interviewteilnehmers, erméoglicht. Wihrend die Studenten erliutern,
wie sie sich den Lehrerberuf vorstellen und was fiir sie das Lehrersein im jeweiligen Land
ausmacht, geben die Dozenten auch hier ein breiteres Bild, das z.T. auch lingerfristigere Ent-
wicklungen im Lehrerberuf beriicksichtigt. Der dritte Teil unterscheidet sich stirker und ist
in beiden Gruppen nur optional. Sofern die teilnehmenden Studierenden auch an der quan-
titativen Untersuchung teilgenommen haben, kénnen sie — nach ihrer Einwilligung — zusam-
men mit dem Forschenden ihr Interview mit dem entsprechenden Fragebogen verkniipfen
und direkte Erliuterungen zu ihren Antworten geben. Bei Teilnehmern, die am Fragebogen
nicht teilgenommen haben, der Verkniipfung nicht zustimmen sowie bei Dozenten ist das
nicht méglich; sie erhalten bei Einwilligung in den Zusatzteil einen leeren Fragebogen, an
dem sie die allgemeinen Fragen beantworten.

5.2.4 Durchfiihrung und Transkription der Interviews

Die Grundhaltung des Interviewenden ist weich-neutral und permissiv (vgl. Lamnek, 2010);
provokative Nachfragen im Rahmen spezifischer Sondierungen werden als solche kenntlich
gemacht (vgl. Witzel, 2000; Loichinger, 2015). Die Interviewdurchfithrung erfolgt soweit
moglich face to face und in einer vertrauten Umgebung — bei den Dozenteninterviews meist
in den entsprechenden Biiros, bei den Studierenden in universitiren Besprechungszimmern.
Da die Studie in einem universitiren Kontext durchgefiihrt wurde, ist die universitire Um-
gebung den Teilnehmenden vertraut und erscheint trotz berechtigter Einwinde gegen derar-
tige Intervieworte etwa bei Loichinger (2015) fiir diese Untersuchung gerechtfertigt. Einige
Interviews fanden auf Vorschlag der Interviewten in Cafes oder Cafeterien statt, einzelne
Gesprich mussten aus organisatorischen Griinden als Skypeinterview durchgefiihrt werden
(was viele Nachteile klassischer Telefoninterviews vermeidet, vgl. Lamnek, 2010). Die an-
visierte Dauer der Befragungen lag bei ca. 30-60 Minuten. Der Interviewende hatte keine
personliche Beziehung zu den befragten Studierenden, wihrend er mit einem Grofteil der
befragten Dozierenden im Rahmen der quantitativen Datenerhebung bereits in Kontakt ge-
kommen war. Die Dozierenden der Partnerhochschulen hatten keinen Einblick in die Liste
der Studierenden, die sich zu Interviews bereiterkldrt hatten, bzw. in die Liste der endgiiltig
ausgewihlten Studierenden.

Die Interviews wurden, soweit moglich, in der Mutter- bzw. Studiensprache der Gesprichs-
teilnehmer gefiihrt, also in Deutsch, Englisch und Schwedisch. Lediglich die Interviews
der ruminischsprachige Teilnehmende mussten in einer Fremdsprache interviewt werden,
wihrend schwedischsprachige Teilnehmende zwischen einem englischen und einem schwe-
dischen Interview wihlen konnten. Vier der sechs Befragten wihlten englisch, zwei schwe-
disch als Interviewsprache. Zwar fithren die schwedischsprachigen Interviews auf Grund der
geringeren Sprachkompetenz des Interviewenden zu einem héheren Maf§ an Rechtschreib-,
Grammatik- und Verstindnisfehlern bei der Transkription, andererseits handelt es sich nach
der Maxime der Kommunikativitit beim qualitativen Interview um eine , Kommunikation
(...), die durch die Sprache des Befragten bestimmt wird“ (Lamnek, 2010, S. 318). Dement-
sprechend sollte der Interviewer die befragte Person — so weit wie méglich — in ihrer eigenen
Sprache erzihlen lassen, auch wenn das auf Seiten des Forschenden zu einer erhdhten Fehl-
erzahl bei der Transkription fiihrt.
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Die Aufzeichnung der Gespriche erfolgte, nach Zustimmung der Interviewpartner, in den
meisten Fillen sowohl per Videokamera als auch mit einem Backup-Voicerecorder. Da der
Fokus der Analyse nicht auf sprachlichen Charakteristika, sondern auf dem Inhalt und den
Sichtweisen der Gesprichspartner liegt, wird jedes Gesprich in ein geglittetes ,,smooth ver-
batim transcript” (Mayring, 2014, S. 45) tiberfiihrt. Ein solches Transkript erhilt zwar wei-
testgehend den Wortlaut, bereinigt ihn allerdings um Fiillworter (z.B. ,sozusagen®, ,also®),
Interjektionen wie ,,3h“ und nicht explizierende Wortwiederholungen und Satzabbriiche.
Wiederholungen von Worten oder Wortgruppen sind ebenso getilgt wie bestitigende Re-
degesten des Interviewenden. Spricht mehr als eine Person gleichzeitig oder fillt eine Person
der anderen ins Wort, verweisen Einschiibe in eckigen Klammern auf kurze Redebeitrige
des zweiten Sprechers; drei Punkte am Anfang und Ende der Redebeitrige markieren einen
Ubergang ohne wahrnehmbare Pause.

Tab. 8: Transkriptionsregeln (eigene Zusammenstellung in Anlehung an Dresing & Pehl,
2013; Mayring, 2014)

Transkriptionsregeln

1 Eswird wértlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.
Dialekte werden nicht transkribiert.

2 Sprache und Interpunktion wird in den deutschsprachigen Interviews zu Gunsten der
Lesbarkeit leicht geglittet und an das Schriftdeutsche angenihert. In den fremdsprachigen
Interviews werden nur offensichtliche Fehler behoben. Die Satzform wird auch bei
syntaktischen UnregelmifSigkeiten beibehalten.

3 Interjektionen und Fiillwdrter werden nicht transkribiert und einfache Wiederholungen,
Wort- und Satzabbriiche sowie Stottern geglittet, solange sie nicht bedeutungstragend sind.
Das gilt auch, wenn sich die Wiederholungen geringfiigig unterscheiden.

4 Alle personenbezogenen Angaben werden anonymisiert. Der Interviewer wird mit I,
der Interviewpartner mit seinem jeweiligen Kiirzel gekennzeichnet.

5 Deutliches Lachen der Interviewpartner werden durch (lacht) bzw. (lachend), sehr lange
Gesprichspausen werden durch (.) bzw. (...) gekennzeichnet, sofern sie bedeutungstragend sind.

6 Zustimmende Au@erungen, Murmeln, bestitigende Redegesten und Lachen
des Interviewenden werden nicht transkribiert, sofern sie nicht bedeutungstragend sind.

7 Kurze Einwiirfe der jeweils anderen Person (z.B. Nachfragen zum Wortverstindnis) werden
in eckige Klammern gesetzt. Bejahungs- oder Verneinungsgesten wie ,Mmh* oder ,,0k"
werden grundsitzlich als [Mhm (bejahend)] bzw. [Mhm (verneinend)] transkribiert.

8  Spricht mehr als eine Person gleichzeitig, werden die Redebeitrige entweder satzweise getrennt
oder Ubergéinge durch ,,....“ am Ende und Anfang der Redebeitrige gekennzeichnet.

9  Unverstindliche Worter werden mit (unv.) markiert, unsichere Transkriptionen in Klammern
mit anschlieflendem Fragezeichen. Bei lingeren unverstindlichen Passagen wird der Grund
der Stérung mit angegeben (z.B. Hintergrundlirm).

10 Auf Unterbrechungen oder Stérungen wird mit eckigen Klammern summarisch hingewiesen.
Gleiches gilt fiir Gesprichsabschnitte ohne Informationsgehalt, z.B. Erliuterungen zur
Aufnahmetechnik.
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In Anlehnung an die Vorschlige von Dresing & Pehl (2013) werden unverstindliche Ge-
spriachsbausteine sowie bejahende und verneinende einsilbige Lautiuf8erungen und deutli-
ches Lachen der Interviewten als bedeutungstragende Einheiten gekennzeichnet; Gesprichs-
pausen werden nur in Ausnahmefillen markiert. Die Einleitung und die Verabschiedung sind
keine Bestandteile der Transkription, ebenso wenig Unterbrechungen (z.B. durch eintretende
Personen), die im Transkript allerdings durch eckige Klammern sichtbar bleiben. Der Flief3-
text enthilt aus Griinden der Einheitlichkeit alle Interviewpassagen in deutscher bzw. eng-
lischer Sprache. Bei Ubersetzungen aus dem Schwedischen findet sich die Originalstelle in
einer Fufinote. Simtliche Transkriptionsregeln sind in Tabelle 8 zusammengefasst.

5.2.5 Qualitative Inhaltsanalyse

Die Analyse der qualitativen Daten folgt den Ideen der qualitativen Inhaltsanalyse nach An-
dermann, Dippelhofer-Stiem & Kahle (1996), die von ihnen selbst als ,a mixed methods
approach (containing qualitative and quantitative steps of analysis)“ (S. 6) verstanden wird.
Im Gegensatz zu Ansitzen aus dem Bereich der Grounded Theory ist dieses Vorgehen ro-
bust gegeniiber dem Vorwissen des Forschenden. Diese Voraussetzung ist wesentlich, da die
quantitativen Analysen und die Literaturrecherche im Rahmen dieser Arbeit in hohem Maf3e
Vorwissen generierend wirken. Analog zur Interviewform des problemzentrierten Interviews
ist auch bei Mayrings Ansatz das Verkniipfen von Forschungsfragen und Theorie ein wesent-
licher Ausgangspunkt der qualitativen Forschung, was der Verkniipfung der qualitativen und
quantitativen Forschungsfragen zu Gute kommt. So erlaubt diese Methodik in besonderem
Mafie eine Engfiihrung qualitativer und quantitativer inhaltsanalytischer Vorgehensweisen,
die durch ihren Gegenstandsbezug, genau gefasste Verfahrensregeln und ein konkretes Ab-
laufmodell miteinander verbunden sind (Mayring, 2015).

Die Inhaltsanalyse selbst und insbesondere die Zuweisung von Kategorien zu Textpassagen
sind ein qualitativer und interpretativer Prozess, ,not an automatic technique, but a reflec-
tive act of interpreting meanings in the text“ (Andermann et al., 1996, S. 30), und damit
durchaus auch in einer hermeneutischen Tradition stehend. Anstatt durch enge Vorgaben,
etwa den Iremkatalogen eines Fragebogens, eingeschrinke oder einem Bias des Forschenden
unterworfen zu werden (Lamnek, 2010; speziell im Kontext der Studien- und Berufswahl-
motive bspw. von Rauin & Rémer, 2010 kritisiert), konnen Befragte hier die Struktur, die
Ausfiihrlichkeit und die Form ihrer Antwort weitgehend selbst bestimmen (Schnell & Kolbe,
2013; Drahmann, 2017). Zugleich erginzt die Frequenzanalyse der induktiv aus dem Inter-
viewmaterial gebildeten Kategorien im Rahmen der Forschungsfragen 6.6, 6.7, 7.4 und 7.5
dieses Vorgehen um quantitative Elemente, die an die Auswertungen der Fragebogendaten
anschlussfihig sind.

Die wesentliche Eigenschaft qualitativer Inhaltsanalysen nach Mayring ist die Regelgelei-
tetheit der damit verbundenen Forschungsschritte: Sie verlangt nach einer kommunikati-
onswissenschaftlichen Verankerung der Abliufe, einem systematischen, regelgeleiteten Vor-
gehen und klaren Regeln fiir die Bildung ihrer zentralen Elemente, der Kategorisierungen
des qualitativen Datenmaterials. Der Ablauf der Befragungen, die formalen Charakteristika
der Interviews sowie die Regeln fiir ihre Transkription wurden bereits beschrieben. Dabei
ist der transkribierte Text in doppelter Hinsicht als kommunikativer Akt ernst zu nehmen.
Das betrifft zum einen seine Eigenschaft als Verstetigung einer urspriinglich miindlichen
Kommunikation zwischen Interviewendem und Befragtem. Die Spontanitit der miindli-
chen Interviewsituation mag dazu fithren, dass trotz des neutralen Grundtons (Witzel, 2000)
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vereinzelt Fragen gestellt werden, die die Antwort des Befragten lenken, bestimmte Antwort-
alternativen nahelegen oder eher das Vorverstindnis des Interviewenden als die Weltsicht
der Befragten transportieren. Die Gefahr derartiger kommunikativer Muster ist wihrend der
Kodierung der Ergebnisse, aber auch wihrend ihrer Diskussion zu reflektieren und dort, wo
entsprechende Muster sichtbar werden, als Einschrinkung festzuhalten.

Zum anderen ermdglicht die Interviewsituation jedoch auch eine Bewertung der Informa-
tionen, die zu einem Gegenstand mitgeteilt werden, entsprechend ihres Auftretens wihrend
des Interviews. Auf Grund der Méglichkeit der Befragten, ihre Antworten selbst zu struktu-
rieren, ist insbesondere davon auszugehen, dass den ersten Antworten auf die offenen Fragen,
die die ersten beiden Interviewteile einleiten, ein besonderes Gewicht zukommt: Dass also
beispielsweise diejenigen Studien- und Berufswahlmotive, die Befragte zuerst nennen, fiir sie
selbst bedeutender sind als jene, die sie erst auf eventuelle Nachfragen hin nennen. Daher
sind diese Nennungen wihrend der Kodierung besonders zu kennzeichnen.

Zuletzt stellt der verschriftlichte Text auch eine Kommunikation zwischen den Antworten
des Befragten, dem Rezipienten und dem Gegenstand dar. Adaptiert man Biihlers semio-
tisches Modell zur Beschreibung von Zeichensemantiken (Biihler, 1934) und verwendet es
als Grundlage zur Analyse von Kommunikationssituationen, kann man eine Fokussierung
der Analyse auf die Seite des Senders, des Empfingers oder des Gegenstandes vornehmen.
Im Gegensatz zu Forschungsprojekten, in denen eine Rekonstruktion von Fillen, etwa von
Personen mit exemplarischen Motivkonstellationen, und damit der Sender im Zentrum
steht, liegt der Schwerpunke dieser Arbeit auf den ausgetauschten Gegenstandsinformatio-
nen, die aggregiert und weitgehend unabhingig vom jeweils individuellen Sender analysiert
werden.

Diese Gegenstandsinformationen werden mit einer Analysetechnik aus dem Bereich der
strukturierenden Inhaltsanalyse verarbeitet, die — ausgehend vom Mixed-Methods-Ansatz
der Gesamtuntersuchung — deduktive und induktive Elemente vereint (Mayring, 2015;
vgl. Abb. 14). Im Bereich der Studien- und Berufswahlmotive dienen die im Rahmen der
quantitativen Modellbildung entwickelten Motive als grundlegende Kategorien. Soweit im
Textmaterial Studien- oder Berufswahlmotive auftreten, die einer bereits bestehenden Motiv-
kategorie zugeordnet werden konnen, ist eine entsprechende Zuordnung vorzunehmen. Falls
ein Motiv keiner bereits bestechenden Kategorie zugeordnet werden kann, ist induktiv eine
neue Kategorie zu bilden. Hinsichtlich der Aspekte des Berufsbilds sowie der Arbeits- und
Ausbildungsbedingungen von Lehrkriften, die in der zweiten Forschungsfrage im Zentrum
stehen, ist hingegen ein kategoriebildendes Verfahren zu wihlen, das induktiv, d.h. ohne Vo-
rannahmen hinsichtlich einzelner Kategorien, zur Erstellung einer neuen Systematik fiihrt.
Hier wird erst im Rahmen der Ergebnisdarstellung tiberpriift, inwiefern die gebildeten Ka-
tegorien mit den Gliederungspunkten der Ausbildungs- und Arbeitsbedingungen in Kapitel
drei iibereinstimmen.

Insgesamt werden zur Beantwortung der Forschungsfragen vier Kategoriensysteme unter-
schieden:

* Im ersten Interviewteil, der mit der offenen Frage nach den Studien- und Berufswahlmo-
tiven beginnt, werden in einem ersten Kategoriensystem Studien- und Berufswahlmotive
kodiert.

* Im zweiten Interviewteil erfasst ein weiteres Kategoriensystem Aspekte der Berufsbildes,
der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen.
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e Im dritten Interviewteil, der der direkten Fragebogenvalidierung dient, wird kodiert, wel-
che Studien- und Berufswahlmotive als fehlend bzw. als unzutreffend charakterisiert oder
mit erginzenden Informationen versehen werden.

* Die vierte Kategorisierungsebene iiberspannt alle drei Interviewteile. Fiir jede Nennung
innerhalb der obigen Systeme ist zusitzlich festzuhalten, ob sie durch einen Studierenden
oder einen Dozierenden getroffen wurde, ob ein Studierender iiber sich selbst oder iiber
andere gesprochen hat und ob es sich um die erste Nennung der entsprechenden Kategorie
innerhalb des jeweiligen Interviews handelt. Zusitzlich werden Nennungen, die innerhalb
der ersten Antwort auf eine der beiden offenen Fragen zu Beginn der beiden ersten Inter-
viewteile auftreten, als primdre Nennungen gekennzeichnet.

Gekennzeichnet, aber in den Frequenzanalysen nicht beriicksichtigt werden sogenannte
sekunddre Nennungen von Studien- oder Berufswahlmotiven im zweiten Interviewteil bzw.
im Validierungsteil des Interviews. Sie entstehen, wenn Befragte beispielsweise im Anschluss
an Aussagen zu den beruflichen Rahmenbedingungen weitere Anmerkungen zu ihrer eigenen
Motivation machen oder wenn im Rahmen der Fragebogenvalidierung erginzende Erldute-
rungen zu zutreffenden Motiven gegeben werden. Zu sekundiren Nennungen von Aspek-
ten des Berufsbildes, der Arbeits- oder Ausbildungsbedingungen kann es dementsprechend
kommen, wenn sie wihrend der Fragebogenvalidierung zur Sprache kommen oder Befragte
im ersten Teil der Befragung im Anschluss an ein Motiv in der Begriindung fiir ihre jeweilige
Ausprigung dieses Motives berufsfeldbezogene Aspekte nennen. Auch Nachfragen des Inter-
viewenden kénnen im Rahmen der Interviewtechniken des problemzentrierten Interviews in
manchen Fillen zu sekundiren Nennungen fiihren (siche Katalog moglicher Nachfragen in
Anhang II). Diese Fille werden gesondert gezihlt, da es sich dabei nicht um direkte, unbe-
einflusste Antworten auf eine der Fragen des jeweiligen Interviewteiles handelt, sondern die
entsprechenden Nennungen sekundir, etwa durch den Kontakt mit Items des Fragebogens,
zustande kamen. Schlussendlich konnen Nennungen von Studien- und Berufswahlmotiven
als negierende Nennung gekennzeichnet werden, wenn ein Motiv explizit als unwichtig oder
als der Studien- bzw. Berufswahl entgegenstehend bezeichnet wird.

Die Kategorien aus allen vier Kategorisierungen werden mit Definition, Ankerbeispielen
und Kodierregeln in einem Kategorienschema festgehalten, das laufend aktualisiert und in
Grenzfillen um weitere Ankerbeispiele bzw. Kodierregeln erginzt wird (Mayring, 2015). Der
Umfang der Kodiereinheiten ist variabel. Die kleinste Kodier- bzw. Analyseeinheit ist ein
bedeutungstragendes Wort, das eindeutig einer Kategorie zugeordnet werden kann. Als Kon-
texteinheit dient der gesamte Antworttext eines Interviews. Es ist demnach méglich, dass
sich eine kodierte Stelle nur iiber einen Satzteil erstrecke, falls Befragte innerhalb eines Satzes
mehrere Antwortkategorien (z.B. verschiedene Studien- und Berufswahlmotive) erwihnen.
Eine Kodierung kann sich allerdings auch iiber mehrere Antworten des Befragten und Nach-
fragen durch den Interviewenden erstrecken. Da hierdurch die Gesamtzahl der Nennungen
an Aussagekraft verliert, ist parallel zur Anzahl der Gesamtnennungen auch die Gesamtzahl
der Interviews anzugeben, in denen eine Kategorie Erwihnung findet. Die Auswertungs-
einheit besteht aus allen Kontexteinheiten. Nur dort, wo die Forschungsfrage verschiedene
Gruppen von Befragten unterscheidet, besteht die Auswertungseinheit ausschliefSlich aus
jenen Kontexteinheiten, die die jeweiligen Bedingungen fiir die entsprechende Forschungs-
frage erfiillen. Werden z.B. ausschliefSlich die Motive der Studierenden untersucht, besteht
die Auswertungseinheit aus allen Kontexteinheiten, die mit der Variable ,Studierende® ge-
kennzeichnet sind.
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5.2.6 Giitekriterien der qualitativen Untersuchung

Eine weitere wesentliche Eigenschaft qualitativer Inhaltsanalysen liegt in den Anforderungen
an die Sicherstellung ihrer Objektivitit, Reliabilitit und Valididdit (Mayring, 2015; Krip-
pendorft, 2013). Wihrend jedoch die Tatsache, dass Verfahren aus der quantitativen Sozial-
forschung gerade im Bereich der Reliabilititsmessung fiir qualitative Daten unangemessen
sind, weitgehend unumstritten ist (Mayring, 2015), gibt es in der Frage nach den angemes-
senen Verfahren widerstreitende Forschungspositionen. Dabei gilt es insbesondere zwischen
Positionen zu unterscheiden, die analog zum Vorgehen der quantitativen Sozialforschung
Maf3zahlen fordern, mit denen die Reliabilitit eines Vorgehens quantitativ nachpriifbar wird
(z.B. Krippendorft, 2013; Wirtz & Caspar, 2002; Wirtz & Kutschmann, 2007) und solchen,
die eine Quantifizierung qualitativer Forschung als nicht zielfithrend erachten (z.B. Lisch &
Kriz, 1978; Kuckartz, 2016).

Wihrend fiir eine Quantifizierung die intersubjektive Nachpriifbarkeit der Indices und das
analoge Vorgehen zu den Giitemafistiben quantitativer Forschung sprechen, gibt es auch
Einwinde dagegen (fiir eine Ubersicht sieche Mayring, 2015): So kann aus einer konstruk-
tivistischen Sichtweise heraus die Forderung eines intersubjektiv einheitlichen Verstehens
sprachlicher Auﬁerungen ebenso wie der normative Charakter einer Festlegung ,richtigen’
Verstindnisses durch Forschende problematisiert werden.

In Bezug auf diese Untersuchung sind es jedoch weniger derartig grundlegende und zum Teil
setwas liberzogene® (Mayring, 2015, S. 125) Kritikpunkte, sondern gegenstandsbezogene
und forschungspraktische Uberlegungen, die gegen die Verwendung quantifizierbarer Reli-
abilititsmafle fiir den qualitativen Teil dieser Untersuchung sprechen: So hat sich etwa eine
komplette Doppelkodierung eines wesentlichen Anteils der Interviews auf Grund der grofien
Textmenge als nicht durchfiithrbar erwiesen — nicht zuletzt, da ein Teil der Interviews auf
Schwedisch gefithrt wurde und kein zweiter schwedisch sprechender Kodierer zur Verfiigung
steht. Angesichts der Eigenschaften des Kodiersystems wire jedoch die Rekodierung eines
groflen Anteils der Interviews nétig gewesen, um iiberhaupt belastbare Zahlen zu erhalten:
Indices wie etwa Cohen’s K betrachten stets die beobachtete Kodierungsverteilung gegeniiber
einer zufillig zu erwartenden Verteilung der Kodierungen, was derartige Verfahren anfil-
lig gegeniiber stark ungleich gewichteten Kodierverteilungen macht: ,Je differenzierter und
umfangreicher das Kategoriensystem, desto schwieriger ist es, eine hohe Zuverlissigkeit der
Resultate zu erzielen® (Ritsert, 1972, S. 70, s.a. Mayring, 2015).

Im Rahmen dieser Untersuchung ist jedoch von einem sehr umfangreichen Kategoriensys-
tem auszugehen, das auf Grund der deduktiven Ubernahmen aus dem Theorieteil eine sehr
ungleiche Verteilung aufweisen kann. Es mag sein, dass einzelne angenommene Motive gar
nicht genannt werden, da sie in den Interviews keine Rolle spielen, wihrend zentrale Studien-
und Berufswahlmotive auf eine hohe Anzahl an Nennungen kommen. Dies hitte, um auch
in den selten genannten Kategorien eine zumindest annehmbare Fallzahl an Kodierungen
sicherzustellen, die Doppelkodierung weiter Teile der Interviews erfordert und hitte auch
dann bei einem sehr umfangreichen Kategoriensystem mit sehr vielen Kategorien, die nur
mit einer oder zwei Nennungen besetzt sind, nur zu einer sehr limitierten Aussagekraft quan-
tifizierbarer Indices gefiihrt.

Stattdessen setzt diese Untersuchung auf ein Vorgehen, das in Anlehnung an die Empfeh-
lungen von Mayring (2015) aus einem nachvollziehbaren, regelgeleiteten Analyseschema
(vgl. Abb. 14) mit mehreren Revisionsschleifen inklusive einer materialinhirenten Pilotstu-
die, zwei Stufen kommunikativer Validierung und einer Reliabilitdtsbestimmung besteht.
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Wihrend bereits die Fragetechniken des problemzentrierten Interviews mit ihren Zuriick-
spiegelungen und Verstindnisfragen der kommunikativen Validierung innerhalb der Befra-
gung dienen (Witzel, 2000), wird mit Hilfe dieser Korrekturschleifen eine weitere Ebene
kommunikativer Validierung (Mayring, 2015; Heinze & Thiemann, 1982) unter Beteiligung
weiterer Forschender eingezogen, um die Subjektivitidt des Zuordnungsprozesses kontrollie-
ren und die interindividuelle Giiltigkeit der gebildeten Kategorien und der entsprechenden
Kategorienzuordnungen sicherzustellen zu konnen.

Hierzu fand in einem ersten Schritt im Anschluss an die Festlegung und Definition der vier
Kategoriensysteme eine Probekodierung von vier Interviews als materialinhirente Pilotstudie
mittels des Programms MAXQDA (MAXQDA. Software fiir qualitative Datenanalyse, 1989-
2018) statt. Die ausgewihlten Interviews umfassen Befragte aus allen drei Untersuchungslin-
dern und beinhalten je zwei Gespriche mit Studierenden und Dozierenden.

Im Rahmen der Pilotstudie wurden die deduktiv festgelegten Kategorien mit Ankerbeispielen
und Kodierregeln versehen und weitere Kategorien induktiv hinzugefiigt. Im Anschluss fand
eine erste kommunikative Validierung der gebildeten Kategorien mit einer Kollegin statt. Im
Rahmen dieses Validierungsprozesses wurden die Definitionen und Kodierregeln der bereits
bestehenden Kategorien geschirft, u.a. im Bereich der sekundiren Nennungen und der einzel-
nen titigkeitsbezogenen Motivkategorien. Im Bereich des ersten und zweiten Kategoriensys-
tems wurde die Benennung einzelner Kategorien angepasst, im Bereich des vierten Kategori-
ensystems wurden verschiedene Kategorien zur weiteren Untergliederung der Nennungstypen
dort gestrichen bzw. zusammengelegt, wo die alten Kategorien nicht ausreichend trennscharf
waren und zu interindividuell unterschiedlichen Kategorisierungen fithrten.

Fragestellungen

Festlegung der
Strukturierungsdimension

Pilotstudie

Kommunikative Validierung der Pilotstudie und
Revision des Kategorienschemas

Rekodierung der Interviews aus der Pilotstudie
mittels revidiertem Kategorienschema und
Rehabilitatsbestimmung

Bei neuen Kodierregeln/Kategorien in
Kodierung aller Interviews Abgrenzung zu bestehenden
Kategorisierungen: Rekodieren aller
betroffenen Kodierungen
Semantische und zweite
kommunikative Validierung

Analyse der Fragestellung

Abb. 14: Ablauf der qualitativen Datenanalyse (eigene Darstellung)
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Mit Hilfe des revidierten Kategorienschemas fand daraufhin eine Rekodierung aller Inter-
views aus der Pilotstudie statt. Im Rahmen einer zweiten Validierungsphase erhielt ein weite-
rer Kollege anschlieflend simtliche neu kodierten Textstellen (64 Kodierungen von Motiven,
63 Kodierungen von Aspekten des Berufsbildes, der Arbeits- bzw. Ausbildungsbedingungen
sowie 18 Validierungskodierungen) zusammen mit dem Kategorienschema und tiberpriifte
die Zuordnung der Textstellen zu den einzelnen Analysekategorien. Im Rahmen dieser Uber-
priifung wurden eine weitere Kategorienbezeichnung angepasst und zwei Kategorisierungen
verindert. Dieses hohe Maf§ an Ubereinstimmung wird als Hinweis auf eine intersubjektive
Nachvollziehbarkeit und Reliabilitit des Kategorienschemas gewertet, sodass mit der Kodie-
rung der restlichen Interviews fortgefahren wurde, wobei das Kategorienschema bestindig
prizisiert und um weitere Kodierregeln erweitert wurde. Im Falle von neuen Kodierregeln
bzw. Neuformulierung von Kategorien in Abgrenzung zu bisherigen Kategorien fand eine
erneute Uberpriifung simtlicher Kategorisierungen innerhalb der betroffenen Kategorien auf
ihre korrekte Zuordnung und, falls nétig, ihre Rekodierung statt.

Nach Abschluss der Kodierung wurden zur Sicherung der semantischen Validitit alle kodier-
ten Textstellen innerhalb der ersten beiden Kategoriensysteme im Rahmen der Vorbereitun-
gen fiir die Ergebnisdarstellung erneut gesichtet und auf Homogenitit tiberpriift (Krippen-
dorff, 1980; Mayring, 2015). Heterogene, nicht trennscharf oder mehrdeutig erscheinende
Kategorien wurden in einer weiteren kommunikativen Validierungsrunde mit der Kollegin,
die bereits an der Uberarbeitung des Kategorienschemas nach der Pilotphase beteiligt war,
erneut besprochen und, wo nétig, abgeindert.

Weitere MafSnahmen zur Sicherstellung der Validitit der Messung umfassen das in Kapitel
5.2.3 beschriebene Sampling, das zur Sicherstellung der sampling validity beitrigt (Krippen-
dorft, 1980), eine genaue Verfahrensdokumentation im Rahmen dieses Methodenkapitels so-
wie trennscharfe, mit Kodierregeln, Definitionen und Ankerbeispielen versehene Kategorien-
definitionen, die in einem gesonderten Kategorienschema festgehalten sind (Mayring, 2015).
Auf ein weiteres Giitekriterium qualitativer Forschung weisen Schnell & Kolbe (2013) hin,
wenn sie die Notwendigkeit zur ,,Sichtbarmachung der sozialen Umstinde, unter denen der
Forscher geforscht hat®, betonen. Da ein Forschender seinem Untersuchungsgegenstand nie
unabhingig gegeniibersteht, sondern mit ihm aktiv in Interaktion tritt, ist eine andauernde
Selbstreflexion des Forschenden iiber das Verhiltnis zu seinem Untersuchungsgegenstand
ebenfalls ein Kriterium, das zur Kontrolle der Subjektivitit und damit zur Validitit quali-
tativer Forschung beitragen kann (siche zum Vorgehen auch Drahmann, 2017). Im Kon-
text dieser Untersuchung betrifft dies v.a. die Tatsache, dass der Forschende selbst Lehramt
studiert hat, was das Forschungsinteresse beeinflussen und einen Einfluss auf den Zugang
zum Forschungsgegenstand haben kann. So kénnten individuelle Uberzeugungen oder Vor-
erfahrungen etwa die Bildung der induktiven Kategorien beeinflussen oder dazu fithren, dass
die Bedeutung einzelner Studien- und Berufswahlmotive auf Grund individueller Uberzeu-
gungen {iber- oder unterschitzt wird. Auch wenn die Person des Forschenden selbst stets
Teil des Forschungsprozesses bleibt, wurde mit Hilfe der Revisionsschleifen sowie der damit
verbundenen kommunikativen Austauschprozesse versucht, fiir diese Arbeit ein Hochstmaf$
an intersubjektiver Nachvollzichbarkeit zu schaffen.



139

6 Ergebnisse der quantitativen Untersuchung

Die Darstellung der quantitativen Ergebnisse beginnt mit der Konstruktion des Messmodells
zum linderiibergreifenden Motivvergleich. Darauf folgen die Befunde, die aus der Analyse
des deutschen Datensatzes mit Hilfe dieses Modells gewonnen wurden, und der transnatio-
nale Vergleich der Studien- und Berufswahlmotive als Kernstiick der quantitativen Analyse.
In den Kapiteln 6.4 bzw. 6.5 schliefit sich zuerst die Clusterung der Studierenden zu Grup-
pen mit dhnlichen Motivlagen und zuletzt die Analyse méglicher Zusammenhinge zwischen
diesen Gruppen und weiteren personalen Merkmalen, etwa dem Selbstkonzept oder den
dysfunktionalen Kognitionen, an.

6.1 Das S7eaM/I-Modell zum linderiibergreifenden Motivvergleich

In diesem Kapitel wird in Anlehnung an die erste Forschungsfrage die Erstellung des Mess-
modells beschrieben, das die Grundlage fiir die Analysen der weiteren Kapitel bildet. Es
beginnt mit der Beschreibung der Skalenerstellung, beschreibt darauf aufbauend die Zusam-
menfassung dieser Skalen zu Motivgruppen und geht anschliefSend auf Motive ein, zu denen
keine stabilen Skalen gebildet werden konnten.

6.1.1 Skalenmodellierung

Zur Erstellung eines stabilen Messinstrumentes sind, aufbauend auf den theoretischen Uber-
legungen aus Kapitel 5.1.1, Abschnitt a, mit Hilfe einer konfirmatorischen Faktorenanalyse
Skalen zu bilden, die die Fragebogenitems als manifeste Variablen den unterschiedlichen
Motiven in Form latenter Variablen zuordnen. Die Modellierung erfolgt mit Hilfe der Sta-
tistiksoftware R (R Core Team, 2016), des R-Packages lavaan in der Version 0.5-21 (Rosseel,
2012) sowie der Erweiterung semTools (semTools Contributors, 2016) unter Beriicksichti-
gung des Gesamtdatensatzes.

Nach iterativen Optimierungsprozessen (vgl. Jéreskog, 1969) zur Verbesserung der Modell-
giite auf Ebene der Einzelitems, der Einzelskalen, des Gesamtmodells und der Gruppenin-
varianz ergibt sich das folgende Faktorenmodell mit insgesamt 16 Faktoren. Auf Grund der
hohen Anzahl latenter und manifester Variablen wird auf eine grafische Darstellung verzich-
tet. Stattdessen sind die Faktorenstruktur und der Ausfithrungsbefehl in lzvaan-Schreibweise
wiedergegeben. Hierbei besteht jede Zeile aus einem Motivkiirzel (siche Tab. 9) sowie den
diesem Motiv zugeordneten Fragebogenitems (aus dem ersten (sbw) und zweiten (sich) Fra-
gebogenteil, jeweils in fortlaufender Nummerierung).
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Test.model <- ,

arb =~ sbw_02 + sbw_22 + sbw_16 + sbw_43 + sbw_64
zus=~ sbw_18 + sbw_55 + sbw_71

hil =~ sbw_14 + sbw_50 + sbw_51 + sbw_62
unt=~ sbw_32 + sbw_33 + sbw_45

fach =~ sbw_03 + sbw_56 + sbw_63 + sbw_65
rel =~ sbw_29 + sbw_73

abw =~ sbw_08 +sbw_44 + sbw_70

selbst =~ sbw_41 + sbw_60 + sbw_69

bea =~ sbw_01 + sbw_19 + sbw_38

fam =~ sbw_24 + sbw_42 + sbw_58

pol =~ sbw_11 + sbw_52

intl =~ sbw_13 + sbw_36 + sbw_54

nl =~ sbw_09 + sbw_46 + sbw_49

bio =~ sbw_12 + sich_05 + sich_06

tra =~ sich_07 + sich_08 + sich_11

einfl =~ sbw_17 + sbw_34 + sbw_40 + sbw_68

E}

Die Modellierung erfolgt auf Grundlage des bereinigten Gesamtdatensatzes mittels des ro-
busten Maximum-Likelihood-Schitzers lavaans. Zur Identifizierung des Modells werden die
Varianzen aller Faktoren auf eins fixiert. Weitere Restriktionen, etwa eine Beschrinkung der
Korrelationen der Faktoren untereinander, bestehen nicht, da nicht von einer Orthogonalitit
der Faktoren auszugehen ist: Es ist beispielsweise wahrscheinlich, dass ein Studierender, der
vor allem benachteiligten Schiilern helfen will, auch generell gerne mit Kindern und Jugend-
lichen arbeitet und daher auf beiden Skalen hohe Werte erzielt. Daher werden alle Kovarian-
zen frei geschitzt. Tabelle 9 gibt eine Ubersicht iiber die einzelnen Skalen.

Der Vergleich mit den aus der bisherigen Forschung extrahierten Studien- und Berufswahl-
motiven (vgl. Kap. 2.2.2) zeigt, dass fiir 16 der insgesamt 22 bzw. 21 Motive linderiiber-
greifend stabile Faktoren auf Grundlage des S7eaM-Fragebogens gebildet werden, wobei das
Gehalt und die berufliche Sicherheit auch in diesem Modell nur in Form einer gemeinsamen
Skala linderiibergreifend stabil messbar sind (wodurch die Gesamtzahl der Motive auf 21
sinkt). Das aus diesen 16 Skalen gebildete Modell zur linderiibergreifenden Erfassung der
Studien- und Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden wird im Folgenden als S7eaM/I
(Student Teachers’ Motive/International) bezeichnet:

Tab. 9: Motive der Studien- und Berufswahl von Lehramtsstudierenden im STeaM/I-Modell

Faktor-
Item- Beispielitem: Ich habe mich fiir Motiv-  reliabilitit
Motivskala Kiirzel anzahl den Lehrberuf entschieden... gruppe (> 0,60)

Arbeit mit L i sortale Arbelt mic
Kindern und arh 5 .. weil mich die soziale Arbeitmit | o 075
Jugendlichen Kindern und Jugendlichen reizt.

Zusammensein
mit Kindern und zus 3 ... weil ich Kinder gerne mag. Intrinsisch 0,71
Jugendlichen
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Faktor-
Item- Beispielitem: Ich habe mich fiir Motiv- reliabilitit

Motivskala Kiirzel anzahl den Lehrberuf entschieden... gruppe (> 0,60)

Forderung von

Kindern und

Jugendlichen . ... um lernschwache Kinder/ o

mit besonderen bil 4 Jugendliche zu fordern Inrinsisch 0,76

Bildungsvor-

aussetzungen

Freude.am unt 3 ... weil e.s Spa.B macht, anderen Intrinsisch 0.69

Unterrichten etwas beizubringen.

Fachliches ... weil ich mein Unterrichtsfach/

Interesse fach 4 meine Unterrichtsficher fiir Intrinsisch 0,80
wichtig halte.

Gesellschaftliche s ) .1.1m die Gesellschaft zu Intrinsisch 0,66

Relevanz verindern.

Anspruchsvoller ... um spiter einen heraus- o

Beruf abw 3 fordernden Beruf zu haben. Inerinsisch 0,61

Traumberuf tra 3 lch kann mir gar IllCl.ltS anderes Intrinsisch 0,79
vorstellen als Lehrer/in zu werden.

Selbs.tbe.stlmlmte selbst 3 . well_ 1ch.m1r meine Arbeit Extrinsisch 0.74

Arbeitseinteilung selbst einteilen kann.

Sicherheit von m spiter ein sich

Gehalt und bea 3 -+~ UWITI SpATER €Ll SICheres Extrinsisch 0,74

Arbeitsplatz Einkommen zu haben.

Vereinbarkeit . .

von Beruf fam 3 o um s.p ater Famlhi und Beruf Extrinsisch 0,63

und Familie gut vereinbaren zu kénnen.

Polvvalenz ... weil die Studieninhalte

desySvt ditms pol 2 niitzlich sind, auch wenn man Extrinsisch 0,63

i spiter nicht als Lehrer/in arbeitet.

Interesselosigkeit  intl 3 we} les k.cme Berufe gib, Pragmatisch 0,64
die mich reizen.

Studium als ol 3 ... obwohl 1(.:h etwas ganz Pragmatisch 0.73

Notlésung anderes studieren wollte.

Bioeranhische ... weil ich iiberwiegend

Erffhrp Hoen bio 3 positive Erinnerungen an die Intrinsisch 0,77

ung eigene Schulzeit habe.
Externe Einfliisse  einfl - weil mir meine Mutter Pragmatisch 0,74

dazu geraten hat.
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Es erfiillt alle Modellgiiteanspriiche auf Item-, Faktoren- und Gesamtmodellebene: Die La-
dungen aller Einzelitems auf ihre jeweiligen Faktoren sind auf dem Niveau p < 0,001 signifi-
kant, die Faktorreliabilitdten der Skalen liegen durchweg iiber dem Grenzwert von 0,6 (vgl.
Backhaus et al., 2015) und die globalen Fit-Indices deuten mit Ausnahme des CFI auf einen
sehr guten Fit hin (vgl. Tab. 10).

Tab. 10: Globale Fit-Indices der Faktorenanalyse im Vergleich
(Vergleichswerte nach Schermelleh-Engel et al., 2003, S. 52)

Fit-Index Guter Fit Akzeptabler Fit Erreichter Wert
RMSEA 0<RMSEA <0,05 0,05<RMSEA<0,08 0,03
p-Wert fiir RMSEA < 0,05 0,10 < p < 1,00 0,05<p=<0,10 1,00
SRMR 0 <SRMR £ 0,05 0,05 <SRMR £ 0,10 0,04
CFI 0,97 < CFI < 1,00 0,95 <CFI<0,97 0,93
x*/df 0<y?df<2 2<xdf<3 2,05

Da bekannt ist, dass der CFI-Index komplexe Modelle benachteiligt (vgl. Cheung & Rens-
vold, 2002) und die vorgelegte Faktorenanalyse mit 16 Faktoren und 51 manifesten Varia-
blen als solches einzuschitzen ist, erscheint der CFI-Wert unter Berticksichtigung des sehr
guten Fits der anderen Indices vernachlissigbar — gerade, da die untere Grenze fiir den CFI-
Wert uneinheitlich und z.T. auch mit 0,90 angegeben wird (Cheung & Rensvold, 2002;
Hu & Bentler, 1999). Rechnet man mit einem robusten Schitzer auf WLS-Basis, verbessert
sich der CFI-Wert dariiber hinaus auf 0,97, was einem akzeptablen Fit entspricht. x?/df sinkt
auf 2,49, bleibt aber im akzeptablen Bereich. RMSEA und SRMR indern sich nicht.

Um zu iiberpriifen, ob das somit linderunabhingig validierte Modell innerhalb der einzelnen
Linder messinvariant ist, ist zusitzlich eine Measurement-Invariance-Untersuchung zwischen
den unterschiedlichen Gruppen bzw. Lindern durchzufiihren. So lisst sich sicherstellen, dass
Messunterschiede (etwa Mittelwertdifferenzen) tatsichlich auf Unterschiede zwischen den
Gruppen bzw. Lindern zuriickgefithrt werden kénnen.

Das verwendete R-Package priift die measurement invariance mittels einer Reihe automati-
sierter Berechnungen und gibt als Ergebnis aus, wie sehr sich der CFI- bzw. der RMSEA-
Wert des Modells verindert, wenn schwache bzw. starke Messinvarianz angenommen wird
(siche Kap. 5.1.1, Abschnitt a), wobei die Verinderung der Werte unter 0,01 bleiben sollte
(Chen, 2007). Eine so geringe Verringerung der Modellgiite wire bei unterschiedlichen Mo-
tivstrukturen in den einzelnen Untersuchungslindern so unwahrscheinlich, dass man mit
hoher Wahrscheinlichkeit von einer linderiibergreifenden Vergleichbarkeit der Messergeb-
nisse ausgehen kann.

Auch hier wird auf Grund der Modellkomplexitit die Verinderung des RMSEA-Fit-Index
als mafigeblich angeschen (siche Cheung & Rensvold, 2002), dessen Verinderungsdelta fiir
schwache measurement invariance bei 0,001, fiir starke measurement invariance bei 0,005 und
damit in beiden Fillen unter dem Grenzwert von 0,01 liegt. Allerdings fiihrt die nach Lin-
dern getrennte Berechnung bei robustem Schitzer zu Warnhinweisen, die im Zusammen-
hang mit der geringen Fallzahl in einigen Lindern und der Satorra-Bentler-Korrekeur stehen
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und die Messergebnisse verzerren kdnnten. Deswegen wird die Schitzung ohne Korrektur
bzw. mit grofleren Gruppen (deutsche vs. auslindische Studierende) wiederholt. Dies fithrt
zu einem vergleichbaren RMSEA-Delta von 0,001 bei Annahme schwacher und von 0,003
bzw. 0,004 bei Annahme starker measurement invariance. Daher wird angenommen, dass die

Messwerte linderiibergreifend vergleichbar sind (vgl. Tab. 11).

Tab. 11: Measurement-Invariance-Werte (RMSEA-Delta) der drei Messvarianten
(1 = alle Lander einzeln, Satorra-Bentler-korrigiert, 2 = alle Linder einzeln ohne
Korrektur, 3 = deutsche vs. auslindische Studierende)

Schwache Invarianz Starke Invarianz
Messvariante (RMSEA-Delta) (RMSEA-Delta) Grenzwert
1 0,001 0,005 0,01
2 0,001 0,003 0,01
3 0,001 0,004 0,01

Tabelle 12 weist darauf hin, dass bei der Mehrzahl der gebildeten Skalen nicht von einer vari-
anzhomogenen Messung auszugehen ist, sodass die einfaktoriellen ANOVAS unter Verwen-
dung der robusten Berechnungsverfahren nach Brown und Forsythe und mittels Verwendung
von robusten Post-Hoc-Tests nach Games & Howell (1976) zu rechnen sind. Da fiir zweifak-
torielle Varianzanalysen keine robusten Verfahren zur Verfiigung stehen, kommt hier ein an
Biihner & Ziegler (2009) angelehntes Vorgehen mit F__-Tests zur Anwendung (vgl. Tab. 12).
Auch wenn die F__-Werte aller Skalen mit Ausnahme der Ungewissheitstoleranz-Skala (F__ =
5,2) gering ausfallen, werden diese Berechnungen auf Grund der grofien Unterschiede im
Stichprobenumfang auf dem konservativ abgesenkten a-Niveau von 0,01 gepriift, um einer

moglichen Inflation des a-Fehlers vorzubeugen (vgl. Bithner & Ziegler, 2009; Zéfel, 2001).

Tab. 12: Levene-Tests der Fragebogenskalen und Linderzugehérigkeiten sowie F -Werte
fir Skalen ohne Varianzhomogenitit (vorangestelltes ,D* kennzeichnet die
Subskalen der dysfunktionalen Kognitionen; df = Freiheitsgrade, F = F-Statistik,
p = Signifikanzwert)

Levene-Test (Skala ~Land)

Skala df F ? F__
1. Teil

Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 3,1833 4,132 0,006 1,65
Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen ~ 3,1833 7,383 < 0,001 1,55

Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
besonderen Bildungsvoraussetzungen

3,1833 2,564 0,053

Freude am Unterrichten 3,1833 2,471 0,060
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Levene-Test (Skala ~Land)

Skala df F ? F
Fachliches Interesse 3,1833 26,947 < 0,001 2,10
Gesellschaftliche Relevanz 3,1833 3,333 0,019 1,53
Anspruchsvoller Beruf 3,1833 8,382 < 0,001 1,56
Traumberuf 3,1833 5,321 0,001 1,45
Selbstbestimmte Arbeitseinteilung 3,1833 13,794 < 0,001 1,56
Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz 3,1833 2,384 0,068
Vereinbarkeit von Beruf und Familie 3,1833 10,268 < 0,001 1,70
Polyvalenz des Studiums 3,1833 10,315 < 0,001 1,70
Interesselosigkeit 3,1833 4,007 0,007 1,35
Studium als Notlésung 3,1833 8,297 < 0,001 1,45
Biographische Erfahrungen 3,1833 12,151 < 0,001 1,60
Externe Einfliisse 3,1833 2,375 0,068

2. Teil

Allgemeine Selbstwirksamkeit 3,1833 12,165 < 0,001 1,67
Ungewissheitstoleranz 3,1833 21,878 < 0,001 5,20
D: Abhingigkeit von Sympathie 31833 11478  <0,001 1,70
D: Risikovermeidung 3,1833 5,351 0,001 1,41
D: Meiden sozialer Unterstiitzung 3,1833 8,370 < 0,001 1,51
D: Internalisierung von Misserfolg 3,1833 5,235 0,001 1,53
D: Wertverlust bei Versagen 3,1833 8,201 < 0,001 1,41
D: Perfektionsstreben 3,1833 1,738 0,157

6.1.2 Motivbiindel

Die Faktor-Korrelationsmatrix der Faktorenanalyse bestitigt die theoretische Annahme, dass
sich die Motive zu Motivbiindeln zusammenfassen lassen (vgl. Tab. 13), ohne allerdings konsis-
tente Faktoren zu bilden. So korrelieren etwa die als intrinsisch bezeichneten Motive (Biindel 1)
miteinander, bilden jedoch zugleich auch die Unterscheidung in fach- und adressatenbezogene
Motive ab: Die drei direkt adressatenbezogenen Motive, die Freude an der Arbeit mir Kindern
und Jugendlichen und Schiilern mit besonderen Bildungsvoraussetzungen zu helfen, korrelieren
erwartungsgemif$ auf mittlerem Niveau miteinander (7 = 0,40 - 0,59). Das reine Interesse am
eigenen Unterrichtsfach korreliert mit diesen Motiven hingegen kaum (r = 0,04 - 0,15). Ver-
bunden werden beide Bereiche der intrinsischen Motivation durch die Freude am Unterrichten,
die einerseits mit dem fachlichen Interesse (r = 0,34) und andererseits sowohl mit der Freude an
der Arbeit (r = 0,50) als auch mit dem Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen korreliert
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(r = 0,41). Die Korrelation mit dem Motiv, Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungs-
voraussetzungen helfen zu wollen, fillt im Vergleich dazu auf r = 0,33 ab.

Wihrend drei der vertretenen extrinsischen Motive (Biindel 2), die selbstbestimmte Arbeitsein-
teilung, das sichere Gehalt und die Familienfreundlichkeit, auf mittlerem Niveau miteinan-
der korrelieren (r = 0,36 — 0,49), zeigt die Polyvalenz des Studiums keine Korrelationen grofer
r = 0,19 und steht somit ebenso zwischen den groflen Motivgruppen wie das biographische
Motiv, das mittelstarke Korrelationen zur Freude am Unterrichten (r = 0,22), dem Interesse
am Fach (r = 0,25) und dem Lehramt als ZTraumberuf (r = 0,28) aufweist. Das dritte Motiv-
biindel, die pragmatischen Motive der Interessenlosigkeit, Notlisung und externen Einfliisse,
zeigen untereinander schwache bis mittlere Korrelationen von r = 0,23 - 0,27.

Eine Clusteranalyse bestitigt dieses Ergebnis: Fasst man die Motive selbst statt der Befragten
zu Clustern zusammen, konnen ebenfalls die oben genannten drei Motivgruppen beschrie-
ben werden (vgl. Abb. 15). Die isolierte pragmatische Motivgruppe besteht aus den drei oben
genannten Motiven, der extrinsischen Motivgruppe wird die Polyvalenz zugeordnet und die
grofle Gruppe der intrinsischen Motive umfasst als Untergruppe die biographischen Erfahrun-
gen, das Lehramt als Traumberufund die gesellschaftliche Relevanz.

Cluster Dendrogram
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Polyvalenz des Studiums
Fachliches Inferesse
Traumberuf

Interesselosigkeit
Externe Einfllisse
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Sicherheit von Gehalt & Arbeitsplatz
Selbstbestimmte Arbeitseinteilung
Vereinbarkeit von Beruf & Familie

Freude am Unterrichten
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
Anspruchsvoller Beruf
Gesellschaflliche Relevanz
Biographische Erfahrungen

Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen
Férderung hilfsbedrftiger Kinder und Jugendlicher

Abb. 15: Strukturierung der Motivstruktur mittels Motivcluster zu einem intrinsischen (dunkelgrau), extrinsischen
(mittelgrau) und pragmatischen (hellgrau) Motivbiindel (Dendrogrammerstellung mittels Ward-Verfah-
ren; eine Clusterung nach k-means fiihrt fiir die beschriebenen drei Gruppen zu einer identischen Moti-
vaufteilung; eigene Darstellung)
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Tab. 13: Korrelationsmatrix der Motivfaktoren (positive Korrelationen von mehr als 0,2
sind hervorgehoben; Motivabkiirzungen siche Tab. 9)

Korrelationsmatrix der Motivfaktoren

arb  zus  hil unt fach rel abw traselbst bea fam pol ind nl einfl bio
arb 1 0,54 0,59 0,5 0,15 0,37 0,45 0,31 0,12 -0,05 0,1 0,04 -0,1-0,24 0,02 0,14
Zus 0,54 1 04 041 0,1 0,16 0,32 0,31 0,08 0 0,12 -0,04 -0,08 -0,27 0 0,16
hil 0,59 0,4 1 0,33 0,04 0,42 0,3 0,17 0,08 -0,04 0,06 0,05 0,01 -0,1 0,02 0
unt 0,5 0,41 0,33 1 0,34 0,26 0,45 0,43 0,18 0,01 0,09 0,03 -0,13 -0,33 -0,02 0,22
fach 0,15 0,1 0,04 0,34 1 0,14 0,23 0,17 0,18 0,12 0,09 0,19 -0,07 -0,1 0 0,25
rel 0,37 0,16 0,42 0,26 0,14 1 0,26 0,11 0,03 -0,08 -0,08 0,1 -0,04 -0,04 0,04 0,06
abw 0,45 0,32 0,3 0,45 0,23 0,26 1 0,23 0,27 0,11 0,14 0,13 -0,12 -0,18 0,05 0,16
tra 0,31 0,31 0,17 0,43 0,17 0,11 0,23 1 0,12 0,03 0,07 -0,07 0,01 -0,49 -0,01 0,28
selbst 0,12 0,08 0,08 0,18 0,18 0,03 0,27 0,12 1 0,36 0,49 0,17 0,12 0,04 0,18 0,16
bea  -0,05 0-0,04 0,01 0,12 -0,08 0,11 0,03 0,36 1 0,44 0,1 0,19 0,09 0,18 0,08
fam 0,1 0,12 0,06 0,09 0,09 -0,08 0,14 0,07 0,49 0,44 1 0,14 0,18 0,07 0,21 0,15
pol 0,04 -0,04 0,05 0,03 0,19 0,1 0,13-0,07 0,17 0,1 0,14 1 0,12 0,17 0,18 0,05
intd -0,1 -0,08 0,01 -0,13 -0,07 -0,04 -0,12 0,01 0,12 0,19 0,18 0,12 1 0,27 0,25 0,03
nl -0,24 -0,27 -0,1 -0,33 -0,1 -0,04 -0,18 -0,49 0,04 0,09 0,07 0,17 0,27 1 0,23 -0,11
einfl 0,02 0 0,02 -0,02 0 0,04 0,05-0,01 0,18 0,18 0,21 0,18 0,25 0,23 1 0,1
bio 0,14 0,16 0 0,22 0,25 0,06 0,16 0,28 0,16 0,08 0,15 0,05 0,03 -0,11 0,1 1

6.1.3 Nicht zuzuordnende Einzelitems

Jede der 16 identifizierten Skalen des S7eaM/I-Modells besteht aus mindestens zwei mani-
festen Variablen. Zu den fehlenden fiinf Motiven lassen sich demgegeniiber keine stabilen
Skalen bilden (siche Tab. 14): Hier laden die einzelnen Items in den unterschiedlichen Lin-
dern so unterschiedlich auf die einzelnen Skalen bzw. korrelieren nur so gering miteinander,
sodass entweder die Modellgiite bzw. die Faktorreliabilitit leidet oder der Faktor in einigen
Lindern instabil wird.

Da in den qualitativen Interviews jedoch auch Motive, fiir die keine einheitliche Skala gebil-
det werden kann, eine Rolle zukommen kénnte, werden diese fiinf Motive an dieser Stelle
mit einem reprisentativen Item und ihrer Einordnung in die Motivbiindel (vgl. Tab. 14)
genannt, ohne in das Modell selbst aufgenommen zu werden:
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Tab. 14: Einzelitems zu Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden

(uneindeutige Zuordnungen sind in Klammern gesetzt)

Item: Ich habe mich fiir den Lehrerberuf

Motiv Kiirzel entschieden,... Motivgruppe

Gesellschaftlicher Status sta - wel dieser 1 der Gesellschaft (Extrinsisch)
sehr angesehen ist.

Karrieremoglichkeit karr we.1l der Lehrerb.eruf gute (Extrinsisch)
Aufstiegschancen bietet.

Kurzes Studium s Wf-:ll das Lehramtsstudium angenehm (Pragmatisch)
kurz ist.

Freizeit fer ... um viel Freizeit zu haben Extrinsisch

Niedrige nied weil ich annehme, dass das Studium Pragmatisch

Studienanforderungen nicht allzu schwierig ist. & s

Tab. 15: Faktorkorrelationen der Einzelitems (positive Korrelationen von mehr als 0,2 sind
fett hervorgehoben; Motivabkiirzungen siche Tab. 9)

Faktorkorrelationen der Einzelitems

arb
zus
hil
unt
fach
rel
abw
selbst
bea
fam
pol
intl
nl
bio
tra

einfl

sta
0,07
0,04
0,06
0,06
0,08
0,04
0,09
0,28
0,28
0,27
0,18
0,25
0,09
0,13
0,15
0,25

nied

-0,02
0,03
-0,09
-0,06
0,08
-0,04
0,13
0,1
0,15
0,13
0,27
0,23
-0,01
-0,1
0,22

kurz
-0,02
-0,08

-0,07
-0,04
0,01
-0,05
0,1
0,1
0,15
0,12
0,18
0,2
0,01
-0,04
0,18

fer
-0,07
-0,08
-0,04
-0,07

-0,04
-0,06
0,37
0,35
0,41
0,14
0,27
0,22
0,04
-0,11
0,24

karr
0,09
-0,01
0,1
0,12
0,09
0,19
0,11
0,11
0,19
0,09
0,2
0,1
0,06
0,04
0,11
0,12
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Die Zuordnung der Motive zu den Motivbiindeln ergibt sich analog zur Bildung der Motiv-
biindel in Kapitel 6.1.2 aus den Faktor-Faktor-Korrelationen der einzelnen Items zueinander,
wobei hier auf eine unterstiitzende Clusteranalyse verzichtet wird (vgl. Tab. 15). Allerdings
bleiben die Zuordnungen in mehreren Fillen ambivalent, da einzelne Items kaum mit an-
deren Skalen (etwa die Karriereméglichkeit) oder mit Skalen unterschiedlicher Motivbiindel
(etwa die Freizeit) korrelieren. In diesen Fillen wird eine tendenzielle Einordnung angegeben,
wobei die Unsicherheit der Zuordnung durch Klammern um das Motivbiindel kenntlich
gemacht wird.

6.2 Studien- und Berufswahlmotive deutscher Studierender

Bevor die Ausprigung der Studien- und Berufswahlmotive in Kapitel 6.3 im Landervergleich
analysiert wird, sollen im Folgenden die Skalenwerte des deutschen Datensatzes deskriptiv
analysiert und auf geschlechts- und schulartspezifische Einflussfaktoren untersucht werden.
6.2.1 Motiviiberblick

Den einzelnen Motiven kommt in der deutschen Stichprobe eine sehr unterschiedliche Be-

deutsamkeit zu (vgl. Abb. 16).
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Abb. 16: Die Motivausprigungen der deutschen Lehramtsstudierenden. Hohere Werte entsprechen groferer sub-
jektiver Bedeutsamkeit (eigene Darstellung)

Die héchsten Werte zeigen intrinsische Motive, insbesondere das Zusammensein mit Kindern
und Jugendlichen (M, = 2,48, SD_ = 0,50), die Freude am Unterrichten (M, = 2,45, SD, =
2,45) und die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen (M, = 2,39, SD = 0,47). Mit Ausnahme
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der gesellschafilichen Relevanz und dem Lehramt als Traumberufliegen die Mittelwerte aller
intrinsischen Skalen tiber 2,0. Eine Sonderstellung nimmt das Motiv der gesellschaftlichen Re-
levanz ein: Sein Mittelwert ist mit 1,74 niedriger, seine Standardabweichung mit 0,70 hoher
als die der anderen intrinsischen Motive. Das Motiv des Traumberufs erreicht mit M =176
(8D, =0,55) dhnliche Werte.

Die Mittelwerte der extrinsischen Motive fallen mit M, =1,79 (SD_, = 0,606) fiir die selbst-
bestimmte Arbeitseinteilung, M, =186 (SDH_[/7 = 0,65) fiir die Sicherbeit von Gebalt und Ar-
beitsplatz und ]\4ﬁ1 =180 (SDfa L= 0,68) fiir die Vereinbarkeit von Beruf und Familie geringer
aus. Unter den extrinsischen Motiven fillt das Motiv der Polyvalenz heraus; sein Mittelwert
liegt mit 1,37 niedriger (SDIM[ = 0,77) als die der anderen extrinsischen Motive und befindet
sich bereits in der unteren Hilfte der Skala.

Den drei pragmatischen Motiven kommt in der deutschen Erhebung die im Vergleich ge-
ringste Bedeutung zu: Thre Mittelwerte liegen mit M. ,=0,57 (8D, ,=0,56) fiir die Interesse-
losigkeit, M = 0,44 (SD,,= 0,63) fiir das Motiv der Notlgsung und M, = 0,48 (SD“_nﬂ =0,55)
fiir das Motiv des Einflusses anderer auf die Berufswahl im untersten Skalenbereich. 415 bzw.
32% der Studierenden erreichen bei Interesselosigkeir den Minimum-Score von 0; fiir das
Motiv der Notlisung trifft das auf 689 bzw. 53% der Studierenden zu, bei externen Einfliissen
auf 495 bzw. 38%.

6.2.2 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Auf Grund der bisherigen Forschung ist zu erwarten, dass es geschlechtsspezifische Unter-
schiede in den Berufswahlmotiven der Studierenden gibt (siche Kap. 2.2.4). Entsprechende
Unterschiede finden sich auch innerhalb dieser Untersuchung (siche Abb. 17).
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Tabelle 16 enthilt eine Zusammenfassung der Tests auf geschlechtsspezifische Differenzen
innerhalb der deutschen Studierendengruppe. Fiir 10 der 16 Motive zeigen sich signifikante
Unterschiede, wobei sich nur die Motive der gesellschafilichen Relevanz, der selbstbestimmten
Arbeirseinteilung, der beruflichen Sicherbeit, der Polyvalenz, der biographischen Erfahrungen
und der externen Einfliisse nicht signifikant unterscheiden.

Grundsitzlich weisen weibliche Studierende eine stirkere intrinsische Motivation und ein
héheres Interesse an der Vereinbarkeit von Beruf und Familie auf, wihrend minnliche Studie-
rende etwas hoher ausgeprigte pragmatische Motive zeigen (vgl. Tab. 16). Wihrend die hohe-
ren Werte der minnlichen Befragten auf den pragmatischen Skalen der Interesselosigkeir und
Notlosung zwar messbar sind, aber nur sehr geringe Effektstirken (dm/ = 0,16 bzw. dn ,=0,19)
aufweisen, ist der Effekt bei den intrinsischen Motiven stirker: Weibliche Studierende errei-
chen hier hohere Mittelwerte als minnliche Befragte, wobei die jeweilige Mittelwertdifferenz
bei der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen AM = 0,28 (d , = 0,63), beim Zusammensein
mit Kindern und Jugendlichen AM = 0,27 (d, = 0,46) und bel der Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit besonderen ledunngomusyetzungm AM = 0,28 (d,, = 0,49) betrigt.
Auch bei der Freude am Unterrichten (AM = 0,14, dum = 0,28) und dem anspruchsvollen Beruf
(AM = 0,13, dﬂbw = 0,24) weisen Teilnehmerinnen einen signifikant héheren Mittelwert auf,
wobei die Effekestirken hier nur schwach ausfallen. Lediglich bei einem intrinsischen Motiv,
dem fachlichen Interesse, ist der Mittelwert der minnlichen Studierenden um AM = 0,16
Einheiten héher als der der Studentinnen (4, , = 0,30).

Der héchste Effeke auflerhalb der intrinsischen Motive zeigt sich mit einer Effektstirke von
a}d =0,63 und einer Mittelwertsdifferenz von AM = 0,41 bei der Vereinbarkeir von Beruf und
Familie, zugleich dem einzigen nicht-intrinsischen Motiv, bei dem weibliche Studierende
hohere Werte erreichen als minnliche. Bei den anderen extrinsischen Motiven, der selbstbe-
stimmten Arbeitseinteilung, der Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplarz und der Polyvalenz, lisst
sich kein geschlechtsspezifischer Unterschied feststellen.

Tab. 16: Motivunterschiede deutscher Studierender nach Geschlecht
(M = Mittelwert, AM = Mittelwertsdifferenz, SD = Standardabweichung,
t = t-Wert, df = Freiheitsgrade — nicht ganzzahlig bei Welch-Korrektur,
p = Signifikanzwert, d = Cohen’s d — gepoolt)

Minner Frauen
(n=336) (n=958) t-Test
Skala | M  SD | M  SD | AM | t df ? d

Arbeit mit Kindern

. 2,18 0,53 2,47 0,42 -0,28 8,89 494,50 <0,001 0,63
und Jugendlichen

Zusammensein mit

Kindern und Jugendlichen 2,28 0,58 2,55 045 -0,27 7,73 482,27 <0,001 0,46

Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit
besonderen Bildungs-
voraussetzungen

1,88 0,59 2,16 0,57 -0,28 7,73 1292 <0,001 0,49
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Minner Frauen
(n=336) (n=958) t-Test
Skala ‘ M  SD ‘ M  SD ‘ AM ‘ t df ? ‘ d

Freude am Unterrichten 2,35 0,51 249 0,47 -0,14 4,55 1292 <0,001 0,28
Fachliches Interesse 2,40 0,52 224 0,55 0,16 -4,64 1292 <0,001 0,30
Gesellschaftliche Relevanz 1,75 0,75 1,73 0,69 0,02 -0,42 1292 0,675 0,03

Anspruchsvoller Beruf 2,08 0,60 2,21 0,52 -0,13 3,65 518,72 <0,001 0,24
Selbstbestimmee 1,79 0,67 1,79 0,65 0,00 003 1292 0979 0,00
Arbeitseinteilung

Sicherheit von Giehale 1,87 0,68 1,85 064 002 -047 1292 0,637 0,03
und Arbeitsplatz

Vereinbarkeit

1,50 0,65 1,91 0,65 -0,41 9,98 1292 <0,001 0,63

von Beruf und Familie
Polyvalenz des Studiums 1,44 0,80 1,34 0,76 0,10 -1,94 1292 0,053 0,12
Interesselosigkeit 0,64 0,58 0,54 0,56 0,09 -2,56 1292 0,011 0,16
Studium als Notlésung 0,53 0,62 041 0,63 0,12 -3,05 1292 0,002 0,19
Biographische Erfahrungen 2,05 0,69 2,03 0,67 0,02 -0,47 1292 0,639 0,03
Traumberuf 1,64 0,73 1,80 0,77 -0,16 3,36 1292 0,001 0,22
Externe Einfliisse 0,51 0,57 0,48 0,55 0,03 -0,88 1292 0,379 0,06

6.2.3 Schulartspezifische Unterschiede

Vor dem Hintergrund der bisherigen Forschung lassen sich schulartspezifische Unterschie-
de in den Berufswahlmotiven der Lehramtsstudierenden erwarten (siche Kap. 2.2.4). Auch
innerhalb dieser Untersuchung lassen sich Unterschiede in den Motivausprigungen von Stu-
dierenden unterschiedlicher Schularten nachweisen (siehe Abb. 18).

Tabelle 17 fasst die Tests auf signifikante Unterschiede hinsichtlich der gewihlten Schulart
deutscher Studierender zusammen. Bis auf die Motive der gesellschafilichen Relevanz, der In-
teresselosigkeit und der externen Einfliisse zeigen sich bei allen Berufswahlmotiven signifikante
Unterschiede hinsichtlich der Schulart der Studierenden. Das Motiv des anspruchsvollen Be-
rufs zeigt zwar einen signifikanten Unterschied (p, < 0,001), seine Effekrstirke bleibt mit
£, = 0,08 allerdings unter der Schwelle von f'= 0,10, ab der von einem schwachen Effekt
gesprochen werden kann.
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Motivauspragungen in Deutschland nach Schulart
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Abb. 18: Motivausprigungen in Deutschland nach Schulart (eigene Darstellung)

Die meisten Unterschiede weisen nur schwache Effektstirken auf; lediglich bei vier Motiven
zeigen sich mittlere bis starke Effekte: So erreichen zukiinftige Klassen- und Forderschul-
lehrkrifte hohere Werte auf den Skalen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen (f,, = 0,25) und
Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen (f;”., = 0,34),
wihrend angehende Fachlehrkrifte deutlich hohere Werte auf den Skalen fachliches Interesse
(]j;m = 0,44) sowie Studium als Notlosung (f, = 0,25) aufweisen. Letzteres ist das einzige der
pragmatischen Motive, fiir das sich tiberhaupt signifikante Unterschiede nachweisen lassen.
Insbesondere bei den paarweisen Vergleichen zeigen sich starke Effekte, die die Gruppe der
zukiinftigen Fachlehrkrifte gegeniiber den anderen beiden Gruppen abgrenzen: Bei der For-
derung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen unterscheiden
sich ihre niedrigeren Werte mit mittlerer bzw. hoher Effektstirke sowohl von den Werten
der angehenden Klassenlehrkrifte (p < 0,001, & = 0,74) als auch von denen der zukiinftigen
Forderschullehrkrifte (p < 0,001, & = 1,22). Beim fachlichen Interesse ist die Situation gegen-
ldufig: Hier grenzen sich ihre hohen Werte signifikant von den Ergebnissen der angehenden
Elementarlehrkrifte mit mittlerer (p < 0,001, & = 0,76), von denen der zukiinftigen Forder-
schullehrkrifte mit hoher Effekestirke ab (p < 0,001, & = 1,10). Noch vor dem Motiv der
Freude am Unterrichten erreichen angehende Fachlehrkrifte hier ihren hochsten Skalenmit-
telwert (]Wﬁuh =247, SD = 0,46).

Im Gegensatz zum fachlichen Interesse zeigen sich beim Motiv der Freude am Unterrichten
keine paarweisen Signifikanzen. Zwar unterscheiden sich die Gruppen insgesamt signifikant
(pm = 0,047) voneinander, aber keiner der Einzelgruppenvergleiche wird fiir sich alleine
signifikant. Beim Motiv des Zusammenseins mit Kindern und Jugendlichen, das deutlich all-
gemeiner als die beiden anderen adressatenbezogenen intrinsischen Motive ist, zeigen sich
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signifikante, aber nur schwache Unterschiede .. < 0,001, ]i .= 0,10). Sie gehen laut den
paarweisen Vergleichen auf signifikant niedrigere Werte der zukiinftigen Fachlehrkrifte ge-
geniiber sowohl den angehenden Elementarschullehrkriften (p < 0,001, 4 = 0,36) als auch
den zukiinftigen Forderschullehrkriften (p < 0,001, & = 0,44) zuriick, wihrend diese beiden
Gruppen sich — ebenso wie bei der Arbeir mit Kindern und Jugendlichen — selbst nicht signi-
fikant voneinander unterscheiden.

Tab. 17: Motivunterschiede deutscher Studierender nach Schulart
(1 = Klassenlehrkrifte, 2 = Forderschullehrkrifte, 3 = Fachlehrkrifte; n = Anzahl
Studierender, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung; Motive mit Asterisk
wurden auf Grund der Levene-Testergebnisse ohne Brown-Forsythe-Korrektur
gerechnet; paarweise Vergleiche sind nur angegeben, wenn signifikant;

p = Signifikanzwert, d = Cohen’s d — gepoolt)

ANOVA nach
Brown-Forsythe (dfI = 3)

Skala n M SD F aR p f Paarweise Vergleiche
Arbeit mit 1 380 2,55 040
Kindernund 2 187 2,58 037 551 346 <0,001 025 > <) (P<0001,d=063)
Jugendlichen 3<2(p<0,001,d=0,67)

& 3 727 226 048
Zusammensein 1 380 2,57 042

u
mit Kindernund 2 187 2,62 0,39 21,9 37,0 <0,001 0,16 3<1 (p < 0,001, d = 0,36)

. 3<2(p<0,001,d=0,44)

Jugendlichen

3 727 2,39 0,55

Férderungvon 1 380 2,27 0,49

E“jj;ﬁc‘;;i 1<2(p<0,001,d=0,56)
g 2 187 2,54 0,42 120,6 34,7 <0,001 0,34 3<2 (p <0,001,d=1,22)
mit besonderen
. 3<1(p<0,001,d=0,74)
Bildungsvoraus-
setzungen 3 727 1,87 0,57

1 380 2,50 047

Freude am keine paarweisen

Unterrichten 2 187 241 050 2,7 1654 0,047 0,03 Signifikanzen
3 727 2,44 0,49
1 80 2,09 0,58
N 3 905 1 <3 (p<0,001,d=0,76)
Interesse 2 187 1,95 0,51 53,8 15,7 <0,001 0,44 2<1(p<0,026,d=0,24)
2 1,d=1,1
3727 2,47 046 <3(p<0.00L,d-110)

1 380 1,81 0,68
Gesellschaftliche keine paarweisen

2 187 1,68 0,68 2,2 23,0 0,113 0,12 .
Signifikanzen
3 727 1,71 0,72

Relevanz
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ANOVA nach
Brown-Forsythe (dfI = 3)
Skala n M SD F dR ? f Paarweise Vergleiche
1 380 2,26 0,54
Anspruchsvoller 3<1(p<0,001,d=0,27)
Beruf 2 187 2,27 0,48 11,6 83,2 <0,001 0,08 3<2(p=0,001,d = 0,30)
3 727 2,11 0,56
1 380 1,83 0,63
Selbstbestimmte 2<1(p<0,001,d=0,28)
Arbeitseinteilung 2 187 1,65 067 38 492 0015 0,14 2<3(p<0,001,d=0,24)
3 727 1,81 0,67
1 380 1,75 0,62
Sicherheit
von Gehaltund 2 187 192 059 69 393 0001 0,17 | <2(®=0013.d-027
Arbeitsplatz 1<3(p=0001,d=024)
3 727 191 0,67
Vereinbarkeit 380 1,90 0,64
von Beruf und 2 187 1,78 0,69 3,5 31,3 0,026 0,10 3<1(p=0,005d=0,21)
Familie 3 727 176 0.69
1 380 1,20 0,74
Polyvalenz des 1<3(p<0,001,d=0,36)
Studiums 2 187 1,28 0,70 21,2 619,1 <0,001 0,18 243 (P - 0,004, d = 0,26)
3 727 1,48 0,79
1 380 0,54 0,57
Interesselosigkeit 2 187 0,61 0,57 23 1295 0077 0,14 keine paarweisen
Signifikanzen
3 727 0,57 0,56
1 380 0,38 0,60
Studium als 2 187 037 0,53 52 423,1 0,002 025 1<3(p=0,038,d-=0,16)
Notlésung
3 727 0,49 0,66
1 380 1,95 0,68
Biographische 1<3(p<0,001,d=0,27)
Erfahrungen 2 187 1,80 0,64 17,6 79,2 <0,001 0,18 2<3(p<0,001,d - 0,49)
3 727 2,13 0,67
1 380 1,84 0,76
Traumberuf 2 187 1,66 0,75 4,3 457,8 0,005 0,14 2<1(p=0,033,d=0,24)
3 727 1,74 0,77
1 380 0,48 0,54
Externe Einflisse 2 187 0,51 0,55 0,2 62,1 0,926 0,14 keine paarweisen
Signifikanzen
3 727 0,48 0,56
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Im Bereich der extrinsischen Motive zeigen sich sowohl in den ANOVAs als auch in den
paarweisen Post-Hoc-Vergleichen nur schwache Effekte, die kein einheitliches Bild zulas-
sen. So unterscheiden sich bei der selbstbestimmten Arbeitsteilung angehende Elementar- und
Fachlehrkrifte von zukiinftigen Férderschullehrkriften, die geringere Werte erreichen, mit
jeweils p < 0,001, aber nicht untereinander (p = 0,948). Bei Sicherheir von Gebalt und Arbeits-
platz hingegen zeigen zukiinftige Férderschul- und Fachlehrkrifte signifikant hohere Werte
als zukiinftige Elementarschullehrkrifte (p = 0,013 bzw. p = 0,001), ebenfalls ohne sich selbst
signifikant voneinander zu unterscheiden. Ein dhnliches Bild ergibt sich bei der Vereinbarkeit
von Beruf und Familie, wo angehende Elementarlehrkrifte mit A = 1,90 zwar den hochsten
Mittelwert aufweisen, allerdings nur der direkte Vergleich von zukiinftigen Elementarschul-
kriften und Fachlehrkriften signifikant wird (p = 0,005). Zuletzt erreichen bei der Polyvalenz
des Studiums wiederum angehende Fachlehrkrifte mit ]\4}) = 1,48 die hochsten Werte.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die bedeutendsten schulartspezifischen Unter-
schiede im Bereich der intrinsischen Motive verortet sind. Hier erreichen zukiinftige Fach-
lehrkrifte v.a. im Bereich des fachlichen Interesses deutlich hohere Werte als alle anderen Stu-
dierenden, wihrend bei zukiinftigen Forderschullehrkriften das Motiv der Forderung von
Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen stirker ausgeprigt ist. Bei
den anderen beiden adressatenbezogenen Motiven, der Arbeit und dem Zusammensein mir
Kindern und Jugendlichen, zeigen jeweils angehende Elementarschul- und Férderschullehr-
krifte signifikant héhere Werte als angehende Fachlehrkrifte. Bei der Freude am Unterrich-
ten, dem zweiten fachbezogenen intrinsischen Motiv neben dem fachlichen Interesse, gibt es
hingegen kaum Unterschiede.

Im Gegensatz zu den intrinsischen Motiven finden sich zwischen den extrinsischen Motiven
nur schwache Effekte, die dariiber hinaus kein klares Bild ergeben. Wihrend Elementarschul-
krifte beim Motiv der Vereinbarkeit von Beruf und Familie die hochsten Werte erzielen, sind
es bei zukiinftigen Forder- und Fachlehrkriften die Sicherheit von Gebalt und Arbeitsplatz.
Polyvalenz spielt fiir angehende Fachlehrkrifte eine deutlich grofSere Rolle als fiir die Studie-
renden anderer Schularten. Im Bereich der pragmatischen Motive wird nur im Bereich des
Studiums als Notlssung der Unterschied zwischen den verschiedenen Schularten signifikant.
Dariiber hinaus erzielen die pragmatischen Motive durchgingig die geringsten Skalenmittel-
werten aller gemessenen Motive.

6.3 Ergebnisse der internationalen Untersuchung

Im Folgenden wird untersucht, inwiefern die Motivausprigungen zwischen den Untersu-
chungslindern variieren. Die Ergebnisse der einfaktoriellen ANOVAS in Tabelle 18 zeigen
bereits, dass man fiir jede Skala unabhingig voneinander die Nullhypothese einer Gleich-
ausprigung der Motive {iber alle Linder hinweg ablehnen kann (p < 0,038): Demnach wird
angenommen, dass sich alle Motive linderspezifisch unterscheiden.

Bereits ein Vergleich der Motivverlaufslinien zwischen den Lindern ldsst deskriptiv einen
allgemeinen linderspezifischen Trend erkennen (vgl. Abb. 19): Amerikanische Studierende
erreichen bei der Mehrzahl der intrinsischen Motivskalen die hochsten Werte, deutsche Stu-
dierende bei allen extrinsischen Skalen mit Ausnahme der Polyvalenz und ruminische Stu-
dierende bei der Polyvalenz sowie allen pragmatischen Motiven. Schwedische Studierende
erreichen bei keinem Motiv die héchsten und im Bereich der intrinsischen Motive hiufig die
geringsten Ausprigungen aller untersuchten Personengruppen.
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Tab. 18: ANOVA-Tests fiir einfaktorielle Vergleiche der Fragebogenskalen mit

der Linderzugehorigkeit der Befragten (df = Freiheitsgrade, F = F-Statistik,

2 = Signifikanzwert)

ANOVA (Skala ~ Land) mit Brown-
Forsythe-Korrektur der Freiheitsgrade

Skala df1 dR F p

1. Teil

Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 3 520,617 19,378 < 0,001
Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen 3 502,49 4,716 0,003
besonderes Bldungvormsimngen 3 41328 oG8 <000
Freude am Unterrichten 3 419,775 6,396 < 0,001
Fachliches Interesse 3 538,55 42,769 < 0,001
Gesellschaftliche Relevanz 3 434,044 44,892 < 0,001
Anspruchsvoller Beruf 3 489,379 13,908 < 0,001
Selbstbestimmte Arbeitseinteilung 3 532,491 65,71 < 0,001
Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz 3 535,845 57,174 < 0,001
Vereinbarkeit von Beruf und Familie 3 576,187 99,248 < 0,001
Polyvalenz des Studiums 3 457,416 4,203 0,006
Interesselosigkeit 3 455,195 2,829 0,038
Studium als Notlésung 3 533,991 5,974 0,001
Biographische Erfahrungen 3 508,238 34,186 < 0,001
Traumberuf 3 434,146 11,79 < 0,001
Externe Einfliisse 3 406,917 5,316 0,001
2. Teil

Allgemeine Selbstwirksamkeit 3 44273 43,331 < 0,001
Ungewissheitstoleranz 3 470,892 7,696 < 0,001
D: Abhingigkeit von Sympathie 3 454,086 37,43 < 0,001
D: Risikovermeidung 3 479,181 7,807 < 0,001
D: Meiden sozialer Unterstiitzung 3 479,731 10,783 < 0,001
D: Internalisierung von Misserfolg 3 484,629 3,073 0,027
D: Wertverlust bei Versagen 3 505,306 14,492 < 0,001
D: Perfektionsstreben 3 496,653 6,469 < 0,001
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Abb. 19: Ubersicht iiber die Studien- und Berufswahlmotive im Lindervergleich (eigene Darstellung)

Allerdings trifft dieser Trend nicht auf alle Motive in gleichem Mafle zu und fillt auch nicht
in allen Fillen im Einzellindervergleich signifikant aus. Daher werden im Folgenden mit
Post-Hoc-Tests die Abweichungen zwischen den Lindern in Einzelvergleichen genauer ana-
lysiert, wobei aus Griinden der Ubersichtlichkeit p-Werte, soweit nicht anders angegeben,
nur fiir signifikante Ergebnisse berichtet werden.

6.3.1 Intrinsische Motive

Um die Ubersichtlichkeit der Lindervergleiche zu erhghen, werden im Folgenden zuerst
die intrinsischen Motive iiber die verschiedenen Lindergruppen hinweg analysiert (vgl.
Abb. 20).

Zu den intrinsischen Motiven zihlt die Freude an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
(arb), am Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen (zus), die Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen (hil), die Freude am Unterrichten (unt),
das fachliche Interesse (fach), die gesellschafiliche Relevanz (rel) und der anspruchsvolle Beruf
(abw). Auflerdem werden dieser Kategorie die biographischen Erfahrungen (bio) und das Lehr-
amt als Traumberuf (tra) zugeordnet. Im Folgenden werden die linderspezifischen Unter-
schiede zwischen diesen Motiven einzeln analysiert.
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Abb. 20: Intrinsische Motive im internationalen Vergleich (eigene Darstellung)

a) Arbeit mit Kindern und Jugendlichen

Fir das Motiv Arbeit mit Kindern und Jugendlichen erreicht die amerikanische Stich-
probe den héchsten Mittelwert (M, = 2,64, SD, = 0,37), gefolgt von der ruminischen
(M,,=2,52,5D,,=0,45),deutschen (M, = 2,39, 5D, = 0,47) und schwedischen (M, = 2,31,
SD,, = 0,48) Teilstichprobe.
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Die Brown-Forsythe-korrigierte ANOVA weist auf einen signifikanten (F(3, 520,716) =
19,378, p < 0,001), aber nur schwachen Effekt (f'= 0,17) der Linderzugehérigkeit hin.
Die Post-Hoc-Tests nach Games-Howell zeigen, dass mit Ausnahme des Vergleichs USA —
Ruminien auch simtliche paarweisen Mittelwertsvergleiche signifikant sind (p prse = 0,017,
< 0,001, pg, ., = 0,001, p . < 0,001), Deutschland — Ruminien allerdings mit exakt
Ppiro = 0,05. Zwischen Deutschland und Schweden sowie Deutschland und Ruminien sind
nur schwache Effekte nachweisbar (dDE’SE = 0,19, dDE— 20 = 0,27). Der Effekt zwischen den
deutschen Befragten und der Gruppe aus den USA, die hohere Werte aufweist, erreicht hin-
gegen mittlere Stirke (dD = 0,58), ebenso die Effekte zwischen Schweden und Ruminien

E-US
(dg; v = 0,46) und zwischen Schweden und den USA (4, = 0,78). Zusammenfassend ldsst

SEUS
sich sagen, dass das Motiv der Arbeir mit Kindern und Jugendlichen in der amerikanischen und

ruminischen Stichprobe am stirksten ausgeprigt ist; Deutschland nimmt einen mittleren

P DE-US

Rang ein, wohingegen das Motiv in Schweden schwicher ausgeprigt ist als in den anderen
Landern. Die Effekte zwischen den Lindern sind schwach bis mittelstark ausgeprigt, wobei
vor allem der im Vergleich mit den anderen Lindern erhéhte Wert der USA zu groferen
Effektstirken fiihrt.

Im deutschen Datensatz finden sich signifikante Einfliisse von Geschlecht und studierter
Schulart auf die Motivausprigung der Befragten (vgl. Kap. 6.2.2, 6.2.3). Im Linderver-
gleich ergibt eine zweifaktorielle ANOVA einen signifikanten Interaktionseffekt von Lan-
deszugehérigkeit und Geschlecht (F(3,1823) = 5,534, p = 0,001) bei schwacher Effekestirke
(f'= 0,10). Auf Grund des Interaktionseffektes sind in den anderen Untersuchungslindern
andersgeartete Einfliisse des Geschlechts auf das Berufswahlmotiv zu erwarten; die Wechsel-
wirkungsdiagramme weisen darauf hin, dass die Wirkungen der Geschlechtszugehdrigkeit
in Deutschland und den USA (7,(49,972) = 3,072, p = 0,003) dhnlich sind, wihrend sich
in Schweden und Ruminien kein Effeke zeigt (vgl. Abb. 21). Die Wechselwirkung der ge-
wihlten Schulart mit dem Land wird nicht signifikant (#(5,1803) = 1,565, p = 0,167): Die
These, dass die Schulart das Motiv in allen Lindern dhnlich beeinflusst, kann nicht widerlegt
werden.
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Abb. 21: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Faktor ,,Arbeir mit
Kindern und Jugendlichen” (eigene Darstellung)
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b) Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen

Beim Motiv Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen erzielen die deutschen Studieren-
den den hochsten Wert M, = 2,48, SD,, = 0,50), wobei die absoluten Differenzen mit
maximal AM pge= 0,12 gering bleiben.

Die Brown-Forsythe-korrigierte ANOVA weist einen signifikanten Unterschied der Linderzu-
gehorigkeit (F(3, 502,490) = 4,716, p = 0,003) mit schwacher Effekestirke (f= 0,10) nach. Die
Post-Hoc-Tests zeigen, dass lediglich der Unterschied zwischen Deutschland und Schweden
signifikantist (p,, ., = 0,01). Auch hier ist der beobachtete Effekt nur schwach (4, , , = 0,22).
Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass sich insgesamt kaum Unterschiede zwischen den
Untersuchungsldndern zeigen lassen.

In der deutschen Teilstichprobe haben sowohl Geschlecht als auch Schulart der Studieren-
den einen signifikanten Einfluss auf ihre Motivausprigungen. Die zweifaktoriellen ANOVAs
ergeben weder unter Einbeziehung der Geschlechter-, noch der Schularteffekte einen Inter-
aktionseffekt (F, (3,1823) = 2,418, p = 0,065; ., , (5, 1803) = 0,280, p = 0,924), der
die These vergleichbarer Einfliisse in allen Untersuchungslindern widerlegt. Somit kénnen
keine linderspezifischen Einfliisse auf die entsprechenden Zusammenhinge nachgewiesen

werden (vgl. Abb. 22).
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Abb. 22: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Fakror ,,Zusammen-
sein mit Kindern und Jugendlichen” (eigene Darstellung)

¢) Férderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen
Bei der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen errei-
chen die amerikanischen Studierenden den héchsten Skalenwert (M, = 2,35, SD = 0,59),
vor den ruminischen (M, = 2,20, SD, = 0,56), deutschen (M, = 2,09, SD_, = 0,59) und
schwedischen (M, = 2,05, SD,, = 0,67) Befragten.

Die ANOVA zeigt einen signifikanten Effekt (F(3, 1833) = 8,941, p < 0,001) mit schwacher
Effektstirke (£= 0,12). Die Post-Hoc-Tests zeigen, dass er sich ausschliefllich auf die hohen
Werte der US-amerikanischen Stichprobe zuriickfiihren lisst, die sich signifikant sowohl von
der deutschen (p,, < 0,001, 4, = 0,45) als auch von der schwedischen (p,, . < 0,001,

DE-US

dg, s = 0,47), nicht jedoch von der ruminischen Stichprobe unterscheidet. Insgesamt blei-

ben die linderspezifischen Unterschiede beziiglich dieses Faktors gering.
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In der deutschen Teilstichprobe konnten fiir diesen Faktor sowohl geschlechts- als auch
schulartabhingige Unterschiede in den Mittelwertausprigungen nachgewiesen werden. Im
Landervergleich zeigen zweifaktorielle ANOVAS fiir die Faktoren Geschlecht bzw. Schulart
einen Interaktionseffeke zwischen Land und Geschlecht (£(3, 1823) = 8,676, p < 0,001,
f=0,12), der auf unterschiedliche Zusammenhinge in den Untersuchungslindern hinweist.
Das Wechselwirkungsdiagramm (vgl. Abb. 23) illustriert, dass minnliche Befragte neben
Deutschland nur noch in den USA niedrigere Mittelwerte aufweisen, wihrend in Schwe-
den und Ruminien minnliche Befragte hohere Werte als ihre Mitstudentinnen erreichen
(AM, = 0,20, AM,, = 0,03). Allerdings ist von diesen Vergleichen lediglich die geschlechts-
spezifische Differenz in Schweden signifikant (T,,(98,182) = -2,583, p = 0,011).

Auch zwischen Land und Schulart besteht ein Interaktionseffekt (F(5, 1803) = 3,239,
2 < 0,001, f= 0,17). Es zeigt sich, dass nur unter deutschen Studierenden Fachlehrkrifte
geringere Werte als Klassenlehrkrifte aufweisen; in allen anderen Lindern kehrt sich das
Verhiltnis um, allerdings ohne dass die entsprechenden Einzelvergleiche signifikant werden.

Geschlecht - Land Schulart - Land
3 3
—— e = = S T v p————
o2 o e e L T . 2= eSS T

1 1

0 i 0 i
weiblich maénnlich Klassenlehrkrafte Fachlehrkrafte

Geschlecht Schulart

......... Deutschland — . - Schweden «eeeeeeee Deutschland — - - Schweden
— — Rumanien USA — — Ruménien USA

Abb. 23: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Faktor ,, Forderung
von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen” (eigene Darstellung)

d) Freude am Unterrichten

Im Hinblick auf die Freude am Unterrichten weisen amerikanische Studierende die hochs-
ten Skalenwerte auf (M, = 2,55, SD,; = 0,57), gefolgt von den deutschen (M, = 2,45,
SD,, = 0,48), ruminischen (M, = 2,38, SD,, = 0,60) und schwedischen (M, = 2,33,
SD, = 0,53) Befragten.

Eine ANOVA weist erneut auf einen signifikanten (F(3, 1833) = 7,922, p < 0,001), aber
schwachen (f= 0,13) Effeke hin, wobei lediglich die paarweisen Mittelwertvergleiche zwischen
Amerika und Schweden bzw. Deutschland und Schweden signifikant ausfallen (p, ., = 0,001,
Ppps = 0,001). Beide Effekte fallen nur schwach aus (4, , = 0,41, 4, ;, = 0,25).

In der deutschen Teilstichprobe ldsst sich fiir das Motiv Freude am Unterrichten eine ge-
schlechts-, aber keine schulartspezifische Differenz der Motivausprigung nachweisen. In der
Gesamtstichprobe zeigt sich bei den zweifaktoriellen ANOVAS unter dem konservativen
Alpha von o = 0,01 keine signifikanten Wechselwirkungen zwischen Geschlecht und Lin-
derzugehorigkeit. Allerdings deutet das Wechselwirkungsdiagramm in Abbildung 24 auf un-

terschiedliche Richtungen des Zusammenhangs hin. Die Interaktion zwischen Land und
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Schulart wird demgegeniiber signifikant (F(5, 1803) = 3,487, p = 0,004, /= 0,10). Wahrend
in Deutschland nur sehr geringe Mittelwertsuntschiede von AM = 0,09 zwischen angehen-
den Klassen- und Fachlehrkriften bestehen und der direkte Vergleich beider Mittelwerte
nicht signifikant wird, fillt die Mittelwertsdifferenz der ruminischen und amerikanischen
Studierenden stirker aus (vgl. Abb. 24). Allerdings werden auch hier die Unterschiede nicht
signifikant. In Schweden kehrt sich der Effekt um, hier haben zukiinftige Fachlehrkrifte sig-
nifikant héhere Werte als zukiinftige Klassenlehrkrifte (7(304) = -2,427, p = 0,016).

Geschlecht - Land Schulart - Land
3 3
o A s e s TTTE B TS e T e P L T e peal
2 2
t t
z 2
1 1
0 t | 0 t |
weiblich mannlich Klassenlehrkrafte Fachlehrkrafte
Geschlecht Schulart
......... Deutschland — . . Schweden ++see22- Deutschland — - - Schweden
— — Rumanien — USA — — Rumanien USA

Abb. 24: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Faktor ,, Freude am
Unterrichten” (eigene Darstellung)

e) Fachliches Interesse

Beim fachlichen Interesse erzielen amerikanische Studierende (M, = 2,35, SD . = 0,66) vor den
deutschen (M, = 2,28, SD,, = 0,55), ruminischen (M, = 2,02, SD,, = 0,59) und schwedi-
schen Befragten (M, = 1,83, SD,,= 0,79) die héchsten Werte. Auf Grund der erhdhten Anzahl
fehlender Werte bei zwei Items bei der schwedischen Teilnehmergruppe sind die schwedischen
Werte jedoch nicht uneingeschrinke vergleichbar (siche Kap. 5.1.3, Abschnitt b).

Die Brown-Forsythe-korrigierte ANOVA zeigt einen signifikanten (£(3, 538,550) = 42,769,
p < 0,001) Effekt mit mitterer Effekestirke (F= 0,29). Post-Hoc-Tests teilen die Linder in
zwei Gruppen auf, von denen die erste von den USA und Deutschland gebildet wird und
tiber hohe Skalenwerte verfiigt, wohingegen sich die Gruppe mit niedrigeren Skalenwerten
aus Schweden und Ruminien zusammensetzt. Wihrend sich diese Gruppen in allen paarwei-
sen Mittelwertsvergleichen signifikant und mit mittleren Effekrstirken zwischen 4, , = 0,47

und 4, ;, = 0,74 voneinander unterscheiden (p,, . < 0,001, p, . . ~< 0,001, p .. < 0,001,
Pusao < 0,001), werden die Unterschiede innerhalb der Gruppen nicht signifikant. Zusam-
menfassend lisst sich somit sagen, dass beim fachlichen Interesse deutliche Unterschiede mitt-
lerer Effektstirken zwischen den Lindern sichtbar sind, wobei Deutschland und die USA
eine Gruppe bilden, deren Studierende tiber ein hohes fachliches Interesse verfiigen, wihrend
das Motiv fiir Studierende in Ruminien und Schweden weniger bedeutsam ist.

Unter deutschen Studierenden beeinflussen sowohl Geschlecht als auch studierte Schulart der
Befragten ihre Motivausprigung. Im Lindervergleich weisen die zweifaktoriellen ANOVAS
auf eine Interaktion zwischen Geschlecht und Land (#(3, 1823) = 4,694, p = 0,003, f= 0,09)

und damit auf unterschiedliche Einflussstrukturen hin. Das Wechselwirkungsdiagramm (vgl.
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Abb. 25) illustriert, dass der Effekt, der sich bei den deutschen Studierenden nachweisen
lasst, in Schweden noch deutlicher auftritt (7174,185) = -3,970, p < 0,001), wihrend in den
USA und Ruminien nur geringe (AM, w0 =0,11,AM .= 0,07) und nicht signifikante Mittel-
wertsdifferenzen zwischen minnlichen und weiblichen Studierenden messbar sind. In Bezug
auf die gewihlte Schulart ergibt sich ebenfalls ein moderierender Interaktionseffeke (F(5,
1803) = 7,522, p < 0,001, /= 0,14); das Interaktionsdiagramm in Abbildung 25 verweist
darauf, dass der Zusammenhang in Deutschland, Schweden und den USA signifikant ist
und gleichgerichtet verlduft (7,,(99,038) = -7,989, p < 0,001; 7, (110) = -3,304, p = 0,001),
wihrend sich die Mittelwertsdifferenz in Ruminien umkehrt, ohne allerdings signifikant zu

werden (7, (81) = 0,955, p = 0,342).

RO
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Abb. 25: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Faktor ,, Fachliches
Interesse” (eigene Darstellung)

f) Gesellschaftliche Relevanz

Auch beim Motiv der gesellschaftlichen Relevanz erreichen amerikanische Studierende die hochs-
ten Werte (MUS = 2,37, SD = 0,69), gefolgt von schwedischen (MSE = 2,15, 8D, = 0,78),
ruminischen (M, = 1,93, SD,,, = 0,85) und deutschen Befragten (M, = 1,74, SD,, = 0,70).
Eine Brown-Forsythe-korrigierte ANOVA zeigt signifikante Effekte mittlerer Effekestirke
(f=0,29) zwischen den Gruppen (F(3, 434,044) = 44,892, p < 0,001). Post-Hoc-Tests wei-
sen auch hier auf eine Gruppenbildung hin, die jedoch nicht so klar abgegrenzt ist wie beim
Motiv des fachlichen Interesses: Die amerikanischen und die schwedischen Studierenden (mit
im Vergleich hohen Skalenwerten) unterscheiden sich signifikant und mit mittlerer bis ho-
her Effekestirke von den deutschen Befragten (pDE_US < 0,001, 4 = 0,90, p,,.¢ < 0,001,

DE-US

d rse=0,58), wohingegen nur die amerikanischen Befragten auch von den ruminischen dif-
ferieren (p,, < < 0,001, &, = 0,58). Die schwedischen Befragten hingegen unterscheiden

sich nicht von den ruminischen, dafiir aber ebenfalls von den amerikanischen Studierenden,
wenn auch auf niedrigerem Signifikanz- und Effekestirkeniveau Bgprs = 0,024, dSE_US =0,29).
Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass beim Motiv der gesellschafilichen Relevanz kla-
re Linderunterschiede vorherrschen, wobei das Motiv in den USA am stirksten und in
Deutschland am schwichsten ausgeprigt ist. Im direkten Vergleich erreicht die Differenz
zwischen diesen beiden Lindern eine hohe Effektstirke; Schweden und Ruminien ordnen

sich zwischen diesen beiden Extremen ein.
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In Deutschland beeinflusst weder das Geschlecht noch die Schulart die Berufswahl der Be-
fragten. Im Lindervergleich zeigen die zweifaktoriellen ANOVAS auf dem konservativen
Alpha-Niveau von a = 0,01 fiir das Geschlecht keine Interaktionseffekte mit dem Untersu-
chungsland (F(3, 1823) = 2,833, p = 0,037), auch wenn die Wechselwirkungsdiagramme in
Abbildung 26 auf Grund der wechselnden Mittelwertsverhiltnisse eine Interaktion nahelegen.
Hinsichdlich der Schulart zeigt sich ein signifikanter Interaktionseffeke (F(5, 1803) = 3,055,
2 =0,009, = 0,09), der auf unterschiedliche Einflussstrukturen in den verschiedenen Lin-
dern hinweist. Entsprechend des Interaktionsdiagramms ist Deutschland das einzige Land,
bei dem die Mittelwerte der angehenden Fachlehrkrifte fiir diesen Faktor niedriger sind als
die der zukiinftigen Klassenlehrkrifte; in allen anderen Lindern kehrt sich die Mittelwerts-
differenz um. Signifikanz erreichen die Unterschiede jedoch in keinem der Linder.

Geschlecht - Land Schulart - Land
3 3
e == —win e ——— —_—
. 2 = . ) m= T T
2 2
1 1
0 t | 0 |
weiblich mannlich Klassenlehrkrafte Fachlehrkréfte
Geschlecht Schulart
......... Deutschland — . . Schweden «ssee2es Deutschland — - - Schweden
—— — Ruménien USA — — Rumanien USA

Abb. 26: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Fakror ,,Gesell-
schaftliche Relevanz” (eigene Darstellung)

g) Anspruchsvoller Beruf

Das Motiv des anspruchsvollen Berufs ist in der deutschen Stichprobe am stirksten ausgeprigt
(M, = 2,18, SD,, = 0,54), gefolgt von den USA (M, = 2,05, SD,; = 0,65), Schweden
(M, = 1,99, SD,, = 0,68) und Ruminien (M, = 1,87, SD,,, = 0,60).

Die Brown-Forsythe-korrigierte ANOVA zeigt einen signifikanten Gruppenunterschied
(F(3, 489,379) = 13,908, p < 0,001), der jedoch nur eine geringe Effekestirke erreicht
(f'= 0,16). Entsprechend den Post-Hoc-Tests ist der Effeke auf die Differenz zwischen den
deutschen und schwedischen bzw. ruminischen Befragten zuriickzufiihren, die kleine bis
mittlere Effekestirken aufweist (p,, o, < 0,001, 4, . = 0,34, p,, .. < 0,001, 4, . =0,506).
Weitere Signifikanzen liegen nicht vor.

Beim anspruchsvollen Beruf beeinflussen in der deutschen Stichprobe sowohl das Geschlecht
wie auch die Schulart die Motivausprigung. Im Lindervergleich zeigen die zweifaktoriellen
Varianzanalysen trotz der im Interaktionsdiagramm sichtbaren Verinderungen (vgl. Abb. 27)
keine signifikante Interaktion zwischen Land und Geschlecht. Auch der Interaktionseffeke
zwischen Land und Schulart wird nicht signifikant, sodass die Hypothese gleicher Einfluss-
strukturen in den Untersuchungslindern weder fiir die Schulart noch fiir das Geschlecht

abgelehnt werden kann.
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Abb. 27: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Fakor ,,Anspruchs-
voller Beruf™ (eigene Darstellung)

h) Biographische Erfahrungen

Bei den biographischen Erfahrungen erreichen amerikanische (M, = 2,12, D, = 0,80) vor
den deutschen (M, = 2,03, SD,, = 0,68), ruminischen (M, = 1,87, SD,, = 0,64) und
schwedischen (M, = 1,58, SD,, = 0,81) Studierenden die hochste Werte.

Mit einer Brown-Forsythe-korrigierten ANOVA lisst sich ein signifikanter Gruppenunter-
schied nachweisen (#(3, 508,238) = 34,186, p < 0,001), der mittlere Effektstirke (f'= 0,25)
erreicht. Post-Hoc-Tests zeigen, dass die Effekte auf den niedrigen schwedischen Wert zuriick-
zufiihren sind, der sich signifikant von allen anderen Gruppen unterscheidet (,, .. < 0,001,
< 0,001, p,, . = 0,001), wobei kleine bis mittlere Effekte vorliegen (<, ., = 0,38,

pe = 0,04, d, . =0,68). Weitere signifikante Unterschiede liegen nicht vor.

In der deutschen Teilstichprobe beeinflusst die studierte Schulart, aber nicht das Geschlecht
die Motivausprigung. Im Lindervergleich lassen die Interaktionsdiagramme aus Abbil-

Poese 0-SE

dung 28 einen Interaktionseffekt zwischen Geschlecht und Land vermuten, der auf dem
konservativen Alpha-Niveau von o = 0,01 jedoch nicht signifikant wird (#(3, 1823) = 2,695,
2 =0,045). Auch die Interaktion zwischen Land und studierter Schulart ist nicht signifikant.
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Abb. 28: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Fakror ,, Biographische
Erfahrungen” (eigene Darstellung)

165



166

Ergebnisse der quantitativen Untersuchung

i) Lehramt als Traumberuf

In der Skala Lehramt als 7raumberuf erreichen amerikanische Studierende die héchsten Wer-
te (M, = 1,92, SD = 0,85), gefolgt von den deutschen und ruminischen (MDERO = 1,76,
SD,,=0,76, 8D, = 0,92) sowie den schwedischen Befragten (M, = 1,47, SD,, = 0,84).
Die Brown-Forsythe-korrigierte ANOVA zeigt einen signifikanten Effekt geringer Stirke zwi-
schen den einzelnen Lindern (F(3, 434,146) = 11,790, p < 0,001, /= 0,15). Wie bereits bei den
biographischen Erfahrungen zeigen die Post-Hoc-Tests auch hier, dass es die niedrigen Werte der
schwedischen Gruppe sind, die sich von denen aller anderen Gruppen signifikant und mit klei-
nen bis mittleren Effekten (4, ,=0,33,4,, .= 0,37,d,, .,=0,53) unterscheiden (p , ., < 0,001,
Pppse < 0,001, po o= 0,033). Weitere signifikante Unterschiede liegen nicht vor.

In Deutschland beeinflussen sowohl Geschlecht wie auch studierte Schulart der befragten
Studierenden ihre Motivausprigungen (vgl. Abb. 29). Im Lindervergleich zeigen die zwei-
faktoriellen ANOVAs keine signifikante Wechselwirkung zwischen Land und Geschlechts-
einfluss, wohingegen der Interaktionseffekt zwischen Land und Schulart signifikant ausfille
(F(5, 1803) = 3,771, p = 0,002, = 0,10). Wihrend sich in Schweden und den USA kein
signifikanter Zusammenhang zwischen Motivausprigung und studierter Schulart nachwei-
sen lisst, liegen in Ruminien die Werte zukiinftiger Fachlehrkrifte signifikant unter denen
zukiinftiger Klassenlehrkrifte (7,,(81) = 4,117, p < 0,001).
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Abb. 29: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Faktor ,, Traumberuf™
(eigene Darstellung)

j) Zusammenfassung der intrinsischen Motive

Im Bereich der intrinsischen Motive ergibt sich ein inkonsistentes Bild. Zwar kénnen fiir
jeden Faktor signifikante Gruppenunterschiede gefunden werden, Effekte mittlerer Stirke
finden sich jedoch nur bei drei Skalen, dem fachlichen Interesse, der gesellschafilichen Relevanz
(bei der ein Post-Hoc-Vergleich auch einen starken Einzeleffeke zeigt) und den biographi-
schen Erfahrungen. Beim fachlichen Interesse steht eine Gruppe amerikanischer und deutscher
Studierender mit hohen Werten einer Gruppe aus ruminischen und schwedischen Studie-
renden mit niedrigeren Werten gegeniiber; bei der gesellschaftlichen Relevanz fithren die sehr
niedrigen Werte der deutschen Teilnehmenden zu mittleren bis starken Effekten gegeniiber
den anderen Studierendengruppen. Das gleiche gilt bei den biographischen Erfahrungen fir
die schwedische Teilnehmergruppe. Bei der Betrachtung der Post-Hoc-Test zeigt sich, dass
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sich die internen Strukturen, auf die die Gruppenunterschiede zuriickgehen, sehr stark un-
terscheiden: Bei maximal sechs Post-Hoc-Tests pro Motiv, die signifikant werden kénnten,
reicht die Spanne signifikanter paarweiser Mittelwertsunterschiede von lediglich einem bis
hin zu fiinf Fillen pro Motiv.

Auffallend ist, dass die amerikanischen Studierenden bei sieben der neun intrinsischen Mo-
tive die hdchsten Werte erreichen, wihrend die schwedischen Befragten bei sechs der neun
Motive die niedrigsten Werte aufweisen. Die deutschen und ruminischen Studierenden ran-
gieren meist in der Mitte zwischen den anderen beiden Lindern, wobei Deutschland tenden-
ziell den zweiten, Ruminien den dritten Platz im Lindervergleich einnimmt. Insgesamt ist
Deutschland bei sechs Motiven in der oberen, Ruminien bei sieben Motiven in der unteren
Hilfte der Teilnehmerlinder.

Deutsche Studierende erreichen lediglich bei zwei Motiven die hochsten Skalenwerte, wo-
durch dort die amerikanischen Teilnehmenden auf den zweiten Platz wechseln: bei der
Freude am Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen und dem anspruchsvollen Beruf. Die
einzige Skala, bei der die deutschen Studierenden die geringsten Werte aufweisen, ist die
gesellschaftliche Relevanz: Dort ist der Effekt so bedeutend, dass er die stirksten Einzeleffekte
aller Post-Hoc-Tests hervorruft. Zugleich ist dieser Faktor der einzige, bei dem die schwedi-
schen Studierenden die zweithdchsten Skalenmittelwerte erreichen.

Der Einfluss von Geschlecht und gewihlter Schulart auf die Berufswahlmotive erweist sich
als volatil: Bei drei der betrachteten Motive — der Arbeir mit Kindern und Jugendlichen, der
Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen und dem
Jachlichen Interesse — unterscheidet sich der Einfluss des Geschlechts auf die Studien- und Be-
rufswahlmotive in den einzelnen Lindern: Bei der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen sind
héhere Mittelwerte, wie sie die deutschen weiblichen Befragten erzielen, in den USA, nicht
jedoch in Ruminien oder Schweden nachweisbar. Bei der Forderung von Kindern und Jugend-
lichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen sind die niedrigeren Werte deutscher minnli-
cher Befragter in keinem der anderen Untersuchungslinder messbar. Wahrend in Ruminien
und den USA keine signifikanten Effekte zu verzeichnen sind, sind die Werte minnlicher
Studierender in Schweden hoher. Beim fachlichen Interesse zuletzt findet sich der deutsche
Effekt hoherer Werte minnlicher Studierender sonst nur in Schweden, wihrend die Unter-
schiede bei ruminischen und amerikanischen Befragten nicht signifikant ausfallen.

Beim Einfluss der Schulart auf die intrinsischen Berufswahlmotive zeigen sich bei der Hilfte
der Motive Interaktionseffekte. Da die Férderschullehrerausbildung in den Lindern zu un-
terschiedlich geregelt ist, kdnnen linderiibergreifend nur Unterschiede in der Motivlage von
angehenden Klassen- und Fachlehrkriften untersucht werden. Bei der Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen erzielen zukiinftige Fachlehrkrifte
nur innerhalb der deutschen Stichprobe signifikant niedrigere Werte. In den anderen Unter-
suchungslindern gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Lehrimtern. Bei der
Freude am Unterrichten zeigen schwedische Fachlehramtsstudierende signifikant hohere Wer-
te als zukiinftige Klassenlehrkrifte, wihrend in allen anderen Lindern der Unterschied nicht
signifikant ausfélle. Das fachliche Interesse fillt bei deutschen, schwedischen und amerikani-
schen Studierenden hoher aus als bei den angehenden Klassenlehrkriften, wihrend sich bei
ruminischen Studierenden kein signifikanter Unterschied feststellen lisst. Die Mittelwerte
der gesellschaftlichen Relevanz zeigen im Interaktionsdiagramm unterschiedliche Verliufe, von
denen jedoch keiner fiir sich allein signifikant wird. Beim Lehramt als Traumberuf unterschei-
den sich lediglich die Motive ruminischer Studierender signifikant nach studierter Schulare,
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wobei zukiinftige Fachlehrkrifte signifikant hohere Werte erzielen als zukiinftige Klassenlehr-
krifte. Somit kénnen gerade mit Blick auf den Einfluss der Schulart deutliche Unterschiede
in den Wirkzusammenhingen zwischen den Lindern ausgemacht werden.

6.3.2 Extrinsische Motive
Das folgende Unterkapitel beschiftigt sich mit der Analyse der linderspezifischen extrinsi-
schen Motive (vgl. Abb. 30).

Extrinsische Motive im internationalen Vergleich
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Selbstbestimmte Arbeitseinteilung Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz ~ Vereinbarkeit von Beruf und Familie Polyvalenz des Studiums

Abb. 30: Extrinsische Motive im internationalen Vergleich (eigene Darstellung)

Zu den extrinsischen Motiven gehéren die selbstbestimmte Arbeitseinteilung (selbst), die Si-
cherheit von Gebalt und Arbeitsplatz (bea), die Vereinbarkeit von Beruf und Familie (fam) so-
wie die Polyvalenz (pol). Im Folgenden werden die linderspezifischen Unterschiede zwischen
diesen Motiven einzeln analysiert.

a) Selbstbestimmte Arbeitseinteilung

Bei dem Motiv der selbstbestimmten Arbeitseinteilung erreichen deutsche Studierende die
hochsten Werte (M, = 1,79, SD,, = 0,606), gefolgt von den ruminischen (M, = 1,50,
SD,,, = 0,69), amerikanischen (M, = 1,35, SD = 0,67) und schwedischen Befragten
(M., =121, SD, = 0,82).

Die Brown-Forsythe-korrigierte ANOVA zeigt einen signifikanten Effeke (F(3, 532,491) =
65,710, p < 0,001) mitdlerer Effekestirke (f'= 0,34). Die Post-Hoc-Tests bestitigen, dass
sich die hohen deutschen Werte von den Ergebnissen aus den anderen Lindern signifikant
unterscheiden (p,, . < 0,001, p . =0,001,p, . <0,001), wobei mittlere bis hohe Effekt-
stirken erreicht werden (4, , = 0,84, 4, ., = 0,44, d, , . = 0,67). Ruminien als Land mit
den zweithochsten Werten unterscheidet sich signifikant von den schwedischen Ergebnissen
(Pro.sr = 0,002), wobei hier nur noch eine geringe Effektstirke von 4 = 0, 38 erreicht
wird. Alle anderen Post-Hoc-Tests fallen nicht signifikant aus.

RO-SE
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Zweifaktorielle ANOVAS zeigen einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen Geschlecht
und Land (#(3, 1823) = 4,003, p = 0,007, /= 0,08), der laut Wechselwirkungsdiagramm (vgl.
Abb. 31) auf unterschiedliche Mittelwertsverliufe zuriickzufiihren ist: Wihrend die Mittel-
werte mannlicher und weiblicher Studierender der deutschen Teilgruppe exake gleich sind
M, =1,79), sind in Schweden und Amerika die Werte der minnlichen, in Ruminien die
der weiblichen Studierenden héher. Fiir die schwedischen Studierenden ist der Mittelwerts-
unterschied signifikant (7(317) = -3,117, p = 0,002), fiir die ruminischen und amerikani-
schen Studierenden nicht. Die Interaktion mit der Schulart der Befragten wird ebenfalls
nicht signifikant.
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Abb. 31: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Fakror ,Selbst-
bestimmete Arbeitseinteilung” (eigene Darstellung)

b) Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz

Bei der Sicherheit von Gebalt und Arbeitsplatz erreichen erneut die deutschen Studierenden
die hochsten Skalenmittelwerte (M, = 1,86, SD, = 0,65), vor den Befragten aus Schweden
(M, = 1,51, 8Dy, = 0,69), den USA (M, = 1,46, SD ;= 0,62) und Ruminien (M, = 1,25,
SD,,, = 0,59, vgl. Abb. 32).

Geschlecht - Land Schulart - Land
3 3
2 2 e e
£ P07 e
g e o — g [ _ —
1 = 1 ==
0 + i 0 + i
weiblich mannlich Klassenlehrkrafte Fachlehrkrafte
Geschlecht Schulart
......... Deutschland — . . Schweden «eeeeeeee Deutschland — - - Schweden
— — Ruménien — USA — — Rumanien USA

Abb. 32: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Fakror ,Sicherheir
von Gebalt und Arbeitsplatz* (eigene Darstellung)
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Eine ANOVA weist signifikante Gruppenunterschiede (4(3, 1833) = 54,293, p < 0,001)
mittlerer Effektstirke nach (f= 0,30). Wie bereits beim selbstbestimmzten Arbeiten sind es auch
hier v.a. die Differenzen zwischen dem relativ hohen deutschen Mittelwert und den Skalen-
mittelwerten der anderen Linder, die in den Post-Hoc-Tests signifikant werden: Die deut-
schen Befragten unterscheiden sich von allen drei anderen Gruppen signifikant (p < 0,001)
mit mittleren bis hohen Effektstirken (4, , = 0,53, 4, ,,=0,95,4,, . = 0,63). Schweden
als Land mit den zweithéchsten Werten unterscheidet sich signifikant von den ruminischen
Ergebnissen (p,, ., = 0,002), wobei hier nur noch eine geringe Effektstirke von &, = 0, 39
erreicht wird. Die restlichen Post-Hoc-Tests fallen nicht signifikant aus.

Die zweifaktoriellen Varianzanalysen zeigen auf dem konservativen Alphaniveau von o= 0,01
weder eine signifikante Interaktion zwischen der Linderzugehérigkeit und dem Geschlecht
noch zwischen der Linderzugehérigkeit und der studierten Schulart (£(5, 1803) = 2,465,
»=0,031).

RO-SE

c) Vereinbarkeit von Beruf und Familie

Auch bei der Vereinbarkeit von Berufund Familie erreichen die deutschen Befragten (M = 1,80,
SD,, = 0,68) vor den Studierenden aus den USA (M, = 1,37, SD,, = 0,63), Ruminien
(MRO = 1,35, SDRO = 0,62) und Schweden (MSE =1,11, SDSE = 0,81) die héchsten Werte.
Die Brown-Forsythe-korrigierte ANOVA  weist signifikante Gruppenunterschiede (#(3,
576,187) = 99,248, p < 0,001) hoher Effekestirke (f= 0,40) nach. Dabei unterscheidet sich zum
einen Deutschland erneutsignifikant mit p < 0,001 und mittleren bis hohen Effekestirken (& psE=
0,98, dDE»R() = 0,67, dDE»US = 0,65) von allen anderen Teilnehmerlindern. Zugleich sind die
schwedischen Werte ebenfalls signifikant niedriger als die Werte aller anderen Untersuchungs-
gruppen (p ., < 0,001, p,. . =0,011,p, < 0,004), wobei hier — mit Ausnahme zu Deutsch-
land — nur noch niedrige Effekrstirken von 4, ,, = 0,31 und 4, = 0,33 erzielt werden.
Signifikante Interaktionseffekte konnen mit Hilfe zweifaktorieller Varianzanalysen zwischen
Land und Geschlechtszugehérigkeit (F(3, 1823) = 6,899, p < 0,001, /= 0,11), aber nicht zwi-
schen Land und studierter Schulart festgestellt werden. Die Interaktionsdiagramme in Abbil-
dung 33 weisen darauf hin, dass die geschlechtsspezifischen Differenzen in den anderen Unter-
suchungslindern geringer ausfallen als in Deutschland, wo minnliche Studierende signifikant
niedrigere Werte aufweisen: Der geschlechtsspezifische Einfluss auf das Motiv Vereinbarkeit von

Familie und Beruflisst sich in den anderen Untersuchungslindern nicht nachweisen.
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Abb. 33: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Faktor ,, Vereinbar-
keit von Beruf und Familie (eigene Darstellung)
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d) Polyvalenz

Bei der Polyvalenz der Studien- und Berufswahl erreichen die ruminischen (A7, w0 = 1,01,
SD,, = 0,75) vor den deutschen M,,.= 137, 8D, =0,77), amerikanischen (M, = 1,28,
SD,=0,98) und schwedischen (M, =1,27, 8D, = 0,87) Befragten die hochsten Werte.
Eine Brown-Forsythe-korrigierten ANOVA verweist auf signifikante Unterschiede zwischen
den Untersuchungslindern (F(3, 457,416) = 4,203, p = 0,006), die allerdings nur eine sehr
geringe Effekestirke von f= 0,09 erreichen. Im Rahmen von Post-Hoc-Tests wird ledig-
lich der hohe Wert Ruminiens gegeniiber dem schwedischen (p,,,,, = 0,001), deutschen
(Pro.pr = 0,014) bzw. amerikanischen Wert (p,,, . = 0,029) signifikant; weitere Signifikanzen
bestehen nicht. Damit unterscheidet sich dieses extrinsische Motiv deutlich weniger zwi-
schen den Lindern als die anderen untersuchten Faktoren.

Innerhalb einer zweifaktoriellen ANOVA werden die Interaktionseffekte zwischen Land und
Geschlecht niche signifikant. Gleiches gilt fiir die Interaktionseffekte zwischen Land und
studierter Schulart. Die Wechselwirkungsdiagramme in Abbildung 34 bestitigen die weitge-
hende Gleichgerichtetheit der Effekte fiir alle Linder mit Ausnahme von Ruminien.
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Abb. 34: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Fakror ,, Polyvalenz”
(eigene Darstellung)

e) Zusammenfassung der extrinsischen Motive

Im Bereich der extrinsischen Motive zeigt sich ein anderes Bild als bei den intrinsischen Mo-
tiven: Signifikante Unterschiede weisen alle bisher untersuchten Motive auf, doch im extrinsi-
schen Bereich erreichen drei der vier untersuchten Motivunterschiede zusitzlich mittlere bzw.
hohe Effekestirken. Auch bei den Post-Hoc-Tests zeigen sich regelmiflig hohe Effekestirken,
was auf deutlich hohere Effekte als im Bereich der intrinsischen Motive schlieflen lsst.

Die starken Effekte gehen v.a. auf die Differenz zwischen den Skalenmittelwerten der deut-
schen Befragten und denen der Befragten aus den anderen Untersuchungslindern zuriick:
Bei den drei Skalen, bei denen die deutsche Subgruppe die héchsten Mittelwerte erreicht,
zeigen sich deutlich grofere Differenzen zu den Skalenmittelwerten aus den anderen Unter-
suchungslidndern, als sie bei den intrinsischen Motiven zu beobachten sind. Im Hinblick auf
die anderen Lindern zeigt sich kein einheitliches Bild: Jedes der vier Linder stellt bei einer
der Skalen die zweithéchsten Mittelwerte und — mit Ausnahme Deutschlands — auch bei
einer Skala die niedrigsten Werte.
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Interaktionseffekte lassen sich bei den extrinsischen Motiven seltener nachweisen als bei den
intrinsischen Motiven: So ldsst sich in Bezug auf den Einfluss der Schulwahl auf die Berufs-
wahlmotivation bei keinem der Motive ein Interaktionseffekt, d.h. eine wesentliche Abwei-
chung von den Einflussstrukturen in der deutschen Stichprobe, nachweisen. Beim Einfluss
des Geschlechts der Befragten auf ihre extrinsischen Berufswahlmotive ldsst sich bei zwei
Motiven ein signifikanter Interaktionseffekt nachweisen: Bei der selbstbestimmzen Arbeitstei-
lung, bei der sich in der deutschen Stichprobe kein signifikanter direkter Effekt zwischen
zukiinftigen Klassen- und Fachlehrkriften finden lisst, ist der Wert ménnlicher Befragter in
Schweden signifikant hoher. Bei der Vereinbarkeit von Beruf und Familie lasst sich nur bei
den deutschen Befragten ein geschlechtsspezifischer Effekt — zu Gunsten héherer Mittelwerte
weiblicher Befragter — feststellen. Insgesamt betrachtet bleiben die Einflussstrukturen von
Geschlecht und Schulart damit tiber die betrachteten Linder hinweg relativ stabil.

6.3.3 Pragmatische Motive

Das folgende Unterkapitel beschiftigt sich mit der Analyse der linderspezifischen pragmati-
schen Motive (vgl. Abb. 35).

Zu den pragmatischen Motiven gehéren die Interesselosigkeit (intl), das Studium als Notlisung
(nl) und die externen Einfliisse (einfl). Im Folgenden werden die linderspezifischen Unter-
schiede zwischen diesen Motiven einzeln analysiert.

Pragmatische Motive im internationalen Vergleich
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Abb. 35: Pragmatische Motive im internationalen Vergleich (eigene Darstellung)

a) Interesselosigkeit
Bei dem Motiv der Interesselosigkeit erreichen die rumidnischen Studierenden (M, = 0,76,
SD,,,= 0,65) vor den Befragten aus Schweden (M, = 0,59, SD,, = 0,63), Amerika (M, = 0,58,
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SD, = 0,56) und Deutschland (M= 0,57, SD, . = 0,56) die hochsten Werte. Allerdings
liegen die Mittelwerte der letztgenannten drei Linder sehr nah beieinander, die maximale
Distanz betrigr lediglich AM,, .= 0,02.

Die Brown-Forsythe-korrigierten ANOVA  zeigt = signifikante Gruppenunterschiede
(F(3, 455,195) = 2,829, p = 0,038), die allerdings nur eine sehr geringe Effektstirke von
f=0,07 erreichen. Auf Ebene der Post-Hoc-Tests ist lediglich der paarweise Vergleich zwi-
schen Ruminien und Deutschland signifikant Pppro = 0,035), zeigt allerdings nur eine ge-
ringe Effektstirke von dDE’RO = 0,33. Insgesamt lisst sich sagen, dass die Linderunterschie-
de bei diesem Motiv sehr gering ausfallen. Die Wechselwirkungsdiagramme in Abbildung
36 zeigen ebenso wie zweifaktorielle Varianzanalysen einen signifikanten Interaktionseffeke
zwischen Geschlecht und Land (#(3, 1823) = 5,480, p = 0,001, f'= 0,10), der in sehr un-
terschiedlichen Mittelwertsverldufen gerade der schwedischen Studierenden zum Ausdruck
kommt. Wihrend sich die ruminischen und die amerikanischen Mittelwerte nicht signifi-
kant nach Geschlechtszugehorigkeit unterscheiden, ist bei den schwedischen Studierenden
ein signifikanter Effekt (7(317) = -4,512, p < 0,001) feststellbar. Zwischen der studierten

Schulart und dem Land besteht hingegen kein Interaktionseftekt.

Geschlecht - Land Schulart - Land
3 3
b5 5]
2 2
1= s —————

weiblich maénnlich Klassenlehrkrafte Fachlehrkrafte

Geschlecht Schulart
......... Deutschland — . . Schweden «eeeeeeee Deutschland — - - Schweden
— — Ruménien USA — — Ruménien USA

Abb. 36: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Faktor , /nzeresse-
losigkeir* (eigene Darstellung)

b) Studium als Notlésung

Beim Motiv des Studiums als Notlisung weisen ebenfalls die ruménischen Befragten die hchsten
Werte (M, = 0,60, SD, = 0,63) vor den Studierenden aus Schweden (M, = 0,59, SD,, = 0,75),
den USA (M, = 0,50, SD, ; = 0,62) und Deutschland (M, = 0,44, SD, = 0,63) auf.

Die Brown-Forsythe-korrigierten ANOVA verweist auf signifikante Gruppenunterschiede
(F(3, 533,991) = 5,974, p = 0,001) mit einer geringen Effektstirke von f= 0,10. Aller-
dings wird in den Post-Hoc-Tests lediglich der Gruppenunterschied zwischen Schweden und
Deutschland (p, . = 0,004) mit geringer Effektstirke (4, . = 0,24) signifikant. Auch hier
zeigen sich insgesamt nur sehr geringe Linderunterschiede.
Auch die Interaktionseffekte fallen, wie aus den Diagrammen in Abbildung 37 und den Er-
gebnissen der zweifaktoriellen ANOVAS ersichdlich, weder fiir Interaktionen des Geschlechts
noch fiir Wechselwirkungen der studierten Schulart mit dem Land signifikant aus.
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Geschlecht - Land Schulart - Land
3 3
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0 | 0 |
weiblich mannlich Klassenlehrkrafte Fachlehrkréfte
Geschlecht Schulart
......... Deutschland — . . Schweden «eeeeeeee Deutschland — - - Schweden
— — Ruménien — USA — — Rumanien USA

Abb. 37: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Faktor ,Studium
als Notlisung” (eigene Darstellung)

c) Externe Einfliisse

Beziiglich der externen Einfliisse auf die Studien- und Berufswahl weisen erneut die rumini-
schen Studierenden die hochsten Mittelwerte auf (M 0 = 0,67, SDRO = 0,65), vor Deutsch-
land, den USA (MDEUS: 0,48, SD,, = 0,55, 8D, = 0,60) sowie Schweden (M, = 0,40,
SDg,=0,53).

Eine ANOVA zeigt signifikante Unterschiede zwischen den Lindern (#(3, 1833) = 6,052, p <
0,001), die allerdings nur geringe Effekte erreichen (/= 0,10). In den Post-Hoc-Tests werden
lediglich die Unterschiede zwischen den ruminischen und den deutschen (p,,, . = 0,032)
sowie schwedischen Studierenden (p,, ., = 0,001) signifikant und erreichen geringe Effekt-
stirken (dRO—DE = 0,33, dRO—SE = 0,48). Insgesamt bleiben die Effekte damit auch bei diesem
Motiv gering, allerdings ausgeprigter als bei den anderen pragmatischen Motiven.
Zweifaktorielle Varianzanalysen zeigen unter dem konservativen Alpha-Niveau von a = 0,01
keine signifikante Wechselwirkung zwischen Land und Geschlecht (F(3, 1823 = 2,934, p =
0,032). Auch zwischen Land und Schulart ldsst sich — analog zu den 4hnlich verlaufenden Lin-
derlinien im Wechselwirkungsdiagramm in Abbildung 38 — kein Interaktionseffekt nachweisen.

Geschlecht - Land Schulart - Land
3 3
o 3
H H
1 1
e N rrvrrRererirrsferrereoloemieid—
0 t i 0 t i
weiblich mannlich Klassenlehrkrafte Fachlehrkrafte
Geschlecht Schulart
......... Deutschland — . . Schweden «eeeeeeee Deutschland — - - Schweden
— — Ruménien USA — — Rumdnien — USA

Abb. 38: Interaktionsdiagramme fiir Interaktionen zwischen Geschlecht, Schulart und Land im Faktor , Externe
Einfliisse“ (eigene Darstellung)
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d) Zusammenfassung der pragmatischen Motive

Auch bei den pragmatischen Motiven weist jede Skala signifikante Unterschiede zwischen
den Lindern auf. Allerdings bleiben die Werte nicht nur von ihren absoluten Ausprigungen
her hinter denen der anderen Skalen zuriick, die beobachteten Effekte sind bei den pragma-
tischen Motiven ebenfalls geringer. Nur zwei der der Skalen erreichen mit /= 0,10 tiberhaupt
die Schwelle, ab der von schwachen Effekten gesprochen wird, und die wenigen Post-Hoc-
Tests, die signifikant werden, bleiben ebenso im Bereich geringer Effekestirken.

Innerhalb dieser geringen Effekte erreichen ruminische Studierende in allen drei Skalen die
héchsten Werte, in zwei Fillen — der Interesselosigkeit und der Notlisung — gefolgt von Schwe-
den. Die deutschen Befragten weisen demgegeniiber niedrigere Werte auf; bis auf die Skala
der externen Einfliisse, bei der die schwedischen Befragten noch niedrigere Werte erreichen,
bilden ihre Werte stets den unteren Abschluss der Vergleichsgruppen.

Interaktionseffekte lassen sich bei den pragmatischen Motiven kaum finden. Lediglich
beim Motiv der Interesselosigkeit zeigt sich ein Interaktionseffeke zwischen Landes- und Ge-
schlechtszugehorigkeit: Wihrend sich die Mittelwerte minnlicher und weiblicher Studie-
render in der deutschen, ruminischen und amerikanischen Stichprobe nicht signifikant un-
terscheiden, sind die Werte ménnlicher schwedischer Studierender signifikant hoher als die
ihrer weiblichen Mitstudierenden. Im Bereich der studierten Schulart lassen sich hingegen
keinerlei Interaktionseffekte nachweisen.

6.3.4 Sonstige Motive

Bei einigen Motiven war es nicht méglich, tiber alle vier Untersuchungslinder hinweg stabile
reliable und valide Skalen zu bilden (vgl. Kap. 6.1.3). Da jedoch auf Grund ihrer Stellung in-
nerhalb der Forschungslandschaft zu erwarten ist, dass auch diesen Motiven eine gewisse Rol-
le zukommt, werden an dieser Stelle zumindest deskriptive Ausprigungen ausgewihlter Items
berichtet, die mit den entsprechenden Motiven in Zusammenhang stehen (vgl. Abb. 39).

Einzelitems im internationalen Vergleich

3,0 4

Deutschland ™ Schweden M Ruménien W USA
2,5
2,0 4
§
32
2
s 15 1
1,0 -
0,5 -
0,0
Gesellschaftlicher Karriere- Freizeit Kurzes Niedrige Studien-
Status moglichkeit Studium anforderungen

Abb. 39: Ausgewihlte Einzelitems im internationalen Vergleich (eigene Darstellung)
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Da auf Grund testtheoretischer Einschrinkungen keine Aussagen zu Reliabilitit und Validi-
tit dieser Ergebnisse moglich sind, wird bei diesen Items auf tiefergehende Analysen verzich-
tet. Weil bei Einzelitems keine Measurement-Invariance-Analysen durchfiihrbar sind, lisst
sich insbesondere nicht ausschlieflen, dass Linderunterschiede auf reine Ubersetzungs— oder
Verstindnisartefakte zuriickzufiihren sind. Allerdings steht mit den qualitativen Analysen der
in den Interviews genannten Studien- und Berufswahlmotiven eine weitere Méglichkeit der
methodeniibergreifenden Validierung offen. Daher kénnen die Ergebnisse als Referenz fiir
die Analyse der qualitativen Interviews dienen und im Rahmen der Triangulation mit den
Ergebnissen dieser Interviews Hinweise auf Motivunterschiede aus den qualitativen Daten
stiitzen oder relativieren.

Die Einzelitems stehen stellvertretend fiir drei weitere extrinsische und zwei zusitzliche prag-
matische Motive. Die extrinsischen Motive sind der gesellschafiliche Status (sta; ,Ich habe
mich fiir den Lehrerberuf entschieden, ... weil dieser in der Gesellschaft sehr angesehen ist),
die Karrieremoglichkeit (kar; ... weil der Lehrerberuf gute Aufstiegschancen bietet®) sowie
die Freizeit (fer; ,,... um viel Freizeit zu haben®). Bei den pragmatischen Motiven handelt es
sich um das kurze Studium (kurz; ,,... weil das Lehramtsstudium angenehm kurz ist®) sowie
die niedrigen Studienanforderungen (nied; ... weil ich annehme, dass das Studium nicht allzu
schwierig ist).

Tab. 19: Einzelitems im Lindervergleich

DE SE RO Us

Einzelitem M SD M SD M SD M SD
Gesellschaftlicher Status 094 0,787 1,01 1,078 1,26 09 0,9 0,917
Karriereméglichkeit 0,9 0,742 1,24 0,978 1,43 0,862 1,9 0,844
Freizeit 1,18 0901 081 0924 1,08 0,893 1,04 1,073
Kurzes Studium 0,33 0,572 0,26 0,548 0,7 0,749 0,65 0,854
Niedrige

Studienanforderungen 0,52 0,668 0,75 0,82 1,19 0,893 0,58 0,834

Auf einer rein deskriptiven Ebene zeigen sich auch hier Unterschiede in den Mittelwerten
zwischen den Lindern (vgl. Tab. 19). Wihrend beim gesellschafilichen Status Ruminien den
héchsten Wert erreicht, erzielen Schweden, Deutschland, und die USA niedrigere Werte. Bei
den Karrieremaiglichkeiten zeigt sich ein anderes Bild: Hier erreichen die USA den héchsten
Itemmittelwert, gefolgt von Ruminien und Schweden, wihrend Deutschland die niedrigsten
Werte erreicht. Mit AM = 1 weist das Item zudem die héchsten Linderunterschiede aller
Items auf. Beim Freizeir-Item erzielen schwedische Befragte niedrigere Mittelwerte als die der
anderen Nationen, deren Mittelwerte mit AM = 0,14 nahe beieinander liegen.

Im Bereich der pragmatischen Items ist die Variation zwischen den Lindern héher: Wih-
rend Deutschland und Schweden ihnlich niedrige Werte erzielen, liegen die Mittelwerte
ruminischer und kalifornischer Studierender héher. Bei den niedrigen Studienanforderungen
erreichen vor allem ruminische Studierende hohe Werte.
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich die untersuchten Einzelitems teilweise in die
Trends einfligen, die bei den entsprechenden Skalen festgestellt wurden. So fallen auch auf
Ebene der Einzelitems die Mittelwerte der extrinsischen Items tendenziell hoher aus als die
der pragmatischen. Dariiber hinaus erreichen bei den beiden pragmatischen Items rumini-
sche Studierende die héchsten Mittelwerte — ebenso wie bei allen pragmatischen Skalen zu-
vor. Die deutschen Mittelwerte hingegen gehéren ebenso wie bei den pragmatischen Skalen
zu den niedrigsten Werten. Bei den extrinsischen Items setzt sich der uneindeutige Trend
der extrinsischen Skalen fort. Bei zwei der drei Items sind sich alle Linder bis auf jeweils
einen AusreifSer relativ nahe, beim gesellschaftlichen Status zeigt vor allem Ruminien héhere,
bei der Freizeir Schweden niedrigere Werte als die anderen Linder. Allerdings bleibt die In-
terpretierbarkeit dieser Werte insgesamt stark eingeschrinke; die Signifikanz der genannten
Unterschiede wurde nicht berechnet.

6.4 Linderiibergreifende Motivcluster

In Forschungsfrage 4 soll untersucht werden, ob sich die Studierenden in Cluster mit dhn-
licher Motivlage gruppieren lassen, durch welche Charakeeristika sich die entsprechenden
Cluster auszeichnen und ob Studierende der einzelnen Untersuchungslinder in einzelnen
Clustern iiber- oder unterreprisentiert sind.

6.4.1 Clusterung der Studierenden nach Motivlagen

Da die Motivskalen auf Grund des fiir die konfirmatorische Faktorenanalyse gewihlten Vor-
gehens nicht orthogonal, d.h. nicht unkorreliert sind, scheidet eine Clusterung nach dem
WARD-Verfahren aus (Backhaus et al., 2011). Stattdessen wird k-means als agglomerativ-
partitionierendes Verfahren verwendet, was eine Vorabbestimmung der Clusterzahl notwen-
dig macht.

Eine graphische Bestimmung analog zum Vorgehen bei explorativen Faktorenanalysen ergibt
kein eindeutiges Ergebnis — denkbar wire sowohl eine Losung mit zwei als auch eine Losung
mit drei Clustern (vgl. Abb. 40). Eine Berechnung des Dunn-Index (Dunn, 1974; Brock et
al., 2008) mittels des R-Packages N6Clust (Charrad, Ghazzali, Boiteau & Niknafs, 2014),
der zur internen Validierung von Clustern dient und die Kompaktheit von Clustern misst,
indem er die kleinste Distanz zwischen zwei Punkten, die nicht Bestandteil eines Clusters
sind, zu der grofiten Distanz zwischen zwei Punkten, die Bestandteil eines Clusters sind, in
Bezichung setzt, ergibt eine empfohlene Clusteranzahl von drei, sodass im Folgenden eine
Dreiclusterlésung anvisiert wird.

Eine Zuordnung der einzelnen Befragten zu drei Clustern mittels des k-means-Verfahrens
fiihrt zu den in Abbildung 41 gezeigten Clustern, von denen das erste 7 = 457, das zweite 7 =
854 und das dritte 7 = 526 Studierende reprisentiert. Zur Uberpriifung der Clustergiite wird
mit Hilfe des MASS-Packages fiir R (Venables & Ripley, 2002) eine Diskriminanzanalyse
durchgefiihre, die insgesamt 91,9% der Fille identisch zuordnet. Beide ermittelten Diskri-
minanzfunktionen tragen zur Varianzaufklirung bei (LD! = 0,55; LD2 = 0,45). Mittels F-
Werten wird fiir jedes Motiv und jeden Cluster untersucht, ob die Innergruppenvarianz der
Motive kleiner oder grofer als die Varianz in der Gesamtgruppe ausfillt. 75% aller /~-Werte
liegen unter dem Grenzwert von 1, was zwar einer vollkommenen Homogenitit der Clust-
erlosung widerspricht, aber auf eine insgesamt noch homogene Variablenstrukeur hinweist
(Backhaus et al., 2011).
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Eine Analyse der Werte nach Einzelcluster zeigt, dass insbesondere Cluster 1 Studierende
mit unterschiedlichen Motivausprigungen enthilt, was zu einer hohen Intragruppenvarianz
fiihrt, wihrend die Cluster 2 und 3 deutlich homogener ausfallen (vgl. Tab. 20).

Tab. 20: F-Werte je Cluster (nach Backhaus et al., 2011)

Skala F-Werte je Cluster
1 2 3

Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 1,04 0,78 0,80
Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen 1,01 0,75 0,91
i bsomtorn Bildungsvortoestngen R
Freude am Unterrichten 0,98 0,70 0,83
Fachliches Interesse 1,10 0,78 1,07
Gesellschaftliche Relevanz 0,97 0,89 0,97
Anspruchsvoller Beruf 0,95 0,77 1,01
Biographische Erfahrungen 0,99 0,86 1,05
Traumberuf 0,91 0,83 0,91
Selbstbestimmte Arbeitseinteilung 0,93 0,72 0,85
Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz 0,92 0,80 0,92
Vereinbarkeit von Beruf und Familie 1,00 0,73 0,79
Polyvalenz des Studiums 1,00 0,95 0,94
Interesselosigkeit 1,12 0,97 0,77
Studium als Notlssung 1,17 0,79 0,55
Externe Einfliisse 1,04 1,07 0,65

Tabelle 21 zeigt, dass sich die Cluster in allen Motiven mit p < 0,001 und einer mittleren bis
hohen Effekestirke voneinander unterscheiden. Selbst die paarweisen Post-Hoc-Tests nach
Games & Howell (1976) sind bis auf drei Ausnahmen durchgehend mit p < 0,02 signifikant.
Zwischen Cluster 1 und 2 lisst sich lediglich fiir das Motiv externe Einfliisse kein signifikan-
ter Unterschied feststellen. Zwischen den Clustern 2 und 3 lassen sich fiir die Motive der
gesellschaftlichen Relevanz und des Traumberufs keine signifikanten Unterschiede nachweisen;
Cluster 1 und 3 sind in allen Post-Hoc-Vergleichen signifikant verschieden.
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Tab. 21: Motivunterschiede nach Clustern (M = Mittelwert, SD = Standardabweichung,
F = F-Wert, df = Freiheitsgrade — nicht ganzzahlig bei Welch-Korrektur,
2 = Signifikanzwert, /= Cohen’s f, & = Cohen’s d — gepoolt; Motive mit Asterisk
sind auf Grund der Levene-Testergebnisse ohne Brown-Forsythe-Korrekeur
errechnet; paarweise Vergleiche nach Games & Howell, 1976)

ANOVA nach
Brown-Forsythe (dfI = 3)
Skala Cluster n M SD F a2 ? f | Paarweise Vergleiche
L 1 457 1,99 0,49
Arbeit mit Alle Vereleiche mit
Kindern und 2 854 2,58 0,37 302,5 12951 <0,001 0,60 ¢ creeenem
Jugendlichen p < 0,001 signifikant
8 3 526 248 038
. 1 457 2,05 0,59
Zusammensein Alle Vergleiche mit
mit Kindern und 2 854 2,62 0,40 191,5 1250,5 < 0,001 0,49 & ..
Jugendlichen p < 0,001 signifikant
& 3526 2,50 0,49
Férderung von 1 457 1’72 0,61
Kindern und
]ugendhchen ) 854 226 053 143 14574 <0001 0.40 Alle Vergl.elcl.le mit
mit besonderen p < 0,02 signifikant
Bildungsvoraus-
setzungen 3526 2,18 0,56
1 457 1,93 0,50
Freude am Alle Vergleiche mit
Unterrichten 2 854 2,65 036 4135 1293,1 <0,001 0,71 p < 0,001 signifikant
3 526 2,52 0,42
1 457 1,90 0,70
Fachliches 2 854 2,37 049 815 13124 <0001 032 ‘e Vergleiche mic
Interesse p < 0,001 signifikant
3 526 2,16 0,67
1 457 1,39 0,73 Vergleich Cluster 2
Gesellschaftliche und 3 nicht signi-
Relevanz 2 854 2,00 0,67 460 1834 < 0,001 0,38 fikant (p - 0,527),
3 526 2,04 0,73 sonst p < 0,001
1 457 1,70 0,56
Anspruchsvoller Alle Vergleiche mit
Beruf 2 854 2,37 0,45 223,8 1390,9 <0,001 0,52 p < 0,001 signiﬁkant
3 526 2,08 0,59
1 457 1,48 0,67
Selbstbestimmte Alle Vergleiche mit
Arbeitseinteilung 2 854 2,08 0,53 443,2 1383,6 <0,001 0,71 p < 0,001 signifikant
3 526 1,09 0,62




Linderiibergreifende Motivcluster | 181

ANOVA nach
Brown-Forsythe (dfI = 3)
Skala Cluster n M SD F a2 ? f | Paarweise Vergleiche
Sicherheit 1 457 1,79 0,63 Al Verleiche it
von Gehaltund 2 854 2,03 0,55 283 14557 <0,001 057 ‘¢ cEcenem
Arbeitsplatz p < 0,001 signifikant
3 526 1,23 0,62
Vereinbarkeit ! 457 1,62 0,69 Alle Vereleiche mit
von Beruf und 2 854 2,04 0555 488,2 1380,1 <0,001 0,76 < cr&cienem
Familie p < 0,001 signifikant
3 526 0,97 0,59
1 457 1,41 0,81
Polyvalenz Alle Vergleiche mit
des Studiums 2 854 1,54 077 79,1 15317 <0,001 0,30 p < 0,02 signifikant
3 526 1,01 0,76
1 457 0,79 0,65
Interesselosigheit 2 854 0,62 0,56 80,5 13528 <0,001 0,30 e Vergleiche mit
p < 0,001 signifikant
3 526 0,34 0,45
1 457 1,06 0,76
Studium als Alle Vergleiche mit
Norlfsung 2 854 034 052 3229 9851 <0001 062 " LEECTE T
3 526 0,19 0,36
1 457 1,64 0,73
Biographische Alle Vergleiche mit
s 2854219 063 981 14425 <0001 034 0T
3 526 1,83 0,77
1 457 0,95 0,61 Vergleich Cluster 2
und 3 nicht signi-
Traumberuf 2 854 1,99 0,66 399 1566,7 <0,001 0,66 fikant (p = 0,527),
3 526 1,93 0,73 sonst p < 0,001
1 457 0,53 0,58 Vergleich Cluster 1
Externe und 2 nicht signi-
Finfliisse 2 854 0,6 0,6 81,3 1457,5 <0,001 0,29 fikant (p = 0,527),

3 526 0,24 0,37 sonst p < 0,001

Die Effektstirken der Clusterunterschiede fallen so hoch aus, dass sich sowohl intrinsische als
auch extrinsische und pragmatische Motive finden lassen, deren Effektstirken tiber der Gren-
ze von f= 0,45 liegen. Die stirksten Effekte treten bei den Motiven Vereinbarkeit von Familie
und Beruf (]j;a ., =0,76), selbstbestimmte Arbeitseinteilung (.}fe/b:t = 0,71), Freude am Unterrichten
(]im: 0,71), Lehramt als Faumbemf(ﬁm = 0,66) und Studium als Notlisung (ﬁnl =0,62) auf.
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6.4.2 Beschreibung der Studierendencluster

Im Folgenden sollen die drei Studierendencluster, die mittels des k-means-Verfahrens ex-
trahiert wurden, genauer beschrieben werden. Hierzu dienen neben gepoolten Cohen’s-d-
Werten auch t-Werte nach Backhaus et al. (2011). Je hoher der t-Wert eines Motivs in einem
Cluster ausfillt, desto héher fillt auch der Mittelwert dieses Motives in dem entsprechenden
Cluster im Vergleich zum Gesamtmittelwert iiber alle Cluster hinweg aus — desto stirker
ist dieses Motiv also in dem entsprechenden Cluster im Vergleich zur Erhebungsgesamt-
heit tiberreprisentiert. Negative t-Werte stehen dementsprechend fiir im Vergleich zur Er-
hebungsgesamtheit niedrigere Mittelwerte. Mittels der t-Werte kann man somit die Charak-
teristika der jeweiligen Cluster herausarbeiten, indem man beschreibt, bei welchen Motiven
sich die Mittelwerte eines Clusters am deutlichsten von der Gesamtgruppe der Studierenden
unterscheiden (vgl. Backhaus et al., 2011, S. 446 f.).

Tab. 22: Cohen’s d-Werte der Einzelclustervergleiche und t-Werte der Einzelcluster

Cohen’s d
zwischen Cluster t-Werte fiir Cluster
Skala 1-2 1-3 2-3 1 2 3
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 1,42 1,13 0,27 @ -0,88 0,37 0,16

Zusammensein mit Kindern und

Jugendlichen 1,20 084 028

-0,74 0,33 0,10

Forderung von Kindern und Jugendlichen
mit besonderen Bildungsvoraussetzungen

0,97 0,79 0,16 | -0,64 027 0,12

Freude am Unterrichten 1,74 1,29 0,32 -0,99 0,42 0,18
Fachliches Interesse 0,82 0,37 0,38 -0,46 0,28 -0,06
Gesellschaftliche Relevanz 0,87 0,89 0,06 -0,62 0,18 0,24
Anspruchsvoller Beruf 1,36 0,65 056 ' -0,71 042 -0,07
Biographische Erfahrungen 0,83 0,26 0,52 -0,42 0,33 -0,16
Traumberuf 1,62 1,44 0,10 -0,95 0,35 0,26
Selbstbestimmte Arbeitseinteilung 1,04 0,60 1,75 -0,23 0,59 -0,76
Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz 0,41 0,89 1,38 0,07 042 -0,75
Vereinbarkeit von Beruf und Familie 0,71 1,01 1,89 -0,02 0,55 -0,88
Polyvalenz des Studiums 0,17 0,52 0,70 0,07 0,23 -0,44
Interesselosigkeit 0,28 0,81 0,54 0,35 0,07  -0,41
Studium als Notlésung 1,17 1,51 0,34 0,90 -0,21 -0,45

Externe Einfliisse 0,12 0,61 0,69 0,09 0,22 -0,43
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Cluster 1 kann als das Cluster der niedrig intrinsisch-pragmatisch Motivierten beschrieben
werden. Mit 457 Studierenden ist es das kleinste und zugleich nach seinen F-Werten das he-
terogenste der drei Cluster. Es unterscheidet sich von den anderen insbesondere durch die im
Vergleich niedrigeren Mittelwerte der intrinsischen Motive und die im Vergleich hohen Mit-
telwerte der pragmatischen Motive. So weisen die Studierenden dieses Clusters bei allen in-
trinsischen Motiven die niedrigsten Werte aller Cluster auf, wobei die Mittelwertsdifferenzen
bei den Motiven Freude am Unterrichten (t=-0,99, a’u =1,74, d1,3 =1,29), Lehramt als ZTraum-
beruf (r=-0,95, dw = 1,62, dw = 1,44) und Arbeit mit Kindern und Jugendlichen (¢ = -0,88,
d,,=1,42,d,  =1,13) am hochsten ausfallen (sieche Tab. 22). Zugleich sind bei diesen Mo-
tiven die hochsten Effektstirken zu verzeichnen. Von Cluster 2 unterscheidet sich Cluster 1
in allen intrinsischen Motiven mit hohen Effektstirken von mindestens dFMl_M reree = 0582,
Gegeniiber Cluster 3 ist der Effekt beim fachlichen Interesse nur schwach (4 = 0, 37), beim
anspruchsvollen Beruf (d = 0, 65) und der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit beson-
deren Bildungsvoraussetzungen (d = 0, 79) nur mittel ausgeprigt.

Im Bereich der extrinsischen Motive erreichen die Angehérigen von Cluster 1 mittlere Werte,
die fiir alle Motive signifikant tiber denen aus Cluster 3, aber unter denen aus Cluster 1 liegen.
Die t-Werte fallen daher niedriger aus. Werte zwischen -0,23 beim selbstbestimmten Arbeiten
und 0,07 bei der Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz weisen darauf hin, dass die Skalen-
mittelwerte hier relativ nah bei den Gesamtmittelwerten aller Gruppen liegen und diese mal
unter-, mal {iberschreiten. Bis auf zwei Ausnahmen im Bereich der Polyvalenz (du =0,17)
und der Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz (d, , = 0,41) liegen jedoch auch hier alle Effekte
gegeniiber den beiden anderen Clustern im mittleren bis starken Bereich, wobei die stirks-
ten Effekte beim selbstbestimmten Arbeiten (d, , = 1,04) und der Vereinbarkeit von Beruf und
Familie (d, , = 1,01) zu verzeichnen sind.

Im Bereich der pragmatischen Motive weist dieser Cluster fiir zwei der drei Motive die hochs-
ten Werte aller Vergleichsgruppen auf. Lediglich bei den externen Einfliissen erreicht Cluster
2 mit M = 0,6 einen hdheren Mittelwert, allerdings fillt dieser Unterschied niche signifikant
aus. Vor allem im Bereich des Studiums als Notlisung unterscheidet sich dieser Cluster deut-
lich von den beiden anderen (z = 0,90, dz-z =1,17, ”’15 =1,51), doch auch bei der Interesselo-
sigkeit (d,, = 0,28; d, = 0,81) und den externen Einfliissen (d, , = 0,81) lassen sich gegeniiber
Cluster 3 mittlere bis starke Effekte verzeichnen. Der ~Wert des Motivs Studium als Notli-
sung gehort mit #= 0,90 zu den héchsten tiberhaupt innerhalb dieses Clusters.

Cluster 2 kann demgegeniiber als Cluster der intrinsisch-extrinsischen Studierenden bezeich-
net werden, da fiir diesen Cluster die Kombination hoher Mittelwerte im intrinsischen und
extrinsischen Bereich charakteristisch ist. Mit 854 Studierenden ist es zugleich das grofite der
beschriebenen Cluster. Mit Ausnahme des Motivs der gesellschaftlichen Relevanz weist dieses
Cluster dementsprechend bei allen intrinsischen und extrinsischen Motiven die hdchsten
Mittelwerte auf, wobei dieser Unterschied bei allen Motiven mit Ausnahme der gesellschafi-
lichen Relevanz und dem Lehramt als Traumberuf auch signifikant ausfillt (vgl. Tab. 22). Bei
den intrinsischen Motiven bleiben die Effekestirken gegeniiber Cluster 3, das hier ebenfalls
hohe Motivausprigungen verzeichnet, mit Ausnahme des anspruchsvollen Berufes (d, , = 0,56)
und den biographischen Erfahrungen (4, , = 0,52) im niedrigen bis sehr niedrigen Bereich. Die
Abgrenzungen gegeniiber Cluster 1 fallen demgegeniiber, wie oben bereits beschrieben, sehr
deutlich aus.

Bei den extrinsischen Motiven zeigt sich ein anderes Bild: Hier nehmen die Effekestirken
gegeniiber den beiden anderen Clustern zu und liegen durchgehend im mittleren bis sehr
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starken Bereich. Dementsprechend steigen auch die t-Werte und erreichen fiir Cluster 2 ihre
héchsten Werte bei den Motiven der selbstbestimmten Arbeitseinteilung (¢t = 0,59) und der
Vereinbarkeit von Beruf und Familie (¢ = 0,55). Wihrend sich Cluster 2 von Cluster 1, das
bei den extrinsischen Motiven mittlere Werte aufweist, mit Effektstirken von 4 .= 0,41 bei
Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz bis d, , = 1,04 bei der selbstbestimmten Arbeitseinteilung
abgrenzt, liegt der Effekt gegeniiber Cluster 3, das hier die niedrigsten Werte aufweist, im
Bereich zwischen &, = 0,70 bei Polyvalenz und d, , = 1,89 bei Vereinbarkeit von Beruf und
Familie.

Im Bereich der pragmatischen Motive nimmt Cluster 2 eine mittlere Stellung ein. Von Clus-
ter 3 grenzt es sich mit geringer bis mittlerer Effektstirke nach unten hin ab. Mit Cluster 1,
das in diesem Bereich die hochsten Werte aufweist, fillt es bei den externen Einfliissen zusam-
men, grenzt sich beim Motiv der Interesselosigkeit (d, , = 0,28) schwach und beim Motiv des
Lehramtes als Notlosung (d, , = 1,17) stark ab.

Cluster 3 kann schlussendlich als Cluster der rein intrinsisch motivierten Studierenden be-
schrieben werden, da es durch eine hohe Ausprigung der intrinsischen Motive bei gleich-
zeitig gering ausfallender extrinsischer und pragmatischer Motivation gekennzeichnet ist.
Ihm gehéren 526 Studierende an. Das Cluster weist im intrinsischen Bereich hohe Wer-
te auf, die nur geringfiigic und mit weitgehend niedrigen Effekestirken hinter denen des
zweiten Clusters zuriickbleiben (s.0.). Im Gegensatz dazu fallen die Mittelwerte im Be-
reich der extrinsischen und pragmatischen Motive ab. Hier zeigen die Angehérigen des
dritten Clusters die niedrigsten Werte aller Gruppen, was mit sehr niedrigen t-Werten von
t=-0,88 bei Vereinbarkeit von Familie und Beruf, t = -0,76 bei der selbstbestimmten Arbeitszeit
und # = -0,75 bei der Sicherheir von Gehalt und Arbeitsplatz einhergeht. Die Effektstirken
dieser Differenzen liegen fast ausnahmslos (Studium als Notlosung: d, , = 0,34) im mittleren
bis sehr starken Bereich. Bei Vereinbarkeir von Familie und Beruf erreicht der Unterschied zu
Cluster 2 eine Effektstirke von & = 1,89, bei der selbstbestimmten Arbeitszeit von d = 1,75 und
bei dem Studium als Notlosung gegeniiber Cluster 1 von 4 = 1,51.

Im Anschluss an die Beschreibung der Motive sollen auch hier wieder deskriptive Werte fiir
exemplarische Einzelitems zu Motiven aufgelistet werden, fiir die keine stabilen Skalen ge-
bildet werden konnten (vgl. Tab. 23). Auf Grund der in Kapitel 6.1.3 erwihnten grundsitz-
lichen methodischen Bedenken wird auf weiterfithrende Tests verzichtet. Es ist insbesondere
erneut darauf hinzuweisen, dass sich keine Aussagen zur Validitit, Reliabilitdt und linder-
iibergreifenden Vergleichbarkeit der im Folgenden beschriebenen Itemausprigungen machen
lassen. Aus diesem Grund wird auch auf eine Uberpriifung der Signifikanz der festgestellten
Unterschiede verzichtet. Eine rein deskriptive Analyse der Mittelwerte zeigt jedoch, dass sich
die Mittelwerte der Einzelitems in den Trend der oben beschrieben Skalen einordnen las-
sen wiirden: Bei den Einzelitems zum gesellschafilichen Starus und den Karrieremdiglichkeiten,
die den extrinsischen Motiven zugeordnet werden, zeigen die Studierenden des intrinsisch-
extrinsischen Clusters die hochsten Werte, gefolgt von denen des niedrig intrinsisch-pragma-
tisch motivierten Clusters, wohingegen sich die Reihenfolge beim kurzen Studium und den
niedrigen Studienanforderungen, die dem pragmatischen Bereich zuzuordnen sind, umdreht:
Hier zeigen die Angehérigen des niedrig intrinsisch-pragmatisch motivierten Clusters die
hochsten Mittelwerte. Die Studierenden des rein intrinsischen Clusters weisen bei allen ext-
rinsischen und pragmatischen Items die niedrigsten Werte auf.
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Tab. 23: Mittelwerte und Standardabweichung exemplarischer Einzelitems
im Clustervergleich

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Gesamt
Einzelitem M SD M SD M SD M SD
Gesellschaftlicher Status 0,94 0,82 1,19 0,84 0,92 0,84 1,05 0,85
Karriereméglichkeit 0,94 0,85 1,19 0,86 0,64 0,77 0,97 0,86
Freizeit 1,36 0,95 1,29 0,89 0,58 0,74 1,10 0,93
Kurzes Studium 0,48 0,71 0,39 0,62 0,20 0,47 0,36 0,61
Niedrige 0,78 0,83 0,66 0,73 0,35 0,59 0,60 0,74

Studienanforderungen

6.4.3 Linderspezifische Verteilung der Studierenden

Hinsichdlich der linderspezifischen Verteilung der Befragten auf die unterschiedli-
chen Cluster zeigt sich eine signifikante Ungleichverteilung (x> (6, » = 1837) = 125,69,
2 < 0,001, siche Tab. 24). Die standardisierten Residuen weisen darauf hin, dass deutsche
Studierende tiberdurchschnittlich hiufig in Cluster 2 (stand. Residuum = 3,5), dem Clus-
ter der intrinsisch-extrinsisch motivierten Studierenden, vorkommen, und dafiir seltener als
zu erwarten in Cluster 3, das die rein intrinsisch motivierten Studierenden enthilt (stand.
Residuum = -4,2).

Tab. 24: Clusterzusammensetzung nach Land
(fehlende Prozentangaben auf 100% durch Rundungsfehler)

Cluster
Land 1 2 3
Deutschland 24% 53% 22%
Schweden 30% 24% 45%
Ruminien 30% 35% 36%
USA 12% 42% 46%
Gesamwverteilng 2% 47% 2%

Demgegeniiber finden sich schwedische Studierende in Cluster 2 nur etwa halb so hiufig, wie
es zufillig zu erwarten wire (stand. Residuum = -5,8), und dafiir hiufiger in den Clustern 1,
dem Cluster der niedrig intrinsisch-pragmatisch Motivierten (stand. Residuum = 2,0), und
insbesondere Cluster 3 (stand. Residuum = 5,5) — hier finden sich etwa eineinhalbmal so
viele schwedische Studierende, wie zufillig zu erwarten wiren. In Ruminien findet sich das
gleiche Muster, ist jedoch schwicher ausgeprigt, wihrend amerikanische Studierende unter-
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durchschnittlich hdufig Cluster 1 und 2 angehéren (stand. Residuum = -2,9 bzw. -0,7), sich
dafiir jedoch hiufiger als zufillig anzunehmen im Cluster der rein intrinsisch motivierten
Studierenden finden — die Anzahl der gezihlten Individuen tbertrifft die der zufillig zu er-
wartenden in diesem Fall um etwa zwei Drittel (stand. Residuum = 3,6; vgl. Tab. 25).

Tab. 25: Clusterzugehérigkeit nach Land unter Angabe der gezihlten und der zufillig
zu erwartenden Anzahl an Studierenden pro Cluster, der Residuen und der
standardisierte Residuen

Cluster
1 2 3
H =] 1 [=} i =}
: g S 3}
' El ER El
. = o = o . = I
- g g g g ! g Z
v E 5 &£ _ S § &£ _ = 5§ &
'z < 2 g5iz < £ 51z < 2 4
12 E % §: & E § §:.:& E ©§ 8§
Land o< 3| ~ » o< 3| ~ a o< 23| ~ 7]
Deutschland 317 323 -6 -03 691 604 87 35 291 372 -81 42
Schweden 97 79 18 2,0 78 148 -70 -5,8 144 91 53 5,5
Ruminien 29 24 5 0,9 34 46 -12  -1,7 35 28 7 1,3
USA 14 30 -16 -2,9 51 56 -5 -0,7 56 35 21 3,6

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass deutsche Studierende tendenziell hiufiger dem
intrinsisch-extrinsischen und seltener dem rein intrinsischen Cluster angehéren, wihrend
schwedische und ruminisch Studierende hiufiger rein intrinsisch oder niedrig intrinsisch-
pragmatisch, aber seltener intrinsisch-extrinsisch motiviert sind. Unter den amerikanischen
Studierenden finden sich demgegeniiber mehr rein intrinsisch motivierte Studierende. Al-
lerdings ist die Effektstirke dieser Unterschiede begrenzt (korrigierter Kontingenzkoefhzient

Cy,,, = 0,309) und die Interpretierbarkeit des ersten Clusters auf Grund seiner ausgeprigten
Heterogenitit eingeschrinkt.

6.4.4 Geschlechts- und schulartspezifische Verteilung der Studierenden

Im Folgenden werden die geschlechts- und die schulartspezifische Verteilungen der Studie-
renden iiber die Cluster hinweg iiberpriift. Ein x>-Test zeigt signifikante geschlechtsspezifi-
sche Abweichungen (x* (2, 7 = 1831) = 8,801, p = 0,012), wobei sich weibliche Studierende
geringfligig hdufiger in den Clustern der intrinsisch-extrinsisch (stand. Residuum = 0,5) und
der rein intrinsisch Motivierten finden (stand. Residuum = 0,6) und dafiir im Cluster der
niedrig intrinsisch-pragmatisch Motivierten unterreprisentiert sind (stand. Residuum =-1,2).
Allerdings fallen die Effekte dieser Ungleichverteilung nur sehr schwach aus (C, = 0,098).
Auch die Verteilung nach Schulart zeigt einen signifikanten Effeke (x? (2, 7z = 1608) = 12,280,
2 =0,002), wobei sich hier kiinftige Klassenlehrkrifte besonders hiufig im Cluster der rein
intrinsisch Motivierten finden (stand. Residuum = 2,2), wihrend kiinftige Fachlehrkrifte
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tiberdurchschnittlich hiufig in den Clustern der niedrig intrinsisch-pragmatisch Motivierten
(stand. Residuum = 1,0) und der intrinsisch-extrinsisch motivierten Studierenden (stand. Re-
siduum = 0,8) zu finden sind. Allerdings fillt auch hier die Effektstirke dieser Unterschiede
nur schwach aus (C,, = 0,123).

6.5 Selbstkonzept und dysfunktionale Kognitionen

Im Folgenden riickt die Frage nach dem Zusammenhang zwischen Motiven und anderen
personalen Aspekten, insbesondere der allgemeinen Selbstwirksamkeit (nach Schwarzer &
Jerusalem, 1999), der dysfunktionalen Kognitionen (in Anlehnung an Trageser, 2010) und
der Ungewissheitstoleranz (nach Dalbert, 1999a), in den Fokus. Dabei soll untersucht wer-
den, ob Studierende mit unterschiedlichen Motivlagen, wie sie die Clustern des vorherge-
henden Kapitels abbilden, signifikante Unterschiede in den genannten Aspekten aufweisen.
Zwischen den Studierenden der einzelnen Cluster zeigen sich signifikante Unterschiede hin-
sichtlich ihrer Selbstwirksamkeitserwartung, ihrer Ungewissheitstoleranz und hinsichtdich
funf der sechs dysfunktionalen Kognitionen (vgl. Tab. 26):

Tab. 26: Unterschiede in weiteren personalen Merkmalen nach Clustern (M = Mittelwert,
SD = Standardabweichung, F = F-Wert, df = Freiheitsgrade — nicht ganzzahlig bei
Welch-Korrektur, p = Signifikanzwert, f'= Cohen’s f, 4 = Cohen’s d — gepoolt;
Motive mit Asterisk sind auf Grund der Levene-Testergebnisse ohne Brown-
Forsythe-Korrektur errechnet; paarweise Vergleiche nach Games & Howell, 1976)

ANOVA nach
Brown-Forsythe (dfI = 2)
Skala Cluster n M SD| F dR ? f | Paarweise Vergleiche
. 1 457 1,99 0,49 Vergleich Cluster 2
Allgemeine d 3 nicht sieni
Selbstwirksam- 2 854 2,58 037 41,6 14653 <0,001 0,22 o~ RSB
keit fikant (p = 0,859),
3 526 2,48 0,38 sonst p < 0,001
Uneewissheit ! 457 2,05 059 Nur Vergleich Cluster
BeWIsshelts 2 854 2,62 040 3,39 1459,8 0,034 0,01 1 und 3 signifikant
toleranz (b = 0.032)
3526 2,50 0,49 p=5
1 457 1,72 0,61
Abhﬁnglgkelt‘ ) 854 226 0.53 23.9 14409 <0,001 017 Alle Vergl_elcl}e mit
von Sympathie 2 < 0,01 signifikant
3 526 2,18 0,56
1 457 1,93 0,50 Alle Vergleiche aufler
Risiko- Cluster 1 und 2

2 854 2,65 0,36 17,4 15129 <0,001 0,14 (» = 0,038) mit

3 526 2,52 0,42 2 < 0,001 signifikant

vermeidung
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ANOVA nach
Brown-Forsythe (dfI = 2)

Skala Cluster n M SD| F drR ? f | Paarweise Vergleiche

1 457 1,90 0,70 Vergleich Cluster 2
Meidung sozialer und 3 nicht signi-
Unterstiitzung 2 854 2,37 049 208 14451 <0,001 0,15 fikant (p = 0,287),

3 526 2,16 0,67 sonst p < 0,001

1 457 1,39 0,73
Incernalisierung g5/ 000 067 1,34 1834 0262 0,03
von Misserfolg

3 526 2,04 0,73

1 457 1,70 0,56 Vergleich Cluster 1
Wertverlust 2 854 237 045 7,87 1834 <0001 010 Und2nichtsigni-
bei Versagen ’ ? ’ ? ? fikant (p = 0,240),

3 526 2,08 0,59 sonst p < 0,02

1 457 1,48 0,67 Vergleich Cluster 2
Perfektions- und 3 nicht signi-

2 854 2,08 0,53 10,6 1508,4 <0,001 0,11 fikant ( = 0,706),

3 526 1,09 0,62 sonst p < 0,01

streben

Lediglich bei der Internalisierung von Misserfolg lassen sich keine signifikanten Differenzen
zwischen den Gruppen nachweisen. Die Skala zur Ungewissheitstoleranz ist auf Grund ihrer
niedrigen Reliabilitit von o = 0,614 (vgl. Kap. 5.1.1, Abschnitt b) nur sehr konservativ zu
interpretieren. Da zugleich die Effekestirke dieser Skala mit /= 0,01 sehr gering ausfillt, wird
sie im Folgenden nicht weiter beriicksichtigt. Die Analysen weisen darauf hin, dass sich die
Cluster zwar insgesamt bei sechs der verbleibenden sieben Untersuchungsskalen signifikant
voneinander unterschieden, diese Unterschiede jedoch nicht immer auch zwischen den ein-
zelnen Clustern signifikant sind. Hinsichtlich ihrer allgemeinen Selbstwirksamkeit erreichen
die Befragten aus Cluster 1 signifikant niedrigere Werte als die Angehérigen der anderen
beiden Cluster (<, , = 0,48, 4 ,, = 0,50), deren Unterschiede zueinander wiederum nicht
signifikant ausfallen.

Bei den dysfunktionalen Kognitionen fillt das Bild differenzierter aus. Bei der Meidung so-
zialer Unterstiitzung erreicht Cluster 1 vor den Clustern 2 und 3 die signifikant hochsten
Werte (4, , = 0,30, 4, , = 0,39), bei der Abhingigkeit von Sympathie hingegen Cluster 2 vor
den Clustern 1 und 3 (4, , = 0,18, 4, , = 0,20, 4, , = 0,40). Beim Wertverlust bei Versagen
(d,,=0,24,d,, =0,16) und der Risikovermeidung (<, , = 0,37, 4, , = 0,23) unterscheiden
sich die Cluster 1 und 2 nicht signifikant voneinander, grenzen sich hingegen von Cluster
3 ab, der auch hier niedrigere Werte erzielt. Beim Perfektionsstreben zuletzt erreichen die
Cluster 2 und 3 die héchsten Werte, wihrend Cluster 1 signifikant niedrigere Werte erzielt
(d,,=026,d,,=022).

Zusammenfassen lisst sich sagen, dass Cluster 3, das Cluster der rein intrinsisch Motivierten,
hinsichtlich der Selbstwirksamkeit mit die hochsten Werte aller Cluster erreicht, wihrend es
bei allen dysfunktionalen Kognitionen mit Ausnahme des Perfektionsstrebens die niedrigsten
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Werte aufweist. Cluster 1, das Cluster der niedrig intrinsisch-pragmatisch Motivierten, zeigt
demgegeniiber hinsichtlich der Selbstwirksamkeit die niedrigsten Werte aller drei Cluster,
wihrend es bei allen dysfunktionalen Kognitionen aufler dem Perfektionsstreben und der
Abhingigkeit von Sympathie mit die héchsten Werte aufweist. Cluster 2, das Cluster der
intrinsisch-extrinsisch Motivierten, zeigt abschlieflend ein Profil, das zwischen diesen beiden
Extremen liegt: Im Bereich der Selbstwirksamkeit und des Perfektionsstrebens dhnelt es Clus-
ter 3, dem der rein intrinsisch Motivierten, wihrend es bei den restlichen dysfunktionalen
Kognitionen dhnliche Werte die Cluster 1 aufweist und bei Abhingigkeit von Sympathie
sogar die signifikant héchsten Werte aller Cluster erzielt.

Allerdings bleiben die Effektstirken dieser Unterschiede gering — mit f'= 0,22 erreicht der
Unterschied der Selbstwirksamkeit den grofiten Effekt aller untersuchter Skalen. Auch die
Einzelclustervergleiche bleiben im niedrigen Bereich, lediglich die Differenz zwischen Clus-
ter 1 und 3 hinsichdich ihrer Einschitzung der Selbstwirksamkeit erreicht eine mittlere

Effektstirke (4, = 0,50).
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7 Ergebnisse der qualitativen Untersuchung

Die Darstellung der qualitativen Ergebnisse gliedert sich in zwei Hauptteile. Kapitel 7.1
entspricht Forschungsfrage 6 und behandelt die in den qualitativen Interviews genannten
Studien- und Berufswahlmotive. Dieses Unterkapitel enthilt Beschreibungen und Analysen
zu den in der qualitativen Analyse identifizierten Motiven sowie Unterkapitel zum Vergleich
dieser Motive mit den im quantitativen Abschnitt verwendeten Motivkategorien, die Infor-
mationen zur Validierung des quantitativen Instrumentes bereitstellen. Kapitel 7.2 entspricht
Forschungsfrage 7 und enthilt Informationen iiber die Aspekte des Berufsbildes und der
beruflichen Rahmenbedingungen, die von den Befragten im zweiten Interviewteil mit dem
Lehrerberuf assoziiert werden. Die Aspekte werden beschrieben und auf ihre Rolle als mog-
liche Einflussfaktoren auf die Studien- und Berufswahlmotive hin untersucht. Zusitzlich
wird tiberpriift, ob weitere Faktoren genannt werden, die ihrerseits einen Einfluss auf die
assoziierten Aspekte des Berufsbildes und die beruflichen Rahmenbedingungen ausiiben. Vor
der Beschreibung der Einflussfaktoren sind jedoch zuerst die von den Befragten genannten
Studien- und Berufswahlmotive zu analysieren.

7.1 Die Studien- und Berufswahlmotive aus qualitativer Perspektive

Die Grundlage dieses Kapitels bilden die 18 Interviews mit je sechs schwedischen, rumini-
schen und amerikanischen Befragten (vgl. Anhang III), deren erster Teil aus Fragen zu den
Studien- und Berufswahlmotiven von Lehrkriften besteht (vgl. Kap. 5.2). Zusammen mit
den Validierungsfragen im dritten Teil der Interviews bilden ihre Aussagen die Datengrund-
lage fiir die folgenden Beschreibungen und Analysen.

Insgesamt lassen sich in den 18 Interviews 377 Motivnennungen finden, was durchschnitt-
lich 21 Nennungen pro Interview entspricht. Davon entfallen signifikant mehr Nennungen
auf die Interviews mit Studierenden (233 Nennungen, ¢ 26) als auf die Interviews mit Do-
zentinnen und Dozenten (144 Nennungen, ¢ 16; x? (1, » = 377) = 21,01, p < 0,001), was
der Schwerpunktsetzung bei der Interviewfithrung entspricht. Bezogen auf die Linderzuge-
hérigkeit der Befragten zeigen sich keine signifikanten Unterschiede (x* (2, z = 377) = 1,02,
2 =0,60) — es entfallen 134 Nennungen auf ruminische, 118 auf schwedische und 125 auf
US-amerikanische Befragte.

In diesem Kapitel werden ebenfalls acht Motivnennungen beriicksichtigt, die im zweiten
Interviewteil getitigt werden (etwa, weil Befragte auf Grund von Aussagen zu den Rahmen-
bedingungen weitere Anmerkungen zu ihren Berufswahlmotiven machen wollen), sowie 46
Fille, in denen Befragte im Rahmen der Fragebogenvalidierung auf einzelne Motive genauer
eingehen. Diese Fille werden gesondert gezihlt und als sekundire Nennungen bezeichnet, da
es sich dabei nicht um unbeeinflusste Antworten auf eine der Fragen des ersten Interview-
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teils handelt, sondern sie sekundir, etwa durch den Kontakt mit den Items des Fragebogens,
zustande kommen.

Neben der sekundiren Nennung werden weitere Begriffe verwendet, um die Zitate genauer
zu spezifizieren. Eine primdre Nennung ist eine Nennung, die zu der ersten Antwort auf die
Frage, warum der bzw. die Befragte Lehrkraft werden will, gehort, und damit eine herausge-
hobene Stellung einnimmt. Eine Eigennennung ist eine Nennung, bei der ein Studierender
ein Motiv auf sich selbst bezogen berichtet; eine Fremdnennung ist eine Nennung, bei der ein
Studierender von den Motiven anderer Personen, etwa denen seiner Mitstudierenden, be-
richtet. Nennungen durch Dozierende werden ebenfalls gesondert gezihlt. Bei der Benennung
der Personen zeigt der erste Buchstabe an, ob es sich um einen Studierenden (S) oder einen
Dozierenden (P) handelt, der zweite Buchstabe, ob es eine ruminische (R), schwedische
(S) oder US-amerikanische (U) Person ist. Die anschlieflenden Zahlen dienen der Unter-
scheidung der jeweils drei Interviewten jeder Kombination. SU2 ist dementsprechend der
zweite Studierende aus den USA. Bei Zitaten folgt hinter der Interviewkennung der Absatz
des Transkripts, aus dem das Zitat stammt. Die Angabe ,SU2, #15 bezieht sich demnach
auf eine Stelle aus dem 15. Absatz des Transkriptes zum Interview mit dem Befragten SU2.
Der Begrift Befragte/r bezicht sich im Kontext der Kapitel 7.1 und 7.2 stets auf die Befragten
der Interviewbefragung, nicht auf die Befragten im Rahmen der Fragebogenerhebung aus
Kapitel 6, solange nicht explizit von den Befragten im Rahmen der quantitativen Erhebung
die Rede ist.

Neben der Anzahl der Gesamtnennungen wird stets auch die Anzahl der Interviews ange-
geben, in denen ein Motiv Erwihnung findet. Wihrend es einerseits durchaus naheliegend
ist, einem Motiv, das mehrmals innerhalb eines Interviews erwihnt wird, eine groflere Be-
deutung zuzuschreiben als einem Motiv, dass nur einmal genannt wird, kann die Varianz im
Umfang der Kodiereinheiten diese Messung auch verzerren. So ist etwa eine umfangreiche,
zusammenhingende Aussage iiber ein Motiv nur eine Nennung, wihrend ein Satz, der zuerst
Motiv A, dann Motiv B und zuletzt wieder Motiv A enthilt, bereits mit zwei Nennungen fiir
Motiv A kodiert wird. Daher kommt der Zahl der Interviews, in denen ein Motiv vorkommt,
als Korrektiv ebenfalls eine gewisse Bedeutung zu.

7.1.1 Wiederkehrende Studien- und Berufswahlmotive

Das folgende Kapitel beschreibt diejenigen Studien- und Berufswahlmotive, die sich mit
Motiven decken, die bereits im quantitativen Teil dieser Untersuchung erhoben wurden (vgl.
Tab. 27). Die Grobgliederung richtet sich dabei nach den Oberkategorien der intrinsischen,
extrinsischen und pragmatischen Motive, die sich aus den quantitativen Daten ergeben. In-
nerhalb dieser Kategorien richtet sich die Reihenfolge der Motive nach der Anzahl der Inter-
views, in denen sie Erwihnung finden.
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Tab. 27: Ubersicht iiber die Kodierungen zu den wiederkehrenden
Studien- und Berufswahlmotiven

Kodierungen Interviews Nennungen

Intrinsische Motive

Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 14 32
Fachliches Interesse 14 29
Biographische Erfahrungen 12 39
Freude am Unterrichten 12 30
Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen 7 21
Gesellschaftliche Relevanz 7 14
Anspruchsvoller Beruf 7 10
Traumberuf 4 4
Forderung von Kindern und Jugendlichen

mit besonderen Bildungsvoraussetzungen 4 >
Extrinsische Motive

Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz 15 39
Gesellschaftlicher Status 6 12
Polyvalenz des Studiums 5 12
Freizeit 5 10
Vereinbarkeit von Beruf und Familie 3 8
Karriereméglichkeiten 2 2
Selbstbestimmte Arbeitseinteilung 1 1
Pragmatische Motive

Externe Einfliisse 9 17
Interesselosigkeit 9 10
Niedrige Studienanforderungen 6 12
Studium als Notlgsung 4 8

a) Intrinsische Motive

» Arbeit mit Kindern und Jugendlichen

Dieses Motiv, das im quantitativen Teil u.a. durch Fragebogenitems wie ,,Ich habe mich fiir
den Lehrerberuf entschieden, weil mich die soziale Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
reizt” abgefragt wird, ist iiber vergleichbare Aussagen auch in den qualitativen Daten promi-
nent vertreten. Den Kern des Motives bildet der Wunsch, aktiv mit Kindern und Jugendli-

193



194

Ergebnisse der qualitativen Untersuchung

chen zu arbeiten und sie so voranzubringen: ,,I have always loved to work with kids“ (SS1, #3).
Das Motiv grenzt sich somit von dem reinen Wunsch ab, von Kindern und Jugendlichen
umgeben zu sein (dem Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen), da hier eine aktive
Auseinandersetzung mit den Kindern und Jugendlichen im Fokus steht:

L[1]f you think about the class comes in and it’s like 20 kids, (seven, eight girls?), they come in the
morning // you can't just start ,okay, sit down. Here’s your books. Fi [engl. take] your books. You
have to talk to them and everyone wants to say something. You have to make them respect each other,
listen to each other, you have to do all that. And that’s part of school“ (SS1, #31).

Zugleich ist es auch klar von dem Motiv der Freude am Unterrichten abgegrenzt, bei dem es
explizit um fachliche Inhalte geht.

Allerdings kénnen die mit diesem Motiv benannten Arbeitsbereiche auch als Herausforde-
rung verstanden werden. So spricht etwa ein amerikanischer Studierender von der coaching
perspective (SU1, #34) seines Berufes und fithrt aus:

LI think that’s an important part of being a teacher. It’s something that, as a math teacher, I someti-
mes get intimidated by, because I feel more comfortable like talking like directly about the content
than like about like life skills and things like that or like social skills, but it's something that I defini-
tely want to help. And definitely you need a role model for students, because I'm with them for a lot
of their time, so it’s a good opportunity” (SU1, #36).

Das Motiv kommt in 14 Interviews auf insgesamt 32 Nennungen. Unter diesen 32 Nennun-
gen sind 14 Eigennennungen, 5 Fremdnennungen und 13 Nennungen durch Dozierende.
Das Motiv findet sich in sechs Interviews unter den zuerst genannten Motiven, einmal wird
es nur sekundir, viermal negierend erwihnt. Die Nennungen verteilen sich auf alle drei Un-
tersuchungslinder — es wird in vier ruminischen, fiinf schwedischen und fiinf amerikani-
schen Interviews erwihnt.

» Fachliches Interesse

Ebenfalls in 14 Interviews findet das fachliche Interesse als Motivation zukiinftiger Lehrkrifte
Erwihnung, das im Fragebogen durch Items wie ,Ich habe mich fiir den Lehrerberuf ent-
schieden, weil ich Spaff an meinem Unterrichtsfach/meinen Unterrichtsfachern habe® ko-
diert ist. So sagt z.B. eine Studentin der deutschsprachigen Lehrerausbildung Ruminiens:
»Also ich liebe sehr stark Germanistik, Literatur und Sprache® (SR3, #48). Bei diesem Motiv
steht im Gegensatz zur Freude am Unterrichten weniger die Wissensvermittlung oder die
Wissensweitergabe, sondern der eigene Umgang mit Wissen im Vordergrund:

,I think many of them really love the subject [closing of door], so I think they had a good experience,
most of them had a good experience as students within the subject, so they have a sort of passion for

the subject” (PU3, #3).

Allerdings ist dieses fachliche Interesse deswegen von der spiteren Titigkeit nicht abgekop-
pelt — in vielen Fillen wird es als wesentliche Grundlage der Lehrertitigkeit verstanden: ,As
a teacher, I think, you have to like your subjects, otherwise it will be difficult, I think, to be
a bridge® (852, #57). Auch eine weitere schwedische Studierende betont: ,[Y]ou have your
subjects, like language, then you have to know a lot about it, be very, very interested about
it“ (SS1, #29).

Allerdings kann wird das Motiv des fachlichen Interesses auch in der Negation genannt, etwa
von folgender schwedischen Befragten, die Lehramt fiir Grundschulen studiert:
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I don’t think that the subjects are as important in this. If you choose ak 1-3, I don’t think that it’s like
/'], for example, I love to write and read and the Swedish, so I could see myself teach Swedish like in
hégstadiet and gymnasiet. But that’s not // T think this, it’s not like a motive to choose it“ (SS1, #25).

In den 14 Interviews wird an insgesamt 29 Stellen auf das Motiv Bezug genommen, davon
neunmal als Eigennennung, achtmal als Fremdnennung und zwélfmal durch Dozierende.
In fiinf Interviews zdhlt es zu den zuerst genannten Motiven, fiinfmal wird es negierend
erwihnt. Die 14 Interviews verteilen sich auf alle Untersuchungslinder — vier von ihnen wur-
den mit ruminischen und je fiinf mit schwedischen und amerikanischen Befragten gefiihrt.

» Biographische Erfahrungen

Biographische Erfabrungen sind im Fragebogen durch Items wie ,,Ich habe mich fiir den Lehr-
beruf entschieden, weil ich tiberwiegend positive Erfahrungen an die eigene Schulzeit habe®
vertreten. Im qualitativen Datenmaterial werden biographische Erfabrungen in insgesamt 12
Interviews angesprochen, wobei sich hier eine deutlich groflere Bandbreite zeigt, als sie durch
die Fragebogenitems abgebildet wird. Hinweise auf positive Erfahrungen wihrend der eige-
nen Schulzeit, wie sie die Grundlage fiir die Erfassung dieses Motivs im Fragebogen bilden,
finden sich auch in dieser Untersuchung. Eine ruminische Dozentin bemerkt zu den Mo-
tiven ihrer Studierenden, ,they have the image of their own teachers, they appreciated and
liked them very much® (PR3, #5), und eine deutschspachige, ruminische Studierende sagt:
yund der Grund, weshalb ich Lehrerin sein will, ist, weil ich selbst sehr von meinen Lehrern
beeinflusst wurde, also sehr im positiven Sinne, natiirlich® (SR3, #3).

Daneben gibt es allerdings auch noch andere Kategorien von personlichen Erfahrungen. So
spielen vor allem in Ruminien, aber auch in Schweden und den USA eigene praktische
Erfahrungen eine Rolle (,Und die meisten erteilen auch schon Privatunterricht und haben
daran sehr viel Spaf§ und deswegen bemerken sie, dass sie auch Lehrer sein wollen®, SR3, #38,
aber bspw. auch SS3, #35; SU2, #35). Weitere Quellen biographischer Erfahrung kénnen die
eigenen Eltern sein, falls diese Lehrkrifte waren (,teaching is a career in their family. So their
parents might have been teachers, or their aunts and uncles might have been teachers®, PUI,
#7), wobei die familidren Einfliisse auch deutlich weiter gefasst sein konnen:

»[BJut when I think about it from a more philosophical or intellectual perspective, I was raised in a
family where everybody in my family works in some kind of helping profession. My dad is a doctor
and my mom is a therapist and in my extended family as well both of my grandmothers were teach-
ers, so there’s a family culture of being helpful and being productive in society and being an active
citizen that gives back to your community® (SU2, #3).

Gerade in Lindern, in denen die Durchlissigkeit der Lehrerlaufbahn grofler ist und eine
Berufswahlentscheidung daher auch noch im hsheren Alter getroffen werden kann, kénnen
dariiber hinaus auch die eigenen Kinder zu einer Quelle biographischer Erfahrung werden.
So fiihrt etwa eine schwedische Befragte aus:

LActually, it’s kind of a new choice for me, for I recently made up my mind. I have kids, I have four
kids [...]* and I have always loved to work with kids and I always loved to spend time with them, but
I have not seen myself as (.) a pedagog, like I have // sometimes I feel that I have // it’s hard for me

4 In Erginzung zu den Transkriptionsregeln ist darauf hinzuweisen, dass drei Punkte in eckigen Klammern eine
Auslassung aus dem Transkript darstellen, die nur fiir die Wiedergabe des transkribierten Textes im Rahmen dieser
Arbeit vorgenommen wurde. Demgegeniiber stehen Punkte in runden Klammern fiir Pausen (Transkriptionsregel
5), Punkte ohne Klammern fiir direkte Uberginge zwischen Sprecherinnen bzw. Sprechern (Transkriptionsregel
8) und Text in eckigen Klammern fiir Einwiirfe, etwa durch den Interviewer (Transkriptionsregel 7). Um derartige
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to explain things in a good way and that is why I never saw myself as a teacher. Because of that. But
then when my oldest kids started school I just realized there’s so much more. That’s just a little part
of (.) being a teacher. And everything else is something I think I am good at (lachend) and I can do
and I want to do“ (SS1, #3).

Insgesamt werden biographische Erfahrungen in 12 Interviews 39-mal genannt, wobei mit 25
Nennungen etwa zwei Drittel aller Fundstellen den Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit
zugerechnet werden kénnen. 20-mal findet das Motiv aus der eigenen Perspektive heraus,
finfmal als Fremdnennung und 14-mal durch Dozierende Erwihnung. Auch hier verteilen
sich die Nennungen auf alle Untersuchungslinder: Es wird in vier ruminischen, drei schwe-
dischen und fiinf amerikanischen Interviews genannt. Siebenmal taucht es dabei als eines
der erstgenannten Motive auf, einmal wird es negierend verwendet. Auffallend ist, dass es in
weiteren fiinf Interviews sekundir genannt wird, sodass es unter allen Befragungen nur eine
einzige gibt, in der biographische Motive zu keiner Zeit eine Rolle spielen.

» Freude am Unterrichten

Ebenfalls in zwolf Interviews wird das Motiv der Freude am Unterrichten genannt, das im
Fragebogen tiber Items wie ,,Ich habe mich fiir den Lehrberuf entschieden, weil es mir Spafd
macht, anderen etwas beizubringen® abgefragt wird. Vergleichbare Aussagen finden sich auch
in den Interviews:

LI love the lightbulb moment when a students understands. So a lot of math to me is kind of like
when you see a math problem it’s a puzzle and I love when people put together all the pieces of the
puzzle. And see how it all fits together in a really beautifully way. I like that one* (SU1, #26).

So bemerkt eine schwedische Studierende ,,were supposed to make the kids feel that it’s fun
to learn, it’s fun with education® (SS1, #9) und eine schwedische Dozierende nennt als wes-
entliche Motivation ihrer Studierenden: ,to give out your own knowledge® (PS2, #12). Die
wichtigste Abgrenzung dieses Motivs ist die zum fachlichen Interesse, die iiber den Fokus auf
die Wissensweitergabe erreicht wird: ,,Of not only, like, academic confidence, but being able
to share that knowledge® (SU3, #9).

In den 12 Interviews finden sich insgesamt 30 Nennungen des Motives, von denen 19 Ei-
gen- und fiinf Fremdnennungen sind; sechsmal erwihnen Dozierende das Motiv. In sieben
der 12 Interviews gehort es zu den zuerst genannten Motiven. In einem weiteren Fall wird es
sekundir und in zwei Fillen negierend verwendet. Von den 12 Interviews entfallen zwei auf
ruminische, fiinf auf schwedische und fiinf auf amerikanische Befragte.

» Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen

Das Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen ist ein Motiv, das im quantitativen Instru-
ment iiber Items wie ,,Ich habe mich fiir den Lehrberuf entschieden, weil ich Kinder gerne
mag“ abgefragt wird. Im Gegensatz zum Motiv der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen,
bei dem die aktive Interaktion mit Kindern und Jugendlichen im Fokus steht, nehmen die
Befragten hier eine passivere Rolle ein, und tiber das reine Zusammensein hinaus wird kein
Engagement bzw. keine Titigkeit sichtbar. In den Interviews wird das durch Auflerungen
wie die einer schwedischen Studierenden sichtbar: I like children. So that’s the big (unv.). I
like children and I communicate with them very well. And all the children around me in the

Einwiirfe durch den Interviewer von anderen Arten der Textmodifikation abzugrenzen, werden sie bei Wiedergabe
innerhalb der Untersuchung durch ein ,I* eingeleitet: [I: ...].
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family love me very much® (§§3, #9). Studierende mit diesem Motiv mégen es, Zeit mit Kin-
dern und Jugendlichen zu verbringen (,I always loved to spend time with them®, SS1, #3)
und manche Studierende betonen auch den Spaf3, den sie erleben, wenn sie von Kindern und
Jugendlichen umgeben sind:

»And then, you know, you can upplevar [English: experience] many stuff with children when you see
their weird questions or how they act funny sometimes. So laughing some in for me is more impor-
tant than earning money. So it depends on how people see their own life® (SS3, #57).

Auffallend ist, dass in manchen Fillen, etwa dem obigen Zitat, das Gefiihl im Vordergrund
steht, das dieses Zusammensein bei den Befragten auslost, wihrend in anderen Fillen das
Interesse auch den Kindern bzw. Jugendlichen selbst gilt. So sagt etwa eine amerikanische
Studierende:

»And then other kids are just totally like puzzle, because they are changing and they are growing
and their bodies are shifting and their hormones are like all over the place and then just like it’s so
interesting. And a kid I worked in the middle school for two years and one kid at the beginning
and at the end of the year would be an entirely different person. Its just so much happening in
their life, it’s so accelerated. They're just fascinating to be around and to think through their eyes®

(SU2, #6).

Eine Studierende beschreibt dariiber hinaus, dass das Lehramt fiir sie gerade im Umgang mit
jingeren Kindern in die Nihe der Mutterrolle riickt: ,,We become more like mothers or //
I think it’s very important for a kid to have many grown-ups around you which is naturally
and the way it was a long time ago® (SS1, #29). Dies kann so weit fithren, dass dieses Motiv
kompensatorische Ziige annimmt, etwa in der Aussage einer ruminischen Studierenden, fiir
die der Umgang mit den Schulkindern ein Ersatz fiir die Geschwister ist, die sie nie hatte:
,1 not have any brother and sister and I have // I (unv. rum.) am alone with the parents and
when I go to voluntariat, I meet the children (SR1, #14).

Insgesamt wird dieses Motiv in sieben Interviews 21-mal genannt, davon 16-mal in Bezug
auf eigene Motive, einmal in Bezug auf die Motive anderer und viermal durch Dozierende.
Damit gehort es zu den Motiven, die tendenziell vor allem in Bezug auf die eigene Motivati-
on genannt werden. Dreimal gehért es zu den erstgenannten Motiven, einmal wird es negie-
rend verwendet. Es wird in einem ruminischen, vier schwedischen und zwei amerikanischen
Interviews genannt.

» Gesellschaftliche Relevanz

Das Motiv der gesellschafilichen Relevanz beschreibt den Wunsch, Lehrkraft zu werden, weil
diesem Beruf eine besondere Relevanz fiir das Funktionieren einer Gesellschaft zugeschrieben
wird und er als Moglichkeit geschen wird, etwas in der Gesellschaft zu verindern. Es zielt
daher auf eine Bedeutungsdimension der Titigkeit, die nicht auf die eigene Person, sondern
auf den Nutzen des Berufs fiir Dritte fokussiert — ein Kennzeichen altruistischer Motive,
die von einigen Autoren als unabhingige Kategorie neben intrinsischen Motiven definiert
werden (z.B. Kyriacou & Coulthard, 2000). Im Fragebogen wird das Motiv z.B. durch das
folgende Item erfasst: ,,Ich habe mich fiir den Lehrberuf entschieden, weil ich die Gesellschaft
verindern will.“ Auch in den Interviews finden sich vergleichbare Aussagen. So sagt etwa ein
schwedischer Dozierender:
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,[Alber man spricht manchmal von denjenigen, die damit auf eine Art will ich etwas Gutes tun
(lacht). So dass man gleichsam etwas verindern will, man hat quasi, man hat (eine Triebkraft?), etwas
zu bewirken (fiir die, bei denen?) man war und so weiter.“ (PS3, #53).5

Eine ruminische Dozierende sagt Vergleichbares tiber einen Teil ihrer Studierenden:

,Yeah. These are young people who are still idealistic enough to think that an individual can have an
impact on society such. And being idealistic, they're [...] willing to do pretty much everything they
can for them. They are not many, they are few, but there are people” (PR1, #35).

Auch in den Aussagen einiger Studierender findet sich dieses Motiv. So sagt etwa eine
deutschsprachige ruminische Studierende: ,Und warum ich Lehrerin werde, selbst werde,
ist weil ich selbst einige Anderungen im Schulsystem machen will (lacht), im ruminischen
Schulsystem® (SR3, #3). Neben Studierenden, die iiber grofSere systemische Verinderungen
nachdenken, gibt es auch Befragte, die in ihrer Tdtigkeit mit Kindern und Jugendlichen eine
Maglichkeit sehen, die Gesellschaft im Kleinen zu verindern:

,Yeah, but I think it’s... T am of the idea that if people are somehow open and wish to develop, then
I think it will in length create healthier societies. I think that’s a good mindset to always be curious
about others. [...] And I think it’s important to... I'm thinking that all of the pupils don’t have this
kind of mindset in their environment, so maybe they need someone who has or can introduce it
somehow and show them® (SS2, #13).

Daneben gibt es jedoch auch Studierende, die die Méglichkeit, als Lehrkrifte die Gesellschaft
zu verdndern, explizit verneinen. So sagt etwa eine zukiinftige Fachlehrkraft fiir Mathematik
und Physik, dass in ihren Fichern gesellschaftliche Fragen eine geringere Rolle einnehmen
als in anderen Fichern (,I think especially in the math and science program where 1 // say
we're less social justicly, I don’t know if that makes sense®, SU1, #40) und eine ruminische
Studierende begriindet ihren Wunsch, nach dem Studium an der Universitit zu bleiben und
sich in der Lehramtsausbildung zu engagieren, gerade mit der limitierten Einflusssphire von

Grundschullehrkriften:

,I don't think that teaching (tomorrow’s ?) first graders will make the kind of change that I want to make.
I want to teach future teachers to be on the largest scale of the type of change that I want (SR2, #29).

Insgesamt wird die gesellschaftliche Relevanz in sieben Interviews 14-mal erwihnt, davon
neunmal in Bezug auf die eigene Motivation, dreimal in Bezug auf die Motivation durch
Mitstudierende und zweimal durch Dozierende. Zweimal tritt das Motiv als eines der erstge-
nannten auf, drei Nennungen sind negierend und in drei Fillen, darunter in einem weiteren
Interview, wird es nur sekundir genannt. Die Nennungen verteilen sich auf alle drei Lander,
wobei es in jeweils drei ruminischen und schwedischen, aber nur in einem amerikanischen
Interview erwihnt wird.

» Anspruchsvoller Beruf

Ein weiteres Motiv fiir das Ergreifen des Lehrerberufs kann darin liegen, dass dieser Beruf
als anspruchsvoll und abwechslungsreich erlebt wird und somit im Kontrast zu Verwaltungs-
oder Biirotitigkeiten steht, wie sie manche alternativen Berufslaufbahnen prigen. Im Frage-
bogen kommt das in Items wie ,Ich habe mich fiir den Lehrberuf entschieden, um spiter

5 Schwedisches Originaltranskript: ,,[M]en man pratar ibland om dethir med att en slags vill jag att gora gott
(lacht). S& att man vill liksom férindra ndnting, man har liksom, man (driv kraft ?) att paverka (om de ?) man var
och sa vidare.“
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einen herausfordernden Beruf zu haben“ zum Ausdruck. Auch in den Interviews lassen sich
vergleichbare Aussagen finden. So sagt etwa eine amerikanische Studierende: , I really missed
how active and exciting and constantly changing your day is when you're working with kids.
You can never really anticipate what's going to happen® (SU2, #3). Eine andere Studierende
beschreibt diese Motivation folgendermafien:

»[W]orking with students you never know what they’ll say or do, so it’s a lot of adjusting to other
people and learning a lot about other people and helping and working with them. And since not
two people are the same, it’s really, kind of it’s always a learning process, no matter what // how long
you've been doing it“ (SU1, #13).

Generell scheinen die Abwechslung und die Notwendigkeit, sein Leben lang zu lernen, wich-
tige Aspekte dieses Motives zu sein. So beschreibt etwa eine schwedische Studierende einen
Teil ihrer Motivation folgendermaflen:

,Yeah, and also all the time I can keep learning. It’s flexible. I think it’s a role like... it’s really what you
make of it, because it can be like everything else. You can play it save somehow but you can also al-
ways reflect on what youre doing and do different things. And yeah, I like that dimension® (SS2, #8).

Insgesamt wird dieses Motiv in sieben Interviews zehnmal erwihnt, davon siebenmal auf die
Befragten selbst bezogen, einmal als Fremdnennung und zweimal durch Dozierende. Damit
gehort es zu den Motiven, die hautsichlich durch die Studierenden selbst genannt werden.
Zweimal gehort es zu den erstgenannten Motiven, weitere viermal wird es nur sekundir
genannt. Die Nennungen verteilen sich auf alle drei Linder — eine Nennung stammt aus
Ruminien und je drei aus Schweden und den USA.

» Traumberuf

Das Lehramt als Traumberuf ist ein Motiv, das der Fragebogen durch Items wie ,,Ich kann mir
gar nichts anderes vorstellen als Lehrer/in zu werden® abfragt. Es beschreibt die Motivation,
aus einer tiefen Uberzeugung heraus Lehrkraft werden zu wollen, die man bereits seit langer
Zeit besitzt. In den Interviews finden sich verhiltnismif3ig wenige Aussagen in diese Richtung.
So beginnt etwa eine ruminische Studierende ihre Antwort auf die Frage, warum sie Lehrkraft
werden will, mit der Bemerkung;: ,,Ich méchte Lehrerin werden, seitdem ich mich selber kenne,
seitdem ich selbstbewusst habe, ehrlich gesagt® (SR3, #3). In den Nennungen von Dozieren-
den wird das Motiv eher abwertend, als ,simplified” (,Sometimes you get really simplified
answers - ,I was born to be a teacher™, PUIL, #9) oder als oberflichlich gekennzeichnet:

»Some believe that when they begin their university studies, they believe that they were made in a way
or another, they have a calling for becoming teachers. 'm trying to persuade them this is not neces-
sarily the case; becoming a teacher is not the question of motivation, it’s question of skill“ (PR1, #7).

Insgesamt zihlt das Motiv mit nur vier Nennungen in vier Interviews zu den am seltensten
erwihnten Motiven. Es wird je zweimal von Studierenden und Dozierenden erwihnt. Von
den Befragten stammen zwei aus Ruminien und zwei aus den Vereinigten Staaten; schwedi-
sche Studierende haben das Motiv nicht genannt.

» Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen
Die Firderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen ist ein
Motiv, das den Wunsch beschreibt, insbesondere Kindern und Jugendlichen zu helfen, die
einen besonderen Forderbedarf aufweisen — sei es auf Grund ihrer Herkunft, einer Beein-
trichtigung oder anderen individuellen Bildungsvoraussetzungen. Im Fragebogen wird dieses
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Motiv durch Items wie ,Ich habe mich fiir den Lehrberuf entschieden, um lernschwache
Schiiler/innen zu fordern® erhoben. In den Interviews finden sich ebenfalls Nennungen, die
sich diesem Motiv zuordnen lassen — allerdings ist es mit lediglich fiinf Nennungen in drei
Interviews unter jenen intrinsischen Motiven, die auch in der quantitativen Erhebung un-
tersucht werden, eines der am schwichsten vertretenen. In den Fillen, in denen es — zumeist
von Dozierenden — genannt wird, ist es teilweise negativ konnotiert:

,» There’s another kind of student that we tend to get applying, but we try not to necessarily accept
them, who have a desire to save kids, especially, you know, kids in urban, low socioeconomic settings.
So there’s definitely a subset of people who go into teaching which this kind of saviour mentality®

(PU1, #3).

Eine schwedische Dozierende betont demgegeniiber, dass gerade diese Art von Interessenten
mit ihrem Programm angesprochen werden sollen:

LI think some, or quite many, think that they are gifted with a // being with people, and I think they
also look at themselves as someone who can understand people who // young pupils who are a bit off
track. So I met many students here who // they are driven by the idea that they can make a difference
for the pupils that are not that gifted or, maybe, not coming from the families that have the support.
So they think that // and many of them, and this, I think is a bit new, many of them are students
from what we call (.) not the ordinary group, because they come themselves from non-academic
homes. Because we recruit them. We recruit them there. We are here because we want to this kind of
students. And many of them want to, sort of, help young pupils who are in the same situation they
have had. A little bit hard coming into the Swedish society, or they have dyslexia, I don't know if that’s
the English word“ (PS1, #9).

Inwiefern dieses Motiv als positiv oder negativ gewertet wird, scheint dementsprechend von
der Ausrichtung der Programme abzuhingen. Zu beachten ist hier ebenfalls, dass im qua-
litativen Teil keine Dozierenden oder Studierenden der Sonderpidagogik befragt werden,
diese jedoch — je nach Zusammensetzung der befragten Studierendenkohorten — in einigen
Landern Bestandteil der quantitativen Untersuchung sind. Unter ihnen mag dieses Motiv
eine hohere Bedeutung aufweisen.

Von den fiinf Nennungen entfallen vier auf Dozierende und eine auf einen Studierenden,
der iiber die Motive seiner Mitstudierenden berichtet. In dem oben zitierten Fall gehért das
Motiv zu den zuerst genannten, in zwei weiteren Gesprichen wird es sekundir genannt. Von
den vier Interviews entfallen zwei auf ruminische und zwei auf amerikanische Befragte.

b) Extrinsische Motive

» Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz

Das Motiv der Sicherheir von Gehalt und Arbeitsplatz ist mit 39 Nennungen in 15 Interviews
nicht nur das insgesamt am hiufigsten (und in den meisten Interviews) genannte, sondern
zugleich auch das kontroverseste — 15 der 39 Nennungen sind negierend, also Hinweise
darauf, dass dieses Motiv keine Rolle gespielt hat oder der Berufswahlentscheidung sogar
entgegengewirke hat. Es bezeichnet den Wunsch, einen Beruf zu ergreifen, der einen sicheren
Arbeitsplatz und ein sicheres und zum Leben ausreichendes Gehalt verspricht. Im quantitati-
ven Fragebogen wird es durch Items wie ,Ich habe mich fiir den Lehrberuf entschieden, um
spiter ein sicheres Einkommen zu haben® abgefragt.

Exemplarisch ist in dieser Hinsicht etwa die Aussage einer ruminischen Studierenden, die auf
die Frage, warum ihre Mitstudierenden Lehrkrifte werden wollen, antwortet: ,,Weil es ein si-
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cherer Platz ist und weil sie etliches Geld verdienen (lacht)“ (SR3, #36). Eine ruminische Do-
zierende beschreibt den Zusammenhang zwischen Gehalt und beruflicher Sicherheit genauer:

,Ich glaub das hat jetzt auch was mit der wirtschaftlichen Lage des Landes // vor acht Jahren gings
uns, oder zumindest ein paar von den Ruminen doch recht gut und die wollten alle irgendwie in der
Industrie arbeiten, wo man viel verdient hat und mittlerweile ist es so, dass sie eher, vielleicht Jobs
haben wollen, die sicherer sind. Auch wenn sie nicht so gut bezahlt werden, aber zumindest sicherer
als jetzt in der Industrie. Wo man auch schnell, ja, gefeuert werden kann, falls es nicht so richtig geht*

(PR2, #1, dhnlich auch #5).

Die Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz wird hier als ein Trade-Off verstanden, in dem ho-
here Gehilter mit einer geringeren Sicherheit einhergehen — und die Sicherheit des Gehaltes
im Lehramt gerade dann geschitzt ist, wenn das wirtschaftliche Umfeld rauer wird.

Dieses Wechselspiel findet sich auch in den US-amerikanischen Interviews, wo schnelle
Wechsel zwischen sicheren Arbeitsplitzen und besser bezahlten, aber unsicheren Jobs auf
Grund der geringeren Absicherung der Arbeitsplitze besonders leicht und schnell vonstat-
tengehen kénnen:

4[A]lnd T've been told and I've seen this anecdotally a little bit, that the ebb and flow of teachers
has changed a lot in the past few years and a lot of people during the recession in 2008 went into
teaching thinking it would be a stable career and that they would have, like, a stable income and
it’s a government job, and it’s reliable, and now that the economy is doing better, fewer people are
going into teaching, so there are many fewer teachers available and people that went into teaching
for security when the economy that doesn’t doing well are leaving. Because now they are like ,oh, I
can make more money doing many other things’. So that’s good for me, (lachend) because there are

lots of jobs® (SU2, #23).

Die Sicherheit des Gehaltes ist insofern besonders relevant, als dass seine Hohe in vielen Lin-
dern der Berufswahlentscheidung tendenziell eher entgegensteht: ,,[TThere are cases where
people like to be teachers, but they don’t do that only because of the fact that they are not
going to be decently paid, not well paid, decently paid“ (PR1, #33; dhnlich auch PR2, #5).
Allerdings weist das Motiv neben der Sicherheit des Gehaltes auch noch andere Aspekte auf,
etwa die Sicherheit, iiberhaupt eine Anstellung zu finden. Ein schwedischer Dozierender sagt
dazu, ,,dass das eine sichere Wahl war. Sicher in der Hinsicht, als dass es relativ leicht ist, eine
Anstellung zu finden, einen Job spiter” (PS3, #3).¢

Insgesamt wird dieses Motiv in 15 der 18 Interviews erwihnt. Von den 39 Nennungen ent-
fallen sieben auf Eigennennungen, 14 auf Fremdnennungen und 18 auf Auf8erungen von
Dozierenden. Damit gehért auch dieses Motiv zu denjenigen, bei denen die Mehrzahl der
Nennungen auf die Motive anderer Personen, nicht auf die Motive der Befragten selbst be-
zogen ist. In einem Interview gehdrt das Motiv zu den erstgenannten, eine weitere Nennung
ist sekundir und insgesamt 15 Nennungen sind negierend. Das Motiv wird in allen rumini-
schen, in fiinf der schwedischen und in vier der amerikanischen Interviews erwihnt.

» Gesellschaftlicher Status

Der gesellschaftliche Status kommt demgegeniiber als zweithdufigstes extrinsisches Motiv auf
nur noch zwdlf Nennungen in sechs Interviews. Es gehort zu den Motiven, fiir die es nicht
moglich war, eine linderiibergreifend stabile Skala zu entwickeln, sodass es mit dem Fragebo-

6 Schwedisches Originaltranskript: ,Att det var ett tryggt val. Tryggt i den meningen att det ir relative lice att & en
anstillning, att fa jobb efterdt”
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gen nur hilfsweise tiber das Item ,Ich habe mich fiir den Lehrberuf entschieden, weil dieser
in der Gesellschaft sehr angeschen ist“ erfasst werden kann. Im qualitativen Datenmaterial
findet es sich in Aussagen wie der Folgenden, in der sich eine ruminische Befragte iiber ihre
Mitstudierenden duf8ert: ,,I think most of them like the job title. I think in Romania at least,
to be a teacher, it's something great. It’s a socially accepted and appreciated job that it’s easy
to get“ (SR2, #15). Eine amerikanische Studierende spricht davon, dass es fiir viele ,,a well re-
spected career (PU2, #17) sei und auch eine schwedische Befragte duflert sich entsprechend:
»its a respected job“ (PS2, #6).

Allerdings taucht das Motiv auch in Negation auf. So berichtet etwa eine schwedische Stu-
dierende, dass sie es bei ihrem Bruder fiir moglich hile, dass der geringe soziale Status des
Lehramtes ihn gerade davon abgehalten haben konnte, diese Laufbahn einzuschlagen:

,But all of my friends and people I know with very good grades, they do the educations where only
they can get in. They don't, like, // for example, my brother is a doctor, and he is really good at it, but
at first I was like // I couldn’t see him. It’s not for him, but it’s like he had all the best grades and all in
everything, so he could get in there where it’s so hard to get in. So it’s just - he didn’t think ,oh, what
do I want to do?* Maybe he would wanted to become a teacher, because he’s really good at teaching
and // now he does that anyway as a doctor, but no one chooses it. Because it’s not // I think it’s the
status“ (SS1, #19).

Insgesamt findet sich dieses Motiv zwolfmal in sechs Interviews. Einmal gehort es zu den
erstgenannten Motiven, zweimal wird es negierend erwiihnt und ein weiteres Mal nur sekun-
dir genannt. Es kommt in zwei ruminischen, drei schwedischen und einem amerikanischen
Interview vor. Von den zwdlf Nennungen entfallen drei auf Dozierende, zwei auf Eigennen-
nungen und sieben auf Berichte tiber die Motive anderer. Damit gehort es zu den Moti-
ven, die grofitenteils tiber andere, aber nur selten in Bezug auf die Befragten selbst genannt
werden.

» Polyvalenz des Studiums

Mit der Polyvalenz des Studiums wird der Wunsch beschrieben, ein Studium aufzunehmen,
mit dem man eine Vielzahl von Berufen ergreifen kann. Im Falle des Lehramtes kann das
bedeuten, dass man das Studium aufnimmt, weil man damit neben dem Lehramt auch noch
andere als attraktiv empfundene berufliche Moglichkeiten wahrnehmen kann. Es ist somit
kein Berufs-, sondern ein Studienwahlmotiv und wird im Fragebogen mittels Items wie ,,Ich
habe mich fiir den Lehrberuf entschieden, weil die Studieninhalte niitzlich sind, auch wenn
man spiter nicht als Lehrer/in arbeitet” abgefragt.

In den Interviews spielt dieses Motiv ausschliellich in ruminischen Interviews eine Rolle —
wird dort aber dafiir in finf der sechs Interviews genannt, darunter dreimal als eines der
erstgenannten Motive. Eine Dozentin der deutschsprachigen Lehrkrifteausbildung erklire
die Rolle des Motives so:

,Das ist vom Studium bedingt. In Ruminien ist es so, dass die Lehrerausbildung parallel zu dem eige-
nen, zu dem Studium erfolgt, das heiflt, sie studieren in unserem Fall Germanistik und kénnen dann
nach dem Studium alles, was ein Germanistikstudium erfordert, also sie konnen das auch werden.
Sie kénnen Ubersetzer werden, sie kénnen bestimmte Firmen arbeiten, sie kénnen, also viel mehr
machen, fiir Zeitungen arbeiten, fiir Zeitschriften arbeiten, fiir Verlage arbeiten, wihrend in {{Ort
der Grundschulausbildung}} wir die Leute exklusiv fiir diesen // fiir Erzieherinnen und Grundschul-
lehrer ausbilden.“ (PR2, #11).
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Das zeigt sich nach Aussagen der Dozierenden auch daran, dass viele das Lehramtsstudium
mit anderen Berufswiinschen ergreifen und erst spiter zum Lehrerberuf finden wiirden:

,Vor acht Jahren hatten sie wenig Interesse fiir Lehrerausbildung und mittlerweile haben sie verstan-
den, Lehrerausbildung bedeutet auch was anderes, es bedeutet bestimmte Kompetenzen zu haben.
Und auch wenn nicht alle in den Schulen landen, kommen ein paar, ich weifs jetzt nicht, ob das
fr dein Interview wichtig ist oder nicht, in diese Sprachschulen, wo sie deutsch unterrichten, zum
Beispiel. Es gibt mittlerweile recht viele, zumindest hier in Transsilvanien recht viele Sprachschulen,
und ganz viele wollen deutsch studieren. Die deutsche Sprache lernen. Weil jetzt viele auch nach

Deutschland wollen® (PR2, #5).

Doch auch in den Interviews der ruminischsprachigen Lehramtsausbildung spielt das Motiv
der Polyvalenz eine grof3e Rolle. So fiihrt etwa einer der dortigen Dozierenden aus:

,For instance, there are philosophy students, most of the philosophy students are really interested
in becoming teachers, are interested also in pursuing a career in the university, an academic career,
and in Romania, it’s a requirement in order to be able to teach at the university, you have to have
a teaching degree and in order to be able to have a teaching degree, you have to take this courses®

(PR1, #5).

Die Polyvalenz des Studiums beschrinke sich also nicht nur auf die deutschsprachige Abtei-
lung der Universititen.

Das Motiv kommt in fiinf Interviews auf zwdlf Nennungen. Insgesamt entfallen von diesen
zwolf Nennungen zehn auf Interviews mit Dozierenden; eine Nennung ist als Eigennennung
anzusehen, eine als Fremdnennung. Damit ist es ein Motiv, das tiberwiegend von Dozieren-
den berichtet wird. In drei der fiinf Interviews zihlt das Motiv dariiber hinaus zu den zuerst
genannten Motiven.

» Freizeit

Das Motiv, den Lehrerberuf zu ergreifen, weil er mit viel Freizeit verbunden ist, gehort zu den
Motiven, bei denen es nicht méglich war, eine transnational stabile Skala zu bilden. Es kann
daher im quantitativen Teil nur tiber das Item ,,Ich habe mich fiir den Lehrberuf entschieden,
um viel Freizeit zu haben® abgebildet werden. Allerdings ist in den Interviews durchaus ein
vergleichbares Motiv nachweisbar: Dort finden sich v.a. Hinweise darauf, dass die langen
Ferienzeiten ein relevantes Motiv fiir den Lehrerberuf sein kénnten. Eine ruminische Dozie-
rende sagt von ihren Studierenden, einige ergriffen den Beruf, ,weil sie lange Ferien haben®
(PR2, #5), und eine amerikanische Dozierende vermutet: ,,I think in the, you know, maybe
in the larger world you have folks who go into teaching because, you know, their summer’s
off (PU2, #11).

Das Motiv kommt in fiinf Interviews auf insgesamt zehn Nennungen, von denen drei
Fremdnennungen und sieben Nennungen durch Dozierende sind. Uber sich selbst duflern
die Befragten das Motiv nie. Einmal zihlt es zu den erstgenannten Motiven, in einem weite-
ren Fall wird es nur sekundir genannt. Die fiinf Interviews verteilen sich auf Ruminien (drei
Nennungen) und die USA (zwei Nennungen).

» Vereinbarkeit von Beruf und Familie

Falls mit dem Lehrerberuf besonders gute Méglichkeiten zur Vereinbarkeit von Beruf und
Familie einhergehen, kann auch das ein Motiv sein, diesen Beruf zu ergreifen. Im Fragebo-
gen wird dieses Motiv durch Items wie ,Ich habe mich fiir den Lehrberuf entschieden, um
spiter Familie und Beruf gut vereinbaren zu kénnen® abgefragt. Auch in einigen Interviews
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wird eine solche Motivation deutlich. So sagt etwa eine amerikanische Studierende tiber eine
Kommilitonin: ,,She’s like ,yeah, I want to live close to home, I've got a young kid, I want to
have my afternoons open so I can take care of her and be a mom™ (SU2, #35). Eine schwedi-
sche Studierende fiir das Vorschullehramt bemerkt dazu:

LI noticed that the all, or most of them are parents. So I think that maybe being a teacher, you can have
semesters, ledighet [Engl.: holidays], the same time as your kids. So in this job, being a teacher, you
can be free the same time as your kids. That’s an advantage for them, if you're a teacher (SS3, #37).

Die Vereinbarkeit von Beruf und Familie ist in den internationalen Interviews also weniger
eine Frage von Elternzeitregelungen oder Riickkehrgarantien in den alten Beruf, sondern
vielmehr eine von gleich getakteten Tages- und Ferienzeiten.

Allerdings gehort dieses Motiv nicht zu den meistgenannten im extrinsischen Bereich. Es
wird in drei Interviews insgesamt achtmal erwihnt, wovon drei Nennungen auf die Befragten
selbst und drei Nennungen auf andere Studierende bezogen sind; zwei Nennungen stammen
von Dozierenden. Das Motiv wird in jedem der Untersuchungslinder in je einem Interview
erwihnt. Allerdings wird es in zwei weiteren Interviews insgesamt fiinfmal sekundir erwihnt,
was die Gesamtzahl der Nennungen von acht auf 13 erhéht.

» Karriereméglichkeiten

Die Karrieremiglichkeiten gehdren zu jenen Motiven fiir den Lehrerberuf, fiir die sich keine
linderiibergreifend stabile Skala bilden liefi, sodass es quantitativ nur hilfsweise mittels eines
einzelnen Items erfasst werden kann. Auch im qualitativen Teil kommt dem Motiv nur eine
geringe Relevanz zu, auch wenn es sich durchaus nachweisen ldsst. So spricht eine rumini-
sche Dozierende davon, dass die wenigen Minner, die sich fiir den Lehrerberuf entscheiden,
auch diejenigen sind, die zumeist nach den Fithrungspositionen streben:

»And in pedagogy the ones being boys are the ones wanting to work at metalevel. [I: At what?... ] ...
at metalevel. So not at schooling level, but at metalevel, or in other educational organisation, where
they can get more money“ (PR3, #23 ff.).

Die einzig weitere Nennung, die sich zu diesem Motiv findet, betont den Unterschied zwi-
schen einer administrativen Karriere, die zu Positionen wie einer Schulleitung fithren kénne
und den Studierenden durchaus offen stehe, und einer pidagogischen Karriere, die nicht
vorhanden sei: ,,So any other things you can do it go on an administrative level, I don’t know,
to become school director, to become a school something else. But on the teaching part, that’s
basically it“ (SR2, #37).

Somit kommt das Motiv auf insgesamt zwei Nennungen in zwei Interviews. Eine der Nen-
nungen ist eine Fremdnennung, eine kommt von einer Dozierenden, und beide entstammen
ruminischen Interviews.

» Selbstbestimmte Arbeitseinteilung

Die selbstbestimmte Arbeitseinteilung ist ein Motiv, bei der der Wunsch nach einer Titigkeit,
bei der man Arbeitszeit und Arbeitsumfang z.T. selbst einteilen kann, im Vordergrund steht.
Im Fragebogen wird dieses Motiv durch Items wie ,,Ich habe mich fiir den Lehrberuf ent-
schieden, weil ich mir meine Arbeit selbst einteilen kann® beschrieben. In den Interviews
findet sich nur eine Nennung in einem ruminischen Interview, die sich diesem Motiv zuord-
nen lisst: ,ja, you don’t have to be there from 8 to 4 everyday. So, it’s a flexibility of having
the schedule. Might be things like this“ (PR3, #27). Ergidnzt wird diese Nennung durch drei

sekundire Nennungen in zwei weiteren Interviews.
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c) Pragmatische Motive

» Externe Einfliisse

Dieses Motiv beschreibt den Einfluss Dritter auf die Entscheidung, den Lehrerberuf anzu-
streben. Im Fragebogen wird dieses Motiv tiber Items wie ,,Ich habe mich fiir den Lehrberuf
entschieden, weil mir meine Mutter dazu geraten hat“ abgebildet. Auch in den Interviews
spielt der Einfluss Dritter, etwa von Eltern, Verwandten oder Freunden, eine grofie Rolle.
Das kann schr allgemein wahrgenommen werden, etwa von einer US-amerikanischen Stu-
dierenden, die vom ,support of people that I talk to (SU3, #17) spricht, kann jedoch auch
sehr konkrete Formen annehmen:

,»S0 my whole family, they suggested that I should be a teacher. [...] Because when I tried to (.) s6ker
[English: apply] to be a teacher, I didn’t really know what to become. Or to study. Because I am the
kind of person that gets tired of a thing really fast. So I didn’t want to study and then get tired of the
teaching business and then want to change. So I was a little bit confused what to choose and then I
just talked to my family and it was about // try to be eye-doctor, because I studied the nature... [I:
...naturvetenskapliga...] ja. In the gymnasium. So that’s why teacher wasn't really the subject that I
have studied in the gymnasium. It was more like being a doctor or working at the pharmacy, things
like that. But then my family said ,you should be a teacher’, so I said ,0k, I can be a teacher’. And I
like it, so... (SS3, #9 fI.)

In vielen der kodierten Fille wird der Einfluss Dritter als bereichernd wahrgenommen, als
Anstof§ zu einer Entscheidung, die auch den betreffenden Studierenden zufrieden macht.
Nur selten, und wenn dann tendenziell in der AufSenperspektive, wird der Einfluss Dritter
als negativer, von den eigenen Wiinschen, Motiven und Interessen des Studierenden isolierter
Faktor wahrgenommen: ,,[M]aybe there are some people who are affected by their parents
like ,You have to choose something and this gives you a job withing a couple of years™ (SS2,
#53). Allerdings gibt es auch Fille, in denen externe Einfliisse negativ wirken, d.h. in denen
Dritte von der Berufswahl explizit abraten. So beschreibt etwa eine der US-amerikanischen
Studierenden: ,In my family, everybody in my family has some kind of master’s degree or
PhD or doctorate, so in my family my family was not happy that I chose to become a teacher®
(SU2, #25).

Insgesamt kommt dieses Motiv in neun Interviews auf 17 Nennungen bei zehn Eigen-, drei
Fremdnennungen und vier Erwihnungen durch Dozierende. Zweimal gehért das Motiv zu
den erstgenannten, dreimal wird es in Negation gebraucht, drei weitere Male nur sekundir
erwihnt. Die Nennungen verteilen sich mit jeweils drei Interviews aus Schweden, Ruminien
und den USA gleichmifig iiber alle Untersuchungslinder.

» Interesselosigkeit

Das Motiv der Interesselosigkeit kennzeichnet Studien- und Berufswahlentscheidungen, die
unter weitgehender Abwesenheit bestimmender Motive stattfinden und bei der das jeweilige
Studium bzw. der jeweilige Beruf hauptsichlich deswegen gewihlt wird, weil man nun einmal
irgendein Studium bzw. irgendeinen Beruf wihlen muss. Das kommt u.a. durch Frageboge-
nitems wie ,,Ich habe mich fiir den Lehrberuf entschieden, weil es keine Berufe gibt, die mich
reizen“ zum Ausdruck. In den qualitativen Interviews finden sich ebenfalls Auflerungen, die
dieser Kategorie zuzuordnen sind, etwa folgende Aussage einer ruminischen Dozierenden:
L1f you feel when you finish your high school that you don’t know what to do and I don’t have
any choice ok, yeah, I will go to university and train to be a teacher” (SR2, #47).
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Nicht in allen Fillen bleibt die Beschreibung auf diesem negativen Niveau stehen. So sagt
etwa eine schwedische Studierende iiber eine Kommilitonin: ,,One of them just applied to
everything and she came into the teacher subject. She was thinking about it very much if she
wanted to teaching or not, but now she likes it“ (S§3, #39). Dariiber hinaus findet sich das
Motiv auch einmal als Eigennennung:

»Maybe. I don’t think for another studies and another program for studies. I choose this. And (lacht)
I don’t know. It was a choose for the fast (unv. rum.)... [I: ... ah, it was a fast choice.] Mhm (beja-

hend)“ (SRI, #24 f.).

Insgesamt kommt das Motiv in neun Interviews insgesamt zehnmal vor. Damit gehort es
zu den Motiven, die in den meisten Interviews nur einmal erwihnt werden. Von den zehn
Nennungen entfallen zwei auf Eigennennungen, sechs auf Fremdnennungen und zwei auf
Auferungen durch Dozierende. Einmal tritt das Motiv negierend auf, drei weitere Male als
sekundire Nennung. Von den neun Interviews entfallen fiinf auf Ruminien, zwei auf Schwe-

den und zwei auf die USA.

» Niedrige Studienanforderungen

Das Motiv der niedrigen Studienanforderungen ist gegeben, wenn ein Studium vor allem
deswegen gewihlt wird, weil es als verhiltnismifig leicht wahrgenommen wird. Zu diesem
Motiv konnte im quantitativen Teil keine linderiibergreifend stabile Skala gebildet werden,
weswegen es dort nur hilfsweise mittels des Items ,Ich habe mich fiir den Lehrberuf ent-
schieden, weil ich annehme, dass das Studium nicht allzu schwierig ist“ erhoben wird. In
den Interviews finden sich ebenfalls Aulerungen, die diesem Motiv zuzuordnen sind. So sagt
etwa eine ruminische Studierende tiber einige Mitstudierende: ,It’s not a big effort though.
You don’t have to brilliant to be a teacher, so I think they like that. They like that it is an easy
pathway to go on, to become a teacher” (SR2, #15). Spiter erginzt sie:

LIf you're not good at (lacht) almost // or I don't know, nothing, okay, you can easily be accepted in
university, or not university, to do train to become a teacher and you don't need something special.
You don’t have to be good in math or something that you have to teach in primary school, for examp-
le. So I think that could also be a motive® (SR2, #47).

Ahnliche Auﬁerungen finden sich auch in Interviews aus anderen Lindern, etwa bei einer
amerikanischen Dozierenden in Bezug auf ihre Mathematikstudierenden:

L1 think people, you know, who get undergraduates degrees in math or science, but don’t want to go
on into graduate school in the subject. It’s too challenging, you know, they reached the kind of limit
of their own learning. So it’s an appealing career because for, you know, K-12 teaching, it doesn’t
require sort of that advanced push and so if they feel and kind of the limit of their own capacity at
some point, I think they // most people believe ,well, you know, I can teach high school, right, I teach
middle school even though I struggled in the latter years of university (PU3, #9).

Tatsichlich findet sich eine vergleichbare Argumentation bei einem ihrer Studierenden, bei
dem die Schwierigkeit des Studiums eine entscheidende Rolle bei der Entscheidung fiir ein
Lehramts- anstelle eines Fachstudiums gespielt hat:

L1 like, well, a) math is hard. 'm not going to lie and say that math isn't hard and I was a math major
in college and I thought about maybe becoming mathematician, but that didn' really interest me so
much as teaching and, like, working with people. So my interest wasn't there and if it was going to be
that difficult and that hard to do it, I knew I had to be interested in it. And I was just more interested
in being a teacher” (SS1, #9).
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Allerdings ist hier, vergleichbar mit den Eigenmotiven bei den externen Einfliissen, der
Waunsch nach einem einfachen Studium keinesfalls isoliert: Er wird vielmehr als ein Einfluss-
faktor beschrieben, der einen Ausschlag fiir eine Studienwahl gegeben hat, die auch jenseits
ihres Schwierigkeitsgrades attraktiv, wenn nicht sogar von vornherein die attraktivere, war.
Die niedrigen Studienanforderungen sind hier nicht das Hauptmotiv. Vielmehr hat sich der
Studierende unter mehreren attraktiven Studienoptionen fiir diejenige entschieden, die am
leichtesten war.

Insgesamt findet sich das Motiv in sechs Interviews in zwolf Nennungen, darunter einmal
als Eigen-, sechsmal als Fremdnennung und fiinfmal als Aussage von Dozierenden. Einmal
gehort es zu den zuerst genannten Motiven, in vier weiteren Fillen wird es nur sekundir
genannt. Es findet sich in einem ruminischen, drei schwedischen und zwei amerikanischen
Interviews.

» Studium als Notlésung

Wenn das Lehramtsstudium nur deswegen gewihlt wurde, weil der eigentliche Studien-
wunsch nicht zu verwirklichen war, entspricht das dem Motiv des Studiums als Notlosung.
Im Fragebogen findet sich dieses Motiv in Items wie ,Ich habe mich fir den Lehrberuf
entschieden, obwohl ich etwas ganz anderes studieren wollte.“ In den Interviews spiegelt es
sich ebenfalls wider, etwa in der folgenden Geschichte tiber die Studentin einer ruminischen
Dozierenden:

,Denn sie hatte die Méglichkeit schon in der neunten Klasse in dieses so genannte pidagogische Ly-
zeum zu gehen, (das) auch Erzieherinnen ausbildet, und sie wollte das auf gar keinen Fall. Sie hat von
Anfang an gesagt ,um Gotteswillen, Lehrer sein, nie und nimmer und nimmer*. Aber sie [...] wollte
Wirtschaftswissenschaften studieren, sie hat die Priifung nicht geschafft und sie wollte sich jetzt ein
Jahr vorbereiten, aber in diesem Jahr soll sie auch was tun. Und dann hat sie diese Stelle als Lehrerin
angenommen, als Grundschullehrerin. Und es hat ihr aber richtig gut Spaf§ gemacht. Das ist die
Motivation der {{Grundschullehramtsstudierenden}} und das merkt man dann auch® (PR2, #65).

Auch eine amerikanische Dozierende erwihnt die Attitiide des ,,,oh yeah, I can always teach’,
kind of as though teaching is an easy job and a kind of fallback® (PU3, #35), wihrend eine
schwedische Studierende von ihren Mitstudierenden sagt:

L1 think that // first of all there are few people who want to become a teacher. And I can see in my
class here that a lot of women, because it's mostly women // the guys in my class, they want to be
there, but a lot of the women are just there because they couldn’t get into any other education. Or
they couldn’t get into the thing they really wanted to do® (SS1, #17).

Auffallend ist, dass dieses Motiv ausschliefSlich tiber Dritte gesagt wird — eine Eigennennung
findet sich nicht. Es wird in vier Interviews insgesamt achtmal erwihnt, davon viermal als
Fremdnennung durch Studierende und viermal durch Dozierende. Zweimal gehért es zu den
erstgenannten Motiven, in vier weiteren Fillen wird es nur sekundir und in einem Fall ne-
gierend erwihnt. Von den Interviews sind zwei den ruminischen und zwei den schwedischen
Befragten zuzuordnen.

7.1.2 Nicht wiederkehrende Studien- und Berufswahlmotive

Neben mehreren Motiven, die nur einmal (etwa selbstbestimmtes Arbeiten) oder ausschliefSlich
in Aussagen iiber Dritte (etwa Studium als Notlosung) vorkommen, findet sich auch ein Motiv
in der bisherigen Forschungslandschaft, das in den Interviews kein einziges Mal erwihnt
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wurde — der Wunsch nach einem kurzen Studium. Bereits im quantitativen Datensatz konnte
dieses Motiv nicht linderiibergreifend konstruiert werden und auch in den Interviews findet
es sich nicht. Lediglich sekundir wird dieses Motiv dreimal erwihnt — immer als direkte
Reaktion auf das Lesen des entsprechenden Items im Fragebogen.

7.1.3 Zusitzliche Studien- und Berufswahlmotive

Insgesamt finden sich im qualitativen Datenmaterial zehn Motive, die iiber die in Kapitel
2.2.2 erarbeiteten Motive hinausgehen (vgl. Tab. 28). Von diesen zehn Motiven werden vier
Motive tiber die 18 Interviews hinweg nur einmal, zwei Motive zweimal und vier Motive
mehr als zweimal erwihnt. Das folgende Unterkapitel stellt die einzelnen Motive entspre-
chend der Anzahl der Interviews, in denen sie genannt werden, vor.

Tab. 28: Ubersicht iiber die zusitzlich kodierten Studien- und Berufswahlmotive

Kodierungen Interviews Nennungen

Zusitzliche Studien- und Berufswahlmotive

Bedeutung fiir das Leben des Kindes/Jugendlichen 12 26
Narzissmus/Machtempfinden 5 6
Definierte Rolle 5 13
Selbstwirksamkeit 4 4

Weitere Motive

Soziale Kontakte 2 2
Druck, ein Studium zu beginnen 2 6
Verbleiben in der Schule 1 1
Kostengiinstige Ausbildung 1 1
Eingebundenheit von Lehrkrifien | 2
in die lokale Gemeinschaft

Religidse Motivation 1 1

a) Bedeutung fiir das Leben des Kindes/Jugendlichen

Mehrere Befragte betonen die Rolle, die sie als Lehrkraft fiir das Leben ihrer Schiilerinnen
und Schiiler spielen, und dass sie eine Rolle im Leben der Kinder und Jugendlichen spielen
wollen: , Like make a difference, have an impact on people’s live“ (SS1, #25) — ,I think the
students that come to our program are ones that genuinely want to play deep roles in the lifes
of kids“ (PU2, #3). Darin zeigt sich eine idealistisch-altruistische, auf Dritte ausgerichtete
Motivation, die tiber den Wunsch, mit Kindern und Jugendlichen zu arbeiten, hinausgeht:

,[T]hat makes me feel like I can, even if they had bad parents, I can still affect them in some kind. So
I can make a change in the students [...] // yeah, I hope to change the future to the better (SS3, #5).
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Im Gegensatz zur Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, bei der eine Arbeitsaufgabe der Lehrkraft
im Vordergrund steht, wird hier also die Schiilerin bzw. der Schiiler in den Fokus gesetzt.

Die Bedeutung einer Lehrkraft fiir das Leben des Kindes bzw. Jugendlichen wird in zwolf Inter-
views insgesamt 26-mal erwihnt, davon 14-mal als Eigennennung, viermal als Fremdnen-
nung und achtmal durch Dozierende. Das Motiv tritt sechsmal direkt in der ersten Antwort
des Befragten und einmal nur als sekundire Nennung auf. Von den zwolf Interviews wurden
zwei mit ruminischen, vier mit schwedischen und sechs mit amerikanischen Befragten ge-
fiihrt. Das Motiv spielt v.a. bei den US-amerikanischen Befragten eine Rolle: Dort wurde es
von jedem der Befragten genannt.

b) Narzissmus/Machtempfinden

Das Motiv des Narzissmus bzw. des Machtempfindens wird v.a. in dlteren Untersuchungen
zu den Studien- und Berufswahlmotiven genannt (z.B. Schohaus, 1954), spielt in neueren
Verdffentlichungen zu dem Thema jedoch kaum noch eine Rolle. Allerdings bezichen sich
mehrere Befragte innerhalb dieser Untersuchung auf eine narzisstische Motivation, die sich
aus der Position der Lehrkraft im Klassenzimmer bzw. gegeniiber den Schiilerinnen und
Schiilern speist. So sagte etwa eine schwedische Dozierende:

,Man kann bei manchen Studierenden sehen, dass es manchmal einen solchen, beinahe (lachend)
narzisstischen Zug gibt, dass man als Lehrkraft sehr stark im Zentrum stehen kann. So dass das fiir
manche ansprechend sein kann. Man darf stehen, unterrichten und erkliren und berichtigen und

darlegen und solche Sachen® (PS3, #53).7
Eine der amerikanischen Dozierenden sagt dazu:

,Yes. There are some students who don’t realize they want to be a teacher because they like the way
it makes them feel. They don’t necessarily want to do the work. You know, they like being in charge,
they like kids needing them, they like // we have this thing about ,do you love teaching or do you love
the way teaching makes you feel’, right? Two very different things* (PU1, #52).

Insgesamt wird das Motiv in fiinf Interviews sechsmal genannt, davon einmal als Eigennen-
nung und fiinfmal durch Dozierende. In keinem Interview gehort das Motiv zu den primir
genannten, in einem weiteren Interview wird es nur sekundir erwihnt. Von den finf Inter-
views sind zwei ruminisch, eines ist schwedisch und zwei sind amerikanisch. Wihrend das
Motiv also in allen Lindern berichtet wird, tritt es fast nur in der Auflenbetrachtung, d.h.
in Interviews mit Dozentinnen und Dozenten auf — nur ein Studierender berichtet {iber das
Motiv, und auch das nur in einer abgemilderten Form:

,And I've made the joke many times that part of my motivation for becoming a teacher is that I have an
audience of 30 people that has to be there everyday. Right? And even though my pedagogy is moved far
beyond [...] there’s something about that performative aspect which is true of any career® (SU3, #37).

c) Definierte Rolle

Ebenfalls in fiinf Interviews wird auf das Motiv der definierten Rolle Bezug genommen. Be-
fragte betonen darin, dass der Beruf der Lehrkraft klar definiert sei, ein eindeutiges Aufgaben-
spektrum und Berufsbild aufweise und man als Studierender wisse, was auf einen zukomme:
»As I said in the first, in the previous question, they know what to expect” (SR2, #45). Das

7 Original: ,Man kan bland vissa studenter ser att det finns vissa sihir, nistan (lachend) narcissistiska drag i att som
lirare far man std vildigt mycket i centrum. S3 att det kan vara tilltalande fér vissa. Man fir std, undervisa och
forklara och beritta och ligga till och sa.”
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hebt den Lehrerberuf von anderen Berufsmoglichkeiten ab, bei denen die spiteren Arbeits-
moglichkeiten weniger eindeutig definiert sind: ,And also I think it can be that it is a very
clear job. You can understand what you are studying to. Because many jobs in the society, you
don’t actually know that they exist“ (PS2, #6).

In den fiinf Interviews wird das Motiv insgesamt 13-mal genannt, davon dreimal als Fremd-
nennung und zehnmal durch Dozierende. Auf sich selbst bezogen berichtet kein Studieren-
der von diesem Motiv. In drei Interviews gehort dieses Motiv zu den primir genannten, in
einem zusitzlichen Interview wird es nur sekundir erwihnt. Von den fiinf Interviews sind
zwei ruminisch, zwei schwedisch und eines amerikanisch. Damit wird das Motiv in allen
Landern berichtet, tritt allerdings ausschliefllich in der Auflenbetrachtung, insbesondere
durch Dozierende, auf.

d) Selbstwirksamkeit

In vier Interviews beschreiben Befragte, dass das Lehramt ein Beruf sei, in dem man Selbst-
wirksamkeit erfahren, also die Folgen seiner eigenen Handlungen besonders gut erfahren
kénne. So betont etwa eine schwedische Studierende: ,It means that I like seeing how they
develop. I like seeing when a child learns something and I'm the reason for it to learn this
thing“ (SS3, #21). Eine amerikanische Studierende duflert:

,[O]ne of the reasons I'm going into teaching is because I can see the results of what 'm doing pretty
easily lots of times. Sometimes it takes a while or sometimes it’s not as like clear cut, but I can see very
directly [...] like, direct results of my work® (SU1, #52 fI.)

Das Motiv der Selbstwirksamkeit kommt in den vier Interviews auf insgesamt vier Nennun-
gen, von denen drei Eigennennungen sind, wihrend einmal ein Dozierender dariiber spricht.
Damit gehért es zu denjenigen Motiven, die vor allem von den Befragten in Bezug auf sich
selbst geduflert werden. Das Motiv gehért in keinem Interview zu den zuerst genannten, in
einem wird es sekundir erwihnt. Es wird in allen Lindern berichtet — zweimal in Ruminien,
einmal in Schweden und einmal in den USA.

e) Weitere Motive

Die weiteren Motive, die nur in ein bzw. zwei Interviews genannt werden, sollen an dieser
Stelle nur kurz aufgefiithrt werden, da fiir eine ausfiihrliche Beschreibung ihre Fallzahlen zu
gering sind. Zwei Studierende, ein ruminischer und ein schwedischer, betonen die Vielzahl
sozialer Kontakte, die man als Lehrkraft kniipfen kann, als Grund fiir ihre Berufswahl:

»Connecting with people. And when I was studying before, I was alone, in isolation, so I didn’t meet a
lot of people on a // maybe for a while or twice a week, for two hours, but I did study a lot alone and
that was a lot alone. So I noticed how the contrast affects me a lot as well. To be there and meet a lot of
people everyday and get to look a lot of people in the eyes is really giving me a lot of energy“ (SS2, #37).

Neben den beiden unabhingigen Nennungen wird dieses Motiv weitere zwei Male sekundir
genannt, davon einmal in einem zusitzlichen Interview.

Eine schwedische Studierende berichtet in Bezug auf andere Studierende, dass das Verbleiben
in der Schule ein weiteres Motiv fir die Berufswahl sein konnte: ,because they don’t want to
work, that could be, like they’re comfortable in school, so they’re not ready to go out and geta
job and work there® (SS1, #25). Sie berichtet weiterhin an mehreren Stellen von dem Druck,
ein Studium zu beginnen, als zusitzlichem Motiv: ,,But I think a lot of them are there because
they feel a pressure to get an education® (SS1, #17). Ein ruminischer Dozierender betont
demgegentiiber, dass das Lehramtsstudium eine kostengiinstige Ausbildung sei: ,,For example,
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one of them // if you're becoming a teacher by accident. You've started your training, it is in
this sense only because your university offered this for free” (PR1, #43).

Eine amerikanische Studierende betont die Eingebundenbeir von Lehrkriften in die lokale Ge-
meinschaft:

,Like one of my classmates said she worked in tech for ten years and she really wanted to come back
and be a teacher because she wanted to work in the community where she lives, which I also totally
agree with. I think that’s one of the great things about being a teacher is that you just super connect
to the community where you live, so that was like one of her big motivations® (SU2, #17).

Eine ruminische Dozierende benennt demgegeniiber eine explizit religidse Motivation als
Grundlage der Berufswahl einiger ihrer Studierender:

,You will be maybe surprised to find in the answers a certain type of students. They come, belonging
to certain religion minorities. And there, they want to be professionals, to be able to work in their
private network of schools, so religion schools* (PR3, #13).

7.1.4 Fehlende Studien- und Berufswahlmotive

Wihrend sich die bisherigen Unterkapitel weitgehend auf Daten aus dem ersten Interviewteil
stiitzen, verwenden die Unterkapitel 7.1.4 und 7.1.5 Daten aus den Validierungsfragen, die
einen gesonderten Interviewteil bilden. Bei der Analyse der folgenden beiden Unterkapitel
ist daher zu beachten, dass die Datengrundlage fiir diese Forschungsfragen nicht aus allen 18
Interviews besteht, da die Beantwortung der Validierungsfragen einerseits eines gesonderten,
freiwilligen Einverstindnisses bedurfte und sie andererseits am Ende des Interviews lagen.
Wegen fehlender Einwilligungen oder zeitlicher Probleme, zu denen es etwa auf Grund un-
angekiindigter Nachbelegungen der Interviewriume in den Universititen oder kurzfristig
eintretender Terminkonflikte kommen konnte, liegen die Validierungsfragen nur bei 14 der
18 Interviews vor (fehlend: PS1, PS3, PU1, SU3).

Insgesamt merke nur eine der 14 Befragten an, dass sie Fragen zu einzelnen Studien- und
Berufswahlmotiven vermisst. Sie nennt zwei Fille, in denen weitere personliche Erfahrungs-
dimensionen aus dem Bereich der biographischen Motive die Berufswahlentscheidung be-
einflussen konnten. Einmal geht es dabei um personliche Erfahrungen mit Kindern und
Jugendlichen mit besonderem Forderbedarf (PR3, #64), einmal um Erfahrungen mit den
eigenen Eltern, die als Lehrkrifte titig waren (PR3, #64). Letzteres ist ein Motiv, das sich
auch in den Befragungen selbst mehrfach wiederfindet (vgl. Kap. 7.1.1, Abschnitt a, ,,Bio-
grafische Erfahrungen®).

7.1.5 Als unzutreffend bezeichnete Studien- und Berufswahlmotive

In den 14 Befragungen finden sich 56 Auflerungen zu unzutreffenden Items des Fragebo-
gens. Davon betreffen 23 Aussagen Items, die aus rein subjektiven Griinden als unzutreffend
beschrieben werden (z.B.: ,Weil es eine Tradition in meiner Familie ist [...]:* No, it’s not a
tradition in my family, so // my family, they study all the different kinds of stuff*). Weitere
acht Aussagen betreffen Items, die zwar Bestandteil des Fragebogens, aber kein Bestandteil
der im quantitativen Teil gebildeten Skalen sind. Die iibrigen 25 Nennungen betreffen Items,
die Bestandteil der Skalen des quantitativen Teils sind. Davon bezichen sich drei Aussagen
auf Items, die einer der intrinsischen Skalen zugehérig sind, 14 Aussagen auf Items der ext-
rinsischen Skalen und acht Aussagen auf Items der pragmatischen Skalen.

8 Original: ,Eftersom det ir en tradition i min familj*
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Bei den intrinsischen Skalen wird jeweils ein Item der Skala Forderung von Kindern und Ju-
gendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen, fachliches Interesse und anspruchsvoller Be-
ruf als unzutreffend bezeichnet. Dabei bezicht sich die erste Aussage darauf, dass die entspre-
chende Dozentin das Motiv so noch nie gehért habe (PR2, #121). Die zweite Bemerkung
rekurriert auf eine als unpassend empfundene Formulierung (SS2, #116), wihrend sich die
Kritik einer ruminischen Studierende an einem Item der Skala anspruchsvoller Beruf darauf
bezicht, dass die T4tigkeit einer Lehrkraft ihrer Meinung nach in Ruminien nicht sonderlich
komplex sei.

Bei den extrinsischen Skalen werden Items der Skala se/bstbestimmtes Arbeiten zweimal, Items
der Skala Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz siebenmal, Items der Skala Vereinbarkeir von
Beruf und Familie dreimal und Items der Skalen Polyvalenz und Karrieremaglichkeit jeweils
einmal als unzutreffend genannt. Hinsichtlich der Items zur Skala selbstbestimmtes Arbeiten
bezweifeln jeweils eine schwedische und eine ruminische Studierende, inwiefern man seine
Arbeitszeit als Lehrkraft in ihrem jeweiligen Land selbststindig einteilen kann (SS3, #149;
SR3, #49 ff.).

Hinsichdlich der Items zur Skala Sicherbeit von Gehalt und Arbeitsplarz sind die Kritikpunkte
differenziert. Drei der sechs ruminischen Befragten betonen zu einem der Items, dass der
Lehrerberuf in ihrem Land nicht gut bezahlt sei und dieses Motiv daher ausscheide. Das
Gleiche gilt fiir zwei der insgesamt vier amerikanischen Befragten. Von den beiden schwe-
dischen Befragten betont eine, dass Berufe in Schweden generell sehr sicher seien und daher
die Sicherheit des Lehrerberufs keine hervorstechende Eigenschaft wire, wihrend die andere
Befragte aussagt, dass ihrer Meinung nach die Sicherheit des Arbeitsplatzes bei der Berufs-
wahlentscheidung in Schweden wichtiger sei als die Sicherheit des Gehalts.

Beziiglich der Items zur Skala Vereinbarkeit von Beruf und Familie ist eine ruminische Be-
fragte der Auffassung, dass die meisten Ruminen nahe an ihrem Herkunftsort arbeiten und
diese Eigenschaft des Lehrerberufs daher nicht von besonderer Relevanz ist, wihrend laut
einer anderen Teilzeitarbeit nicht méglich sei (PR2, #125 f.; PR1, 158 f.). Auch eine ame-
rikanische Befragte ist der Meinung, dass Teilzeit unter amerikanischen Lehrkriften eher
untypisch sei (SU1, #170 ff.). Die eine Nennung hinsichdich der Polyvalenz bezieht sich auf
eine ruminische Studierende:

LIf you decide to become a teacher, almost in, I don’t know, 90% of the case you will become teacher.
So the future teachers don't think ,0k, I will do this and maybe I will change my mind later because
it’s useful anyway. It will not happen. In Romania, and not only with this domain. In general, if so-
meone chooses one thing, it’s a big change that they will do that for the rest of their life or something
similar® (SR2, #197).

Die Nennung zur Skala Karrieremdglichkeiten geht auf eine ruminische Studierende zuriick,
die die Karrieremdiglichkeiten in Ruminien als zu gering einschiczt (SR3, #97 ff.).

Im Bereich der pragmatischen Skalen wird ein Item zur Interesselosigkeit jeweils von einer
ruminischen und einer amerikanischen Dozierenden als unzutreffend erachtet (PR2, #117;
PU2, #125), wobei die amerikanische Dozierende diese Meinung auch gegeniiber zwei Items
der Skala Studium als Notlosung duflert (PU2, #123, #129). Dem Item, das als Indikator fir
das kurze Studium herangezogen wurde, widersprechen zwei ruminische und zwei schwedi-
sche Befragte, da das Lehramtsstudium in ihrem Land jeweils nicht kiirzer als vergleichbare

Studiengiinge sei (PR2, #117; PR3, #60; PS2, #62 ff.; SS2, #132 ff.).
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7.1.6 Unterschiede in der Eigen- und Fremdwahrnehmung von Studien- und
Berufswahlmotiven
Im Folgenden sollten die Studien- und Berufswahlmotive jeweils einzeln auf Unterschiede
hinsichtlich der Struktur ihrer Nennungen untersucht werden: So sollte etwa geklirt werden,
ob es Motive gibt, die tiberdurchschnittlich hiufig von Studierenden iiber sich selbst, aber
kaum iiber andere geduflert werden, oder andersherum Motive, die vor allem in Bezug auf
Dritte genannt werden, die aber kaum Befragte tiber sich selbst duflern.
Allerdings sind die Fallzahlen vieler Studien- und Berufswahlmotive zu niedrig, um diesen
Fragen auf Ebene der einzelnen Motive sinnvoll nachgehen zu konnen. Ein wesentlicher
Grund hierfiir liegt in der Ungleichverteilung der Nennungen iiber die einzelnen Kategorien:
Da der Motivteil bei den Befragungen mit Studierenden eine groflere Rolle spielt als bei de-
nen mit Dozierenden und die Nennungen der Studierenden auf zwei Kategorien aufgeteilt
werden, die der Dozierenden jedoch nur in eine, ist eine Gleichverteilung der Nennungen
tiber alle drei Nennungskategorien (Eigennennungen, Fremdnennungen, Nennungen durch
Dozierende) hinweg nicht zu erwarten. Tatsichlich entfallen 144 Nennungen (39%) auf
Eigennennungen durch Studierende, 91 (24%) auf Fremdnennungen und 142 (37%) auf
Nennungen durch Dozierende, was der These auf Gleichverteilung signifikant widerspricht
X* (2, n=377) = 14,36, p < 0,001).
Daher kann nicht direkt untersucht werden, ob sich die Motive ungleich verteilen, sondern es
muss untersucht werden, ob sich die Verteilung der drei Nennungskategorien bei einem Mo-
tiv signifikant von der beobachteten Verteilung der Gesamtgruppe aller Motive unterscheidet.
x2-Tests gelten allerdings nur dann als zuverlissig, wenn nicht mehr als 20% aller erwarteten
Hiufigkeiten kleiner als finf ausfallen (Bortz & Schuster, 2010, S. 150), was in diesem Test
nur dann eingehalten werden kann, wenn alle erwarteten Hiufigkeiten fiinf ibersteigen. Dies
ist allerdings erst bei mindestens 21 Gesamtnennungen der Fall, da die erwartete Hiufigkeit
fir Fremdnennungen durch Studierende bei nur 24% liegt und daher in diesem Fall die
untere Grenze bildet. Eine so hohe Anzahl von Nennungen liegt jedoch nur fiir sieben der
insgesamt 31 in dieser Untersuchung identifizierten Motive vor. Zwar ist es bei geringeren
Fallzahlen auch méglich, die Tests mittels SPSS in einer exakten Variante auszufiihren (IBM
Knowledge Center (Hrsg.), 0.a.].), doch bei zu kleinen Fallzahlen im z.T. einstelligen Bereich
sind die Méglichkeiten zur Signifikanzmessung auch bei exakten Tests begrenzt.
Eine Méglichkeit, um in solchen Fillen die Durchfiihrbarkeit der Tests sicherzustellen, liegt
in der Zusammenfassung von Kategorien, um so die zu vergleichenden Fallzahlen pro Kate-
gorie zu erhdhen. Fiir die Untersuchungen dieses Kapitels wird daher erneut auf die Zusam-
menfassung der Motive in intrinsische, extrinsische und pragmatische Motivbiindel zuriick-
gegriffen. Diese Kategorisierung wurde zwar an den quantitativen, nicht an den qualitativen
Daten vorgenommen und schliefft die neu identifizierten Motive aus Kapitel 7.1.3 aus. Da
sich allerdings bis auf eine Ausnahme (das kurze Studium) fiir alle Motive des quantitativen
Teils korrespondierende Motive aus dem qualitativen Datenmaterial ergeben haben und so-
mit von einer gewissen Vergleichbarkeit des Motivinventars auszugehen ist, die zusitzlichen
Motive in so geringer Fallzahl vorliegen, dass nur eines von ihnen, die Bedeutung fiir das
Leben des Kindes bzw. Jugendlichen, die Mindestzahl von 21 Nennungen erreicht, und sich
aus dem qualitativen Datenmaterial keine alternative, besser geeignete Zusammenfassung
der Motive ergibt, erscheint die Verwendung der quantitativen Motivbiindel in diesem Fall
als das zweckmifSigste Vorgehen. Zusitzlich wird in SPPS die Verteilung simtlicher Einzel-
motive mittels exakten Testverfahrens tiberpriift. Zusitzliche Signifikanzwerte sind tiberall
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dort angegeben, wo die Anzahl an Nennungen oder die Stirke des Effektes ausgereicht hat,
um eine Abweichung von der Durchschnittsverteilung auch auf Einzelitemebene statistisch
signifikant abzusichern. Bei Items ohne Signifikanzangabe ist demgegeniiber keine Aussage
dariiber moglich, ob kein Effekt vorhanden ist oder ob der Effekt auf Grund der geringen
Fallzahl lediglich nicht messbar ist.

Tatsichlich unterscheiden sich alle drei Motivbiindel, intrinsische (x? (2, » = 184) = 14,60,
p < 0,001), extrinsische (x> (2, n = 84) = 19,63, p < 0,001) und pragmatische Motive
(X*> (2, n=47) = 7,16, p = 0,03), im Hinblick auf ihr jeweiliges Verhiltnis von Eigennennun-
gen, Fremdnennungen und Nennungen durch Dozierende signifikant von der Gesamtver-
teilung (siche Tab. 29). Insgesamt weisen intrinsische Motive den héchsten Anteil an Eigen-
nennungen, pragmatische Motive den héchsten Anteil an Fremdnennungen und extrinsische
Motive den héchsten Anteil an Nennungen durch Dozierende auf.

Tab. 29: Verteilung der Nennungen auf Eigennennungen, Fremdnennungen und Nennun-
gen durch Dozierende, aufgeschliisselt nach Motivkategorien

Nennungen durch

Motivbiindel Eigennennungen (%) Fremdnennungen (%) Dozierende (%)
Intrinsisch 52% 16% 32%
Extrinsisch 15% 35% 50%
Pragmatisch 28% 40% 32%
Gesamtverteilung 39% 24% 37%

Bei den Nennungen intrinsischer Motive handelt es sich iiberdurchschnittlich hiufig um Ei-
gennennungen durch Studierende. Die hdchsten Anteile an Eigennennungen erreichen die
Motive Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen (76%), anspruchsvoller Beruf (70%), ge-
sellschafiliche Relevanz (64%) sowie Freude am Unterrichten (63%). Beim Zusammensein mit
Kindern und Jugendlichen sowie bei der Freude am Unterrichten kann die Signifikanz des Effek-
tes dank einer verhiltnismiflig hohen Zahl an Gesamtnennungen mittels exakter Berechnung
auch statistisch festgestellt werden (exakte Signifikanz: p = 0,001 bzw. p = 0,015).

Abgesehen von der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvorausset-
zungen, die bei insgesamt nur fiinf Nennungen gar keine Eigennennung aufweisen kann, gibt
es nur ein intrinsisches Motiv, das eine unterdurchschnittliche Anzahl an Eigennennungen
aufweist — das fachliche Interesse, das in 31% der Fille als Eigennennung, in 28% der Fille als
Fremdnennung und in 41% der Fille als Nennung durch Dozierende auftritt.

Extrinsische Motive hingegen werden am seltensten als Eigennennungen berichtet. Mit 50%
fille die Mehrzahl aller extrinsischen Nennungen in den Bereich der Nennungen durch Do-
zierende. Auch die Anzahl an Fremdnennungen fillt iberdurchschnittlich aus. So zeichnet
sich etwa das Motiv der Sicherheit von Gebalt und Arbeitsplatz durch eine unterdurchschnitli-
che Anzahl an Eigennennungen sowie eine iiberdurchschnittliche Zahl an Fremdnennungen
und Nennungen durch Dozierende aus (18%, 36%, 46%).

Abgesehen von der selbstbestimmten Tiitigkeit, die nur mit einer einzigen Nennung vertreten
ist, erreichen Nennungen durch Dozierende den grofSten Anteil bei der Polyvalenz (83%)
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sowie beim Motiv der Freizeit (70%), das, ebenso wie das Motiv der Karriereorientierung,
grundsitzlich nur als Fremdnennung bzw. durch Dozierende genannt wird. Den héchsten
Anteil an Fremdnennungen erreicht das Motiv des gesellschafilichen Status mit 58% (17%
Eigennennungen, 25% Dozierende). Von den genannten Werten kénnen die Abweichungen
bei den Motiven Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz (exaktes p = 0,021), Polyvalenz (exak-
tes p = 0,006) und Freizeit (exaktes p = 0,047) unter Verwendung exakter Testmethodik auch
statistisch als signifikant gelten.

Der Bereich der pragmatischen Motive enthilt mit durchschnittlich 40% den hochsten An-
teil an Fremdnennungen. Zugleich bilden die Fremdnennungen auch innerhalb der prag-
matischen Motive die grofSte Kategorie. Insbesondere die Interesselosigkeit und die niedrigen
Studienanforderungen weisen mit 60% bzw. 50% Fremdnennungen hier hohe und auch sta-
tistisch signifikante Werte auf (exaktes p = 0,01 bzw. exaktes p = 0,041), ebenso wie das Szu-
dium als Notlosung (50%), wo die Verteilung allerdings nicht signifikant ist. Die externen Ein-
fliisse hingegen zeigen cher die Verteilung eines intrinsischen Motives — 59% der Nennungen
sind hier Eigennennungen, 18% Fremdnennungen und 24% Nennungen durch Dozierende.

7.1.7 Unterschiede in der Verteilung der Nennungen

zwischen Befragten unterschiedlicher Linder
Eine weitere Forschungsfrage beschiftigt sich mit der Verteilung der Motivnennungen auf die
Befragten der unterschiedlichen Linder: Gibt es Motive, die iiberwiegend oder ausschliefSlich
von Befragten aus einem Land genannt werden? Entsprechend dem Vorgehen in Kapitel
7.1.6 wird auch hier zuerst die Verteilung hinsichtlich der drei iibergeordneten Motivbiindel
tiberpriift, um anschlieflend, wo maglich, einzelne Motive mittels x?- bzw. exakter Testung
zu vergleichen. Da es keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Verteilung der Motiv-
Gesamtnennungen iiber die drei Lander gibt (vgl. Kap. 7.1), wird fiir die Tests von einer
Gleichverteilung der Motive tiber die Linder hinweg ausgegangen.
Signifikante Linderunterschiede gibt es fiir den Bereich der intrinsischen (x* (2, 7 = 184) =
12,47, p = 0,002) und der extrinsischen (x? (2, # = 84) = 42,07, p < 0,001), nicht jedoch der
pragmatischen Motive (x> (2, 7 = 47) = 5,66, p = 0,06). Wihrend der Anteil intrinsischer
Motive an allen Motivnennungen bei amerikanischen und schwedischen Befragten 70% bzw.
76% betrigt, liegt er bei ruminischen Befragten mit 34% Anteil an den Gesamtnennungen
bei weniger als der Hilfte (vgl. Tab. 30). Demgegeniiber betrigt der Anteil extrinsischer Nen-
nungen bei ruminischen Befragten 47%, wihrend er bei schwedischen und amerikanischen
Befragten jeweils bei 14% liegt. Die Anteile pragmatischer Motive liegen bei allen Befragten-
gruppen zwischen 10 und 19%.

Tab. 30: Verteilung der Nennungen aufgeschliisselt nach Motivbiindeln und Herkunfts-
land der Befragten (fehlende Prozentangaben auf 100% sind Rundungsfehler)

Rumiinische Schwedische Amerikanische
Motivbiindel Befragte Befragte Befragte Gesamtverteilung
Intrinsisch (%) 34% 70% 76% 58%
Extrinsisch (%) 47% 14% 14% 27%

Pragmatisch (%) 19% 14% 10% 15%

215



216

Ergebnisse der qualitativen Untersuchung

Innerhalb der intrinsischen Motive sind vor allem zwei Motive fiir die signifikanten Linder-
unterschiede verantwortlich — die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, die signifikant iiber-
durchschnittlich von amerikanischen Befragten genannt wird (59%, x? (2, » = 32) = 10,04,
2 =0,004) und das Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen, das vor allem bei schwedi-
schen Befragten Erwihnung findet (71%, x? (2, n = 21) = 14,86, p < 0,001).

Bei den extrinsischen Motiven sind es vor allem das Gebalt (x> 2, n = 39) = 11,54,
2 =0,003) und die Polyvalenz (exaktes p = 0,001), die bei ruminischen Befragten tiberdurch-
schnittlich hiufig eine Rolle spielen — beim Gehalt stammen 59%, im Falle der Polyvalenz
sogar alle sieben Nennungen aus Ruminien. Dariiber hinaus stellen ruminische Befragte fiir
jedes einzelne Motiv die Mehrzahl an Nennungen; die selbstbestimmte Arbeitseinteilung und
die Karriereméglichkeit werden ebenfalls nur in Ruminien genannt, wobei hier auf Grund der
geringen Anzahl an Gesamtnennungen keine Aussagen zur Signifikanz dieser Beobachtung
moglich sind.

Im Bereich der pragmatischen Motive schliefllich entfillt bei allen Motiven aufler den nied-
rigen Studienanforderungen die Mehrzahl der Nennungen ebenfalls auf ruminische Befragte,
wobei zur Signifikanz dieser Verteilung auch auf Grund der niedrigen Gesamtzahl pragmati-
scher Motivnennungen keine Aussage moglich ist.

7.2 Wahrgenommene Aspekte des Berufsbildes sowie der beruflichen
Rahmenbedingungen und ihr Einfluss auf Studien- und Berufswahlmotive

Dieses Kapitel dient dazu, die Antworten der Befragten auf die Leitfragen des zweiten In-
terviewteils zu analysieren, und so aus Sicht der Befragten heraus wesentliche Elemente der
Angebotsseite des Person-Environment-Fit-Modells (Holland, 1997) zu rekonstruieren. Die
Leitfragen — ,Was bedeutet es, in {{Land}} Lehrkraft zu sein?® bzw. ,Denken Sie bitte erneut
an lhre Studierenden. Was glauben Sie, bedeutet es fiir sie, in {{Land}} Lehrkraft zu sein?“ —
fihren bei den Befragten zu einem breiten Spektrum von Assoziationen zum environment
bzw. der beruflichen Umgebung von Lehrkriften, die tiber die in Kapitel 3 analysierten Ar-
beits- und Ausbildungsbedingungen von Lehrkriften hinausgehen (vgl. Tab. 31). Sie bein-
halten im weitesten Sinne Elemente des Berufsbildes (z.B. das Aufgabenspektrum, das mit
dem Beruf verkniipft ist), berufliche Rahmenbedingungen (z.B. die Sicherheit des Arbeits-
platzes) und Ausbildungsbedingungen (z.B. die Durchlissigkeit der Studienginge), wobei die
Begriffe im folgenden Kapitel — ebenso wie in den Antworten der Befragten — nicht streng
voneinander getrennt, sondern z.T. synonym verwendet und unter dem Begriff ,Arbeits-
und Ausbildungsbedingungen® subsumiert werden. Die Grobgliederung ist an Kapitel 3 an-
gelehnt, wobei die theoretisch erarbeiteten Aspekte des Ausbildungs- und Arbeitskontextes
nicht in allen Fillen mit der z.T. sehr spezifischen Schwerpunktsetzung in den Nennungen
der Befragten iibereinstimmt.



Wahrgenommene Aspekte des Berufsbildes

Tab. 31: Uberblick iiber die kodierten Eigenschaften des Lehrerberufs (die Gesamtzahl

der Nennungen einer Oberkategorie kann von der Summe der Unterkategorien

abweichen; siche dazu Hinweise auf allgemeine Nennungen zu Beginn der jeweili-

gen Unterkapitel)

Kodierungen Interviews Nennungen
Arbeits- und Rahmenbedingungen 53
Gehalt 12 23
Fehlende Ressourcen 7 7
Berufliche Sicherheit 6 9
Arbeitszeit 4 5
Weitere Rahmenbedingungen

Keine korperliche Arbeit im Lehrberuf 1 1

Riaumliche Fragmentierung der Arbeitstitigkeit 1 1
Attraktivitit, Ansehen und Karrierechancen 44
Attraktivitit 7 11
Ansehen 13 32
Karrierechancen 1 1
Strukturelle Eigenschaften des Bildungssystems 44
Varianz innerhalb des Landes 10 25
Stellung der Bildungspolitik 5 10
Schnelle Verinderung der politischen Landschaft 3 5
Aufgaben von Schule 2 2
Weitere Aspekte

Grof8e Anzahl an Schulfichern 1 1

Fehlen praktischer Schulficher 1 1
Aufgaben von Lehrkriften 11 37
Beziehungsvariablen 26
Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern 9 13
Bezichung zu den Erzichungsberechtigten 6 8
Kooperation unter Lehrkriften 4 4
Lehrerberuf als Kontakte erméglichender Beruf 1 1
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Kodierungen Interviews Nennungen
Wahrgenommene Bedeutsamkeit des Lehrerberufs 22
Wichtigkeit fiir das Leben des Kindes 9 10
Rolle in der Gesellschaft 5 6
Teil der lokalen Gemeinschaft 3 6
Erreichbarkeit der Eingangsqualifikation und Durchlissigkeit 15
Erreichbarkeit der Eingangsqualifikation 8 13
Durchlissigkeit des Berufseinstiegs 2 2
Organisation und Struktur der Lehrerausbildung 5
Strukturelle Eingebundenheit der Lehramtsausbildung 2 3
Lehramtsstudium als Sicherheitsnetz 2 2

Dies fithrt zu Abweichungen, die am Anfang der jeweiligen Unterkapitel beschrieben wer-
den. Die Reihenfolge der Unterkapitel und die Reihenfolge der Aspekte innerhalb der Unter-
kapitel richten sich erneut nach der Anzahl der Nennungen bzw. der Anzahl der Interviews,
in denen ein Aspekt genannt wird.

Im Rahmen der Interviews kann es auf mehrere Arten zu Beziigen zu den Studien- und
Berufswahlmotiven kommen, die in dem vorangehenden Kapitel beschrieben sind. Teilwei-
se bilden einzelne Aspekte des Ausbildungs- und Arbeitskontextes, die durch die Befragten
erwihnt werden, direkte Gegenstiicke zu entsprechenden Studien- und Berufswahlmotiven.
Teilweise werden bestimmte Aspekte durch die Befragten selbst mit Studien- und Berufs-
wahlmotiven in Verbindung gebracht und in einigen Fillen fiihren Nachfragen im Rahmen
der Techniken des problemzentrierten Interviews zu einer weiteren Reflexion dariiber, ob die
Befragten der Meinung sind, dass spezifische Aspekte einen Einfluss auf die Studien- bzw. die
Berufswahlmotive besitzen. In all diesen Fillen werden die Einflussstrukturen jeweils inner-
halb der Unterkapitel zu den einzelnen Aspekten beschrieben. Um die Unterscheidbarkeit
der Studien- und Berufswahlmotive von den teilweise sehr dhnlich lautenden Aspekten der
beruflichen Umgebung, die in diesem Kapitel analysiert werden, zu erhéhen, werden Motive
weiterhin kursiv gesetzt (z.B. das Motiv der Karriereorientierung), Aspekte der beruflichen
Umgebung hingegen nicht (z.B. die Karrierechancen).

In einigen Fillen fithren die Reflexionen der Befragten oder die Nachfragen des Interview-
enden auch zur Beschreibung weiterer Faktoren, die ihrerseits wiederum Aspekte des Ausbil-
dungs- und Arbeitskontextes der Lehrkrifte beeinflussen kénnen — etwa politische Entschei-
dungen. Auch diese weitergehenden Einflussstrukturen werden im Rahmen der jeweiligen
Aspekte aufgegriffen.

Insgesamt finden sich in den 18 Interviews 246 Nennungen zum Berufsbild und den beruf-
lichen Rahmenbedingungen, was durchschnittlich 14 Nennungen pro Interview entspricht.
Die Anzahl der Nennungen unterscheidet sich weder signifikant zwischen Interviews mit
Studierenden und Dozierenden (Studierende: 111 Nennungen; Dozierende: 135 Nennun-
gen; X2 (1, 7 = 246) = 2,34, p = 0,13) noch zwischen Interviews mit Befragten aus den un-
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terschiedlichen Teilnehmerlindern (Ruminien: 83 Nennungen; Schweden: 74 Nennungen;
USA: 89 Nennungen; x* (2, n = 246) = 1,39, p = 0,50).

In diesem Kapitel werden zusitzlich 13 Erwihnungen von Berufsbildbestandteilen wihrend
der Fragebogenvalidierung und 70 Erwihnungen im ersten Teil des Interviews als sekun-
dire Nennungen beriicksichtigt. Zu letzteren kommt es vor allem dadurch, dass Befragte
im Anschluss an ein Motiv als Begriindung fiir die jeweilige Ausprigung des Motivs di-
reke berufsfeldbezogene Aspekte nennen. So kénnten etwa Befragte als Begriindung dafiir,
warum fiir sie das Gehalt kein relevantes Motiv ist, eine Beschreibung der Gehaltsstruk-
tur von Lehrkriften in Ruminien vortragen. Wie bereits im vorhergehenden Kapitel wer-
den diese sekundiren Nennungen nicht in der Gesamtzahl der Nennungen beriicksichtigt,
sondern gesondert ausgewiesen. Auch in diesem Kapitel wird unterschieden, ob die ent-
sprechenden Aussagen von Dozierenden oder von Studierenden geduflert werden. Fiir alle
weiteren Kategorien sei an dieser Stelle auf die Beschreibung zu Beginn von Kapitel 7.1
verwiesen.

7.2.1 Arbeits- und sozioskonomische Rahmenbedingungen

Der grofSte Anteil an Nennungen (insgesamt 53) entfillt auf Kategorien, die sich als die Ar-
beits- und Rahmenbedingungen der Lehrkrifte beschreiben lassen. In diesen Bereich fallen
neben sieben allgemeinen Aussagen zu den Arbeitsbedingungen der Lehrkrifte (,I: Would
you say all over it’s a good job? — SU1: Yes. Yep., SUIL, #99 f.) Nennungen zum Gehalt, der
Ressourcenausstattung der Schulen, der beruflichen Sicherheit, der Arbeitszeit der Lehrkrifte
bzw. den Ferien als deren Nicht-Arbeitszeit sowie zwei Einzelnennungen zu weiteren Rah-
menbedingungen. Das Kapitel bildet somit das Gegenstiick zu einem Teil der Analysen in
Kapitel 3.4, wobei die Aufgabenbereiche der Lehrkrifte, die in Kapitel 3.4 nur am Rande
erwihnt werden, auf Grund ihrer groffen Bedeutung in den Interviews in ein eigenes Unter-
kapitel ausgelagert sind (siche Kap. 7.2.4).

a) Gehalt

Mit insgesamt 23 Nennungen in zwolf Interviews entfillt fast die Hilfte aller Nennungen
im Bereich der Arbeits- und Rahmenbedingungen auf Beschreibungen des Gehalts. Auch
wenn ein Teil dieser Nennungen auf direkte Nachfragen zuriickzufiihren ist, ist es damit als
wesentlicher Aspekt der Arbeitsbedingungen von Lehrkriften zu werten.

In vielen Fillen wird das Gehalt als schlecht und unzureichend beschrieben, insbesondere in
den ruminischen Interviews, auf die knapp die Hilfte der Nennungen entfillt (11 Nennun-
gen). So beginnt etwa PR3 ihre Antwort auf die Frage, was es bedeute, Lehrkraft zu sein, mit
den Worten: ,,Ah, it means that // you have chosen a job that is not well paid“ (#29). Auch
in anderen Interviews, etwa aus Schweden (PS3, #37 ff.) und den USA (SU1, #75), wird
das Gehalt als gering und die Lohnfrage als problematisch angesehen, doch die deutlichsten
AusmafSe nimmt das Problem in den ruminischen Interviews an. Hier wird das Gehalt in
mehreren Fillen als unzureichend zum Leben beschrieben, was wiederum dazu fiihrt, dass
viele Lehrkrifte Zweitjobs haben oder privaten Nachmittagsunterricht geben (vgl. etwa PR2,
#139). Zwar berichtet auch eine schwedische Studierende, dass das Gehalt einer Lehrkraft
in manchen Fillen nicht ausreichend sei, um alleine eine Familie zu ernihren (SS3, #77),
doch gerade in Ruminien kann das Gehalt so gering sein, dass teilweise Arbeitskrifte ohne
Studium einen héheren Lohn erhalten als Lehrkrifte — wihrend hier das Gehalt gleichzeitig
eine besonders grofle Rolle in der gesellschaftlichen Wahrnehmung spielt:
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,In Romania, as compared to for example as compared to other countries, people want money not
because they want to have a safety net at their old age, not because they have to // they want to save
money. They want money because this enables them to spend money. And to have better life. Again,
Romania is a country who for somewhat around 40 or 50 years has been deprived of the possibility
to have pretty much everything. There was a time in the 80s when every member of every family was
entitled to only 200 grams of bread a day. You know, after that many years of restraint I think it’s in
a way normal for people to want stuff. [...] So I think that this marked the mentality of the people
and they want that money these days just in order to be able to afford the stuff that they didn’t had
for so long" (PR1, #27).

Allerdings sind die Aussagen zur Gehaltsstruktur der Lehrkrifte durchaus heterogen. Mehre-
re Befragte, darunter auch solche aus Ruminien (SR3, #36), bemerken, dass das Gehalt aus
Threr Sicht gar nicht so schlecht sei (z.B. SS1, #45; PU3, #47). Eine amerikanische Studie-
rende beurteilt das Gehalt etwa folgendermafien:

LIt's fairly average. And it’s certainly not the highest pay and it’s certainly not the lowest pay and there
are teachers I know in nearby schools who have been around for many years and continued on the
pay scale. And once you get past 10 or 15 years, it’s possible to make over 100.000 $ a year. And that’s
respectful. That’s enough for a whole, you know, two people two kid family” (SU3, #45).

Das Problem sei weniger die absolute Héhe, sondern vielmehr der Vergleich mit anderen
Berufsgruppen:

»And I think that, actually that is just my opinion, but I think that teachers actually make quite a lot
of money, but compared to other professions they don’t and that’s what the basic thing is. So you can
get like a shorter education, you can have a job with less responsibilities, less, like // you don’t have
to do anything at home, if you're a teacher, you always have to plan and things and even have to take
phone calls at late at night. You have to do so much more and you don't get paid for it at all, so I don’t
think that the teacher’s pay is really bad, I just think that it’s compared to other professions” (SS1, #45).

So geht etwa ein schwedischer Studierender davon aus, dass man mit einem vergleichbaren
akademischen Studium in Schweden auch ca. 30-50% mehr verdienen konnte (SS1, #44 ff.);
ein kalifornischer Studierender fiir das Lehramt Physik geht davon aus, dass er im Silicon
Valley etwa das Zwei- bis Dreifache seines Lehrkraftgehalts verdienen kénnte (SU3, #17),
wihrend ein anderer berichtet, dass ein Freund von ihm bereits mit einem Bachelorabschluss
mehr verdiene als er mit seinem masteriquivalenten Lehramtsabschluss (SU1, #88 ff.).

In vielen Fillen ist das Gehalt in Begriindungszusammenhinge eingebunden: Es wird dazu
herangezogen, um zu erkliren, warum externe Einfliisse manchmal die Form eines negativen
Motives annehmen und Dritte zum Teil eher vom Lehrerberuf abraten (PR2, #84 ff.), es
dient zur Erkldrung der geringen Attrakeivitit des Lehrerberufs (PR2, #87) und es wird mit
dem gesunkenen Anschen in Verbindung gebracht:

,Das Anschen des Lehrers hat sich auch verindert. Zu unserer Zeit, und ich rede, als wire ich jetzt
tiber 100, hat man die Entscheidungen der Lehrer irgendwie nie in Frage gestellt. Die Lehrer waren
halt diejenigen, auf die man heraufgeguckt hat. Und jetzt sind die Lehrer, und ich bin sicher, das hat
auch was mit dem Gehalt zu tun, mit dem Geld, das sie kriegen, schaut man auf Lehrer herunter®
(PR2, #87, dhnlich etwa auch bei PR3, #29).

Generell werden Gehalt und Ansehen als zwei wesentliche Einflussfaktoren auf die Berufs-
wahl von Lehramtsstudierenden gesehen: ,,Also bestimmt hat das was mit dem Geld zu tun,
bestimmt hat es was mit dem Ansehen zu tun, ja“ (PR2, #103).
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Dariiber hinaus besteht ein direkter Zusammenhang zwischen dem gezahlten Gehalt und
dem Motiv der Sicherheit von Gebalt und Arbeitsplatz: ,[1]f you want like a prosperous life
and if you want, for example, material gains, most probably you're not going to choose the
teaching profession because it does not // it’s not going to offer you® (PR1, #96) — eine Aus-
sage, die auch Befragte aus anderen Landern teilen (z.B. PS1, #35).

Andererseits ist das Gehalt selbst ebenfalls Einflussfaktoren ausgesetzt. Es ist einer der Fak-
toren, der als Paradebeispiel fiir den Einfluss politischer Rahmenbedingungen auf die Ar-
beitsbedingungen und damit auch auf die Attraktivitit des Lehrerberufs genannt wird. So
bezichen sich Befragte etwa auf die Auswirkungen offentlicher Debatten um eine bessere
Bezahlung von Lehrkriften, die in mehreren Lindern gefiihrt werden (z.B. PR3, #29; PS3,
#37 f1.) und zum Teil konkrete Verbesserungen gebracht haben (PS3, #43 ff.). Weitere Nen-
nungen betreffen den Einfluss von Gewerkschaften (PU2, #55), aber auch die Bedeutung
von Wahlen auf die Gehaltsentwicklung der Angestellten im 6ffentlichen Dienst:

»[TThe pay of the teachers increased only when the political party in power was on the verge of being
re-elected or was trying to be re-elected. So the increase in salary was most of the time a sort of ge-
neralized political bribe. In order for me to vote you and to let it to be in power for four more years,
you are going to give me more money“ (PR2, #20).

Insgesamt spielt das Gehalt der Lehrkrifte in zwolf Interviews eine Rolle, die sich zu gleichen
Teilen auf alle drei Untersuchungslinder verteilen. Von den 23 Nennungen entfallen sechs
auf Studierende und 17 auf Dozierende. Zweimal gehért es zu den zuerst genannten Bestand-
teilen der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen, in drei weiteren Interviews wird es weitere
13-mal sekundir genannt.

b) Fehlende Ressourcen

An zweiter Stelle der Rahmenbedingungen treten die schulischen Ressourcen bzw. das Fehlen
ausreichender Ressourcen in den Fokus. Dieser Aspekt kommt auf insgesamt sieben Nen-
nungen in sieben Interviews, wobei er vor allem in ruminischen und amerikanischen (je drei
Nennungen) Interviews auftritt, wohingegen nur ein schwedischer Befragter darauf Bezug
nimmt. Der Aspekt wird von Studierenden wie auch von Dozierenden erwihnt (vier bzw.
drei Nennungen).

Mit mangelnden Ressourcen umgehen zu miissen wird in mehreren Interviews als wesentli-
cher Teil der Antwort auf die Frage verstanden, was es bedeute, eine Lehrkraft zu sein:

LI think what’s unique (lachend) about teachers, teachers in general in Romania, is that they learn to
make the best out of nothing. Because you have little resources that are given to you. And I mean, I
don’t know, starting from books and going up to payment, you have little of everything. So you will
/1 if you are passionate about your job, you will certainly make the best out of everything. [...] [I:
How are the teachers doing this?] With passion (lacht). I think that’s the things that drives them to
do this“ (SR2, #133 ff.).

Die fehlenden Ressourcen betreffen nicht nur die Ausstattung der Schulen, etwa mit Bii-
chern (z.B. auch PU1, #60), sondern z.B. auch fehlendes sonderpidagogisches Férderperso-
nal (SR3, #81) und fehlende professionelle Unterstiitzung der Lehrkrifte:

S0 some teachers get into schools and jobs and just get overwhelmed. The resources aren't there, they
have too many kids with too many needs and despite their motivations and sort of good intentions,
it just becomes overbearing, you know, overwhelming, yeah“ (PU3, #53).
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In den Interviews wird dieser Aspekt der beruflichen Rahmenbedingungen nicht explizit
mit einzelnen Motiven in Verbindung gebracht. Die einzige Ausnahme ist in dieser Hin-
sicht SR2, die im Anschluss an ihr obiges Zitat anmerke, dass die fehlenden Ressourcen
extrinsische Motive marginalisieren — und Personen, die sich trotz der schlechten Ausstattung
fir den Lehrerberuf entscheiden, intrinsisch motiviert sein miissten. Die Argumentation ist
damit dhnlich der, die bereits in Bezug auf das Gehalt vorgebracht wurde: ,If they think
about, I don't know, social rewards and payments and something like that, they will not do
this“ (SR2, #135). Als ein Grund fiir fehlende Ressourcen gelten den Befragten die geringe
Stellung der Bildungspolitik bzw. die fehlenden Bereitschaft der Politik, den Bildungssektor
finanziell addquat auszustatten, und die damit einhergehenden geringen Mittelzuweisungen,
iiber die sie an verschiedenen Stellen auch unabhingig von konkret fehlenden Ressourcen
sprechen (z.B. SU2, #49). So sagt etwa SR3 auf die Frage, ob er glaube, dass es einen Unter-
schied mache, ob man in Ruminien oder in einem anderen Land Lehrkraft sei:

,Ja, es gibt viele Unterschiede, glaub ich. Also wenn ich zum Beispiel Ruminien mit Finnland ver-
gleiche (lacht), dann gibt es einen so groflen Unterschied. Warum? Weil Finnland erstens sehr viel
finanziell das Erziechungssystem // finanziert wird, in Ruminien nicht unbedingt, ja also. Aber das ist
ein allgemeines Problem in Ruminien ja mit der Finanzierung. Also ich glaube, dass wir Geld haben,
aber nicht in den wichtigen Richtungen dieses Geld, leider, finanzieren (SR3, #79).

c) Berufliche Sicherheit

Die berufliche Sicherheit wird in sechs Interviews insgesamt neunmal als Bestandteil der be-
ruflichen Rahmenbedingungen genannt; in weiteren zwei Interviews findet sie sich zusitzlich
in sieben sekundiren Nennungen. Die berufliche Sicherheit wird in allen Lindern (Rumini-
en: zwei Interviews, Schweden: ein Interview, USA: drei Interviews) und sowohl von Studie-
renden (drei Nennungen) als auch von Dozierenden (sechs Nennungen) aufgegriffen.

Dieser Aspekt der beruflichen Rahmenbedingungen speist sich aus Sicht der Studierenden
aus zwei Quellen — aus der Sicherheit, nach dem Studium mit hoher Wahrscheinlichkeit
eine Stelle zu finden und der Sicherheit, diese Stelle danach nicht mehr zu verlieren: ,,Sicher,
weil Lehrer immer gesucht werden, Deutschlehrer sowieso, und weil Du sehr schwer, also
du musst wirklich gravierende Fehler machen, um, wie heifSt das jetzt, entlassen zu werden
[I: entlassen, ja], entlassen zu werden® (PR2, #7). Zur Sicherheit, seine Stelle zu behalten,
gehort in Ruminien ebenso wie in Deutschland der Schutz vor betriebsbedingten Kiindigun-
gen (PRI, #51). Selbst in den Vereinigten Staaten wird dieser Aspekt hervorgehoben, da hier
in einigen Schulbezirken Gewerkschaften fiir eine starke Absicherung der Lehrkrifte sorgen
(z.B. PU3, #49).

Der Aspekt der beruflichen Sicherheit ist v.a. mit dem Motiv der Sicherheit von Gehalt und
Arbeitsplatz in Verbindung zu setzen, da die berufliche Sicherheit eine wesentliche Grund-
lage dieses Motivs bildet. Sie hingt aus der Perspektive der Befragten stark von politischen
Entscheidungen ab (z.B. PR1, #55), da es aus ihrer Sicht Gesetze und Verordnungen sind, die
die Unkiindbarkeit bzw. die Sicherheit des Berufes und das Angebot neuer Stellen beeinflus-
sen. Dariiber hinaus bestimmen staatliche Stellen tiber Zugangsbeschrinkungen in Form von
Studieneingangstests oder zentralen Abschlusspriifungen. Damit beeinflussen sie, wie einfach
bzw. schwer es ist, in den Beruf zu gelangen — und damit, wie gut die Beschiftigungschancen
fur diejenigen Studierenden sind, die diese Hiirden iiberwinden koénnen (PR1, #130). Zu-
sitzlich findet sich die Vermutung, dass die hohe berufliche Sicherheit selbst wiederum das
Ansehen der Lehrkrifte beeinflusst (PR1, #130).
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d) Arbeitszeit

Die Arbeitszeit der Lehrkrifte spielt in fiinf Nennungen eine Rolle, die sich auf vier Inter-
views verteilen — zwei aus Ruminien und jeweils eines aus Schweden und den USA. Hinzu-
kommen weitere fiinf sekundire Nennungen aus drei zusitzlichen Interviews. Von den fiinf
nicht-sekundiren Nennungen stammen vier aus Interviews mit Dozierenden und eine aus
der Befragung eines Studierenden.

Dieser Aspekt der beruflichen Rahmenbedingungen nimmt auf zwei Eigenschaften des
Lehrerberufs Bezug, zum einen auf die langen Ferien, die mit dem Lehrerberuf einhergehen
(z.B. PR2, #87; SU1, #101), und zum anderen auf die in manchen Lindern mit dem Beruf
einhergehende Freiheit, sich die Arbeitszeit teilweise frei einzuteilen (z.B. SR2, #113). Beide
Punkte kdnnen zu der Vorstellung fithren, dass Lehrkriften dadurch mehr Freizeit als Ange-
hérigen anderer Berufe zur Verfiigung steht (PU2, #127). Allerdings ist die Art der Arbeits-
zeiteinteilung linderspezifisch. So betonen etwa alle befragten schwedischen Dozierenden,
dass fiir die schwedischen Arbeitsbedingungen der Lehrkrifte gerade die starke Gebundenheit
ihrer Arbeitszeit und die damit einhergehende geringe Flexibilitit typisch sei (PS1, #49 ff;
PS3, #5; s.a. Kap. 3.4), weshalb das Motiv der selbstbestimmzten Arbeitszeit fiir Schweden nicht
zutreffe (PS2, #90 ff.).

Dieser Aspekt der beruflichen Rahmenbedingungen wird kaum mit Studien- und Berufs-
wahlmotiven in Zusammenhang gebracht. Allerdings gibt es durchaus auch jenseits seiner
Verbindung mit dem Motiv der Freizeit, in dem sich v.a. die langen Ferienzeiten als Berufs-
wahlmotiv widerspiegeln, Beriihrungspunkte: So betont etwa SR2 (#113 ff.), dass die freie
Zeiteinteilung in Ruminien fiir die Vereinbarkeit von Beruf und Familie wichtig ist, und
SU1 erginzt zum Fragebogenitem ,,...in order to have a good balance of family and career®
eine Begriindung, die diesen Aspekt auch mit der selbstbestimmrten Arbeitseinteilung ver-

kniipft:

»[TThat does play into it for me. I like the way you have these set work hours during the day and like
you may have stuff that you need to take home, but in general, like, it’s nice because it’s not like all
over being called to work at midnight or something like that“ (SU1, #162).

e) Weitere Rahmenbedingungen

Zwei weitere Rahmenbedingungen werden jeweils nur ein einziges Mal erwihnt. So betont
eine ruminische Befragte, dass der Lehrerberuf eine Titigkeit ohne kérperliche Arbeit sei —
eine Lehrkraft miisse nicht bei Sonne auf dem Feld oder einer Baustelle stehen (SR1, #133) —
und in einem anderen ruminischen Interview findet sich eine Aussage zur riumlichen Frag-
mentierung der Arbeitstitigkeit, falls man in unterschiedlichen Schulen unterrichten miisse

(PR3, #29).

7.2.2 Attraktivitit, Ansehen und Karrierechancen

Insgesamt 44 Nennungen entfallen auf das Ansehen bzw. die Attraktivitit des Lehrerberufes
sowie auf die damit verbundenen Karrierechancen. Somit bildet dieses Kapitel das Gegen-
stiick zu Kapitel 3.5, wobei die Attraktivitit als zusitzliche Kategorie hinzugekommen ist. Sie
umfasst Aussagen dazu, wie attraktiv der Beruf im Vergleich zu anderen empfunden wird und
enthilt einerseits die Meinungen der Befragten selbst sowie andererseits ihre Einschitzung
der Meinungen von Bekannten bzw. der gesellschaftlich vorherrschenden Wahrnehmung.
Auf Grund ihrer Stellung als neue Kategorie wird sie zuerst behandelt, auch wenn auf sie
weniger Nennungen entfallen als auf das Anschen.
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a) Attraktivitit

Hiufig wird die Attraktivitit gerade in der 6ffentlichen Wahrnehmung als eher gering ein-
geschitzt. So antwortet etwa eine schwedische Studierende auf die Frage, was es bedeute, in
Schweden Lehrkraft zu sein:

LIt doesnt mean so much, actually. I think it’s looked upon as ,oh, you can do anything else.® It’s
too bad, but I think // T don’t see that it’s like // when I tell people that I study to become a teacher,
they’re like ,Really?* Oh, my friends are like ,of course’, like I said, but others are // it’s more like if T
said ,Oh, I study to become a doctor it’s like ,000h, that’s fantastic. Oh, you're doing so good', or like
a lawyer, but a teacher is more like //“ (SS1, #39).

Auch eine amerikanische Studierende betont auf die konkrete Nachfrage hin, ob der Lehrer-
beruf attraktiv sei, dass der Lehrerberuf auf der Liste attraktiver Berufe ziemlich weit unten
stehe:

,Not so much, no (lacht). I don’t know why, but I don’t think they are. I mean, [...] specifically for
like math and science, like, there are is so many other cool things you can do with a math and science
degree rather than go into teaching that like the teaching credential and program may be like the
last on your long list of options. They hit something way cooler before you get to the // unless you
really, really want to be a teacher you probably are going to hit something cooler before you get to the
option of teaching credential programs. Yeah“ (SU1, #126).

Ein Grund fiir die geringe Attraktivitit wird in den geringen Studienanforderungen des Be-
rufs gesehen: ,I think it’s looked upon as ,oh, you can do anything else. (SS1, #39). Aus
mehreren Zitaten wird dariiber hinaus deutlich, dass die Attraktivitit selbst wiederum als von
den Rahmenbedingungen abhingig betrachtet wird. Das kann sich auf das Gehalt beziehen,
etwa in der folgenden Bemerkung einer amerikanischen Dozierenden:

»Well, I think actually, you know, again it varies, but I've heard of many, many actually of our Asian
candidates who come from kind of more traditional backgrounds, or their parents are immigrants
here, and had hopes for their son or daughter to become a doctor or a lawyer or (lacht), you know, a
profession that earns more money. So those are reasons why I hear, you know, ,my parents aren't that

thrilled that 'm doing this* (PU2, #127).

Hier zeigt sich zugleich ein méglicher Einfluss dieses Aspektes auf das Motiv, einen Beruf zu
ergreifen, weil Dritte dazu geraten haben — wenn ein Beruf als wenig attraktiv wahrgenom-
men wird, schmilert das die Wahrscheinlichkeit, dass andere dazu raten.

Daneben spielen jedoch auch die Arbeitsbedingungen und insbesondere die Art des Verhilt-
nisses zu den Schiilerinnen und Schiilern eine wesentliche Rolle:

LI think if it seems to be a very stressful, demanding job that is difficult to cope with in that time it’s
not so attractive, I think. I think the salary is, of course salary is important. I think it’s more import-
ant to have (.) the time needed. [...] I think it’s more important that you don’t need to run around
and you need to have the time. And if it’s a job where you don’t meet the young people because you
need to fill papers, then it’s not attractive if you chose the job to meet young people” (PS2, #118).

Zu dieser Einschitzung, die sich auch in ruminischen Interviews (z.B. SR2, #161 f.) findet,
passt die Bemerkung einer Dozierenden, die davon berichtet, wie die Zusatzbeschiftigung
in Form von privatem Nachmittagsunterricht, bei dem die Rahmenbedingungen in allen
Punkten besser sind, auch die Attraktivitit des Berufes erhoht:
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,And this became attractive. So for this level the status is better, the professional is better, not because
after school but because the fact that can work more with the class, with the pupil, and like this the
professional esteem and respect, it’s been stronger from the parent’s side and so on® (PR3, #29).

Insgesamt lisst sich festhalten, dass die wahrgenommene Attraktivitit eines Berufsfeldes ein-
zelne Motive, etwa die Rolle des Einflusses Dritter, durchaus beeinflusst. Eine weitere Ein-

flussmoglichkeit konnte beispielsweise in einem selektiven Effekt liegen, der u.a. auch das
Motiv des Studiums als Notlosung betrifft (PR3, #29).

b) Ansehen

Die Attraktivitit des Berufes ist eng mit seinem Ansehen verkniipft. Viele der Argumentati-
onsmuster, etwa hinsichtlich der Rolle des niedrigen Gehalts oder der einfachen Zuginglich-
keit (z.B. PS1, #29), sind vergleichbar:

,Das Ansehen des Lehrers hat sich auch verindert. Zu unserer Zeit, und ich rede, als wire ich jetzt
tiber 100, hat man die Entscheidungen der Lehrer irgendwie nie in Frage gestellt. Die Lehrer waren
halt diejenigen, auf die man heraufgeguckt hat. Und jetzt sind die Lehrer, und ich bin sicher, das hat
auch was mit dem Gehalt zu tun, mit dem Geld, das sie kriegen, schaut man auf Lehrer herunter.
Bestimmt weil sie schlecht bezahlt werden, das sagen die Kindern auch, dass sie zu einem kommen
und sagen ,Frau Lehrerin, schau, aber ich hab schon // du hast immer dasselbe Handy und ich hab
mittlerweile fiinf Handys gehabt’. Oder am Anfang des Schuljahres, wo, wenn die Schiiler dann
erzihlen, wo sie halt waren in den Ferien, und sie erzihlen sie waren in Griechenland und in Italien
und manche jetzt in den letzten Jahren, das hab ich selbst erlebt, dann erzihlt, sie waren zwei Monate
in Amerika und dann fragen sie ,und (wann?), wo warst du denn?*“ (PR2, #87).

Auch der Hinweis, dass das Lehramt gerade gegeniiber anderen Professionen, etwa dem Arzt
oder dem Anwalt, an Boden verloren habe, findet sich in Bezug auf das Ansehen ebenso wie
in Bezug auf die Actraktivitit. So sagt etwa eine schwedische Studierende:

LI think it means // I feel like being a teacher when you say to someone ,I'm becoming teacher* is
not the same response as when you say I'm becoming a doctor or 'm becoming an engineer. And I
feel that’s really sad, too, because a teacher you do much more job than an engineer or the same job
as a doctor I feel like. So it’s sad that people don’t view teachers as something really big as doctors or

engineers or* (S§3, #65).

Aus Sicht der Befragten liegt hier u.a. ein Problem mit der 6ffentlichen Wahrnehmung der
Arbeitstitigkeiten vor. Wihrend auch Lehrkrifte einer komplexen und zeitaufwindigen Be-
schiftigung nachgehen, werde dies nicht in gleichem Umfang gewtirdigt wie etwa bei Arz-
ten oder Ingenieuren. So beklagt etwa eine amerikanische Studierende: ,I think that people
underassume how much work goes into teaching and I think people also undervalue or
underestimate the amount of time teachers spend thinking about their students outside of
work® (SU2, #49). Das spiegele sich bereits in einem Unwissen iiber die Ausbildungsbedin-
gungen wider. Wahrend es beim Arztberuf etwa allgemein bekannt sei, dass er nur schwierig
zu erreichen und das zu Grunde liegende Studium schwer sei, sei vom Lehrerberuf nicht das
Gleiche zu erwarten:

,I mean [, for example, one of my friends started to study to become a teacher when we were like 20
and I did not know what kind of education it was. I didnt even know how long it was. It was three
years when she did it, but I was like maybe you study a year to become a teacher for 1-3? Maybe you
don’t have to learn all this things, you just go there and sit there. So that was my opinion. And I think
that’s kind of common. You don’t know* (SS1, #53).
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Ebenso wie die Attraktivitit wird auch das Ansehen der Lehrkrifte von den Befragten gera-
de in ihrer Interpretation der 6ffentlichen Wahrnehmung als eher schlecht wahrgenommen
(z.B. SS1, #39), was in manchen Fillen im Widerspruch zu der eigenen Wahrnehmung der
Befragten stehen kann (z.B. SS2, #66 ff.). Das Ansehen von Lehrkriften wird dariiber hinaus
in mehreren Interviews als zeitlich variabel — und als frither besser — wahrgenommen (z.B.
PU3, #70 fI.). Eine andere schwedische Befragte zicht auch hier den Vergleich mit anderen

Professionen:

L1 think about // today, it’s like a job like any other, in a way. In the 19th century, in the villages, it was
the teacher, the priest and the (lacht). It was much higher graded job in a way. But today, I don’t think
so. It’s a job where you're respected as knowledgeable. But it’s not that specific in a way® (PS2, #146).

Generell ist die Variabilitit, mit der gerade die ruminischen Befragten auf das Thema zu
sprechen kommen, beachtlich. So bringt etwa ein Dozent das abnehmende Anschen der
Lehrkrifte nicht nur mit dem gesunkenen Gehalt, sondern mit den gesellschaftlichen Ver-
dnderungen nach dem Fall des Kommunismus in Verbindung. Die Frage, iiber welches An-
schen eine Lehrkraft verfiige, sei auch davon abhingig, in welcher Schulart sie titig sei, ob
sie auf dem Land oder in der Stadt unterrichte (PR2, #11 ff.) — und sei natiirlich von den
individuellen Erfahrungen derjenigen Personen abhingig, die man frage (SS3, #71). Insge-
samt bleibt die Einschitzung des Ansehens der Lehrkrifte uneindeutig, wie sich etwa an zwei
Aussagen einer ruminischen Studierenden ablesen ldsst, die zuerst das Wissen der Lehrkrifte
als wesentlichen Bestandteil ihrer 6ffentlichen Wahrnehmung bezeichnet:

,[Clredibility is also a thing that’s // you // in everything else you will do as a teacher, you will be
trusted. [...] It’s a good thing, as I said before, it’s the man to be trusted, the man that knows, [...]
you are supposed to be the one that makes through all the right things® (SR2, #111).

Nur zwei Absitze spiter antwortet sie auf die Frage, was es bedeute, Lehrkraft zu sein, hinge-
gen: ,,I would like to say that it means you're smart, but (lacht) it’s not necessarily the first
thing, the first thing you would think“ (SR2, #113).

Das direkte Gegenstiick des Ansehens auf Motivseite bildet das Motiv des gesellschafilichen
Status, direkte Beziige auf andere Studien- und Berufswahlmotive finden sich jedoch nicht.
Datfiir hat der soziale Status bzw. das Ansehen eines Berufes jedoch einen Einfluss darauf, ob
Dritte, etwa Eltern und Verwandte, der Studienwahl tendenziell zustimmend oder ablehnend
gegeniiberstehen. Das verbindet Ansehen mit dem Motiv des Einflusses Dritter, und zwar
sowohl als positiven wie auch als negativen Einflussfaktor:

»[Elverybody in my family has some kind of master’s degree or phd or doctorate, so in my family
my family was not happy that I chose to become a teacher. They thought that it’s a hard job and I
could do something different and that I can do better for myself if I didn’t become a teacher, so in
my family being a teacher does not have a lot of status, but in some of my classmate’s families, like
I have several classmates who are first generation college students and so for them and their families
to get a graduate degree and become a professional in this country is like a very big deal. And it’s
very well-respected and highly regarded. So I think that that’s just different from family culture and
community® (SU2, #25).

Davon abgeschen scheint auch dieser Aspekt weniger auf der Ebene einzelner Motive zu
wirken, sondern eher auf globaler Ebene zu beeinflussen, wer sich fiir den Beruf entscheidet:

LI have, well an acquaintance, [...] my brother was talking to him about what I was doing and was
like ,oh yeah, she’s going to be a teacher in this math thing’ and then this friend said ,oh, she’s way
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overqualified for that® which drove me nuts that he said that because there is a view like if you're
someone who has like studied math, studied technology, studied computer science, then you should
go, like, into industry, you should go into research or things like this, and really contribute to society
as opposed to just being // being just a teacher. Which I think is wrong (lacht) (SU1, #74).

Auf der anderen Seite wird in den Interviews mehrmals beschrieben, wie gesellschaftliche
Umbriiche und Verinderungen in den kulturellen Normen das Ansehen des Lehrerberufs be-
einflussen. Das kommt nicht nur in den historischen Verinderungen zum Ausdruck, die die
oben zitierte Phalanx Arzt — Priester — Lehrer aufgebrochen haben, und in kulturellen Verin-
derungen, die etwa das Bild vom Lehramt als Beruf fiir unverheiratete Frauen aufgelést haben
(8§81, #41), sondern kann auch an Hand von Migrationsbewegungen nachvollzogen werden,
die dazu fithren, dass Befragte aus anderen kulturellen Kontexten ein anderes — héheres — An-
sehen des Lehrerberufs aufweisen. Eine Befragte mit Migrationshintergrund beschreibt, wie
bei ihren Eltern beide Berufsbilder, das schwedische und das ihrer Heimat, ineinandergreifen:

,Because my parents, they took the Swedish view of teaching. Or more of the Islamic view. Because
in Islam, we think that a teacher is your second parent. You respect them as your parent. And so they
took more the Islamic view and the Swedish view, too“ (SS3, #101).

Neben diesen globalen Faktoren wird die grundsitzliche Wertschitzung, die Bildung in einem
Land entgegengebracht wird, als Einflussfaktor auf das Ansehen des Lehrerberufs genannt. So
berichtet etwa eine ruminische Befragte davon, dass ein Bewerber auf das Prisidentenamt bei
der letzten Wahl des Plagiierens verdichtigt wurde; das zeige die wahre Bedeutung, die diese
politischen Kreise Bildungsfragen entgegenbrichten:

,S0 for the educational fans in Romania, this was the very, very big deal and especially for teachers
training to be teachers and everyone involved in the system, that was proof that for them the true
meaning of education and effort in education means nothing® (SR2, #177).

Der Bewerber habe die Wahl dann gegen einen Bewerber verloren, bei dem Bildungspolitik
ein zentraler Bestandteil des Wahlkampfes war, was von der Befragten als positives Signal
gewertet wird.

Als weiterer wesentlicher Punke gilt die Berichterstattung, etwa iiber schlechte PISA-Ergeb-
nisse (SS2, #66 ff.; PU3, #65, #71 fI.). Auch wenn Ereignisse genannt werden (PU2, #85 f.),
die durchaus eine positive Wertschitzung Lehrkriften gegeniiber widerspiegeln, bleibt die
Gesamtwahrnehmung der Berichterstattung doch negativ geprigt (PU2, #129 ff.). Allerdings
sieht zumindest die amerikanische Dozierende dieses negative Bild durchaus auch als Chance:

»People who are really ambitious about changing that and addressing the social problems through
school [...] might be motivated to do it, people who feel like, you know, sort of teachers have kno-
cked down in status, so it’s something that I could actually access, you know, I'm not a high status
person, I couldn’t go get a job in, you know, I'm not an entrepreneur, I'm not a, you know, I don’t
have the kind of drive // but I don’t want to drive busses, so it’s accessible (PU3, #65).

Auch hier zeigt sich also die Vieldeutigkeit, die bereits im Hinblick auf die Wahrnehmung
des Ansehens durch die Befragten festzustellen war.

c) Karrierechancen

Neben dem Ansehen des Lehrerberufs enthile Kapitel 3.5 Angaben zu den Karriereméglich-
keiten, die Lehrkriften offenstehen. In den Interviews ist dieser Aspekt der beruflichen Rah-
menbedingungen jedoch kaum vertreten — lediglich eine amerikanische Studierende nimmt
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auf fehlende Karriereméglichkeiten Bezug. Das ist insofern bemerkenswert, als dass es im
amerikanischen, dezentralisierten System noch verhiltnismifig viele Méglichkeiten fiir eine
administrative Karriere gibt. Allerdings fithrt die Studierende aus, dass das nur eingeschrinkt
als Karriere zu begreifen sei, da es zwar ein Aufstieg sei, allerdings einer, der den Aufsteigen-
den von den eigentlichen Titigkeiten, wegen derer man den Beruf ergriffen habe, entfremde:

,I mean it’s not really seen that, like, you become a classroom teacher like ,0k, what are like the pro-
motion abilities’, like once you become a classroom teacher, I mean, you could be like a principal or
something, but then youre not doing the same career that you started out with anyway“ (SU1, #76).

Von den 44 Nennungen dieses Unterkapitels entfallen 32 auf das Anschen, das in dreizehn
Interviews genannt wird, darunter in allen sechs ruminischen, in vier schwedischen und
in drei amerikanischen. Von diesen 32 Nennungen entfallen 19 auf Studierende und 13
auf Studierende; viermal gehort dieser Aspekt der beruflichen Rahmenbedingungen zu den
zuerst genannten, in zehn weiteren Fillen wird er sekundir genannt. Die Attraktivitdt des
Lehrerberufs wird demgegeniiber in sieben Interviews nur insgesamt elfmal erwihnt, die
sich auf Schweden (drei Interviews) und Ruminien (vier Interviews) verteilen. Vier der elf
Erwihnungen stammen von Studierenden, sieben von Dozierenden, einmal gehort sie zu den
erstgenannten Aspekten, in sechs weiteren Fillen wird sie sekundir genannt. Die Karriere-
moglichkeiten der Lehrkrifte schliefilich sind lediglich in einem Interview einer amerikani-
schen Studierenden nachzuweisen.

7.2.3 Strukturelle Eigenschaften des Bildungssystems

Ebenfalls 44 Nennungen bezichen sich im weitesten Sinne auf strukturelle Eigenschaften des
Bildungssystems sowie auf deren Variabilitit, genauer gesagt auf die Varianz der strukturellen
Bedingungen innerhalb eines Landes, die Stellung der Bildungspolitik im Vergleich zu an-
deren Politikfeldern, die Aufgaben von Schule und die schnelle Verinderung der politischen
Landschaft. Das Kapitel ist nur bedingt als Gegenstiick zu den Analysen in Kapitel 3.1 zu
sehen, da Kapitel 3.1 statische Bedingungen beschreibt, wihrend in der Wahrnehmung der
Befragten vor allem die Verinderlichkeit dieser Bedingungen eine Rolle spielt.

Es handelt sich bei diesen Elementen, ebenso wie bei einigen Teilen der nachfolgenden Unter-
kapitel, nur bedingt um Bestandteile des Berufsbildes oder der beruflichen Rahmenbedingun-
gen im engeren Sinne. Zum Teil bilden die entsprechenden Nennungen eher Metakategorien —
etwa indem sie die Varianz oder die Instabilitit der eigentlichen Kategorien betonen. Allerdings
macht die groffle Anzahl der Nennungen zu einigen dieser Kategorien deutlich, dass sie aus
Sicht der Befragten wesentliche Tiefenstrukturen der beruflichen Rahmenbedingungen bzw.
des Berufsbildes darstellen. Im Rahmen des gewihlten qualitativen Settings bestimmen die
Befragten selbst, welche Themen sie ansprechen und welche Aspekee sie als relevant betrach-
ten. Das Vorwissen des Forschenden kann im Rahmen des problemzentrierten Interviews zwar
Eingang in die Befragung finden, darf jedoch nicht ,die originire Sichtweise der Befragten [...]
tiberdecken® (Witzel, 2000, S. 6). Da auch die induktive Kategorienbildung dementsprechend
die Themensetzungen der Befragten und nicht die Vorerwartungen des Forschenden abzubil-
den hat, sind die entsprechenden Punkte gleichwertig in den Ergebnisteil integriert.

a) Varianz innerhalb des Landes

Diese Kategorie enthilt mit 25 Nennungen mehr als die Hilfte aller Nennungen dieses Un-
terkapitels und ist in gewisser Weise zugleich als Metakategorie zu betrachten. Es ist insofern
eine eigene Kategorie der beruflichen Rahmenbedingungen, als dass aus Sicht einiger Be-
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fragter gerade fiir diesen Beruf die Varianz des Berufsbildes und der beruflichen Rahmen-
bedingungen wesentlich sei, wie sie etwa durch unterschiedliche Bedingungen in einzelnen
Regionen oder an einzelnen Schulen hervorgerufen werde. Zugleich bildet die Kategorie
ein Gegengewicht zu dem lindervergleichenden Hauptfokus dieser Untersuchung, indem
sie Nennungen sammelt, in denen nicht linderiibergreifende, sondern linderinterne Unter-
schiede thematisiert werden.

So macht es etwa einen Unterschied, ob man in lindlichen oder in stidtischen Gebieten un-
terrichtet (PR2, #87; PR1, #49, #102), an welcher Schulform und in welchen Fichern man
unterrichtet (PR3, #29), ob man an einer staatlichen Schule, einer Privatschule oder einer
Mischform arbeitet (PU2, #55; PS3, #62; PS2, #122 ff.; SUIL, #135 ff,, #150) und wie die je-
weilige Einzelschule aufgestellt ist, an der man eine Stelle antrict (SR1, #74 ff., SU1, #100 fF.).
Das gilt insbesondere fiir Schweden mit seinem kommunalisierten Schulsystem, in dem
simtliche Rahmenbedingungen auf kommunaler Ebene bzw. auf Ebene der Einzelschule ent-
schieden werden, was bspw. zu groflen Gehaltsunterschieden fithren kann (PS3, #43), sowie
fiir die USA mit ihrem heterogenen System (SU3, #49).

Regionale Unterschiede werden hinsichtlich der Konkurrenz um offene Stellen und der
Schwierigkeiten, eine Anstellung zu erhalten (PR1, #49), der Angemessenheit der Bezahlung
und des Ansehens der Lehrkrifte (PR2, #87; PR1, #102) sowie hinsichtlich ihrer Einfluss-
moglichkeiten (PR1, #106) gesehen. Daneben hiingt es in Ruminien von der Schulform und
den unterrichteten Fichern ab, inwieweit Lehrer sich durch privaten Nachmittagsunterricht
ein zusitzliches Einkommen verschaffen kdnnen, welches fiir viele Lehrkrifte die Hauptein-
nahmequelle darstellt (PR3, #29).

Dariiber hinaus unterscheidet sich auch die Schiilerschaft zwischen einzelnen Regionen bzw.
Stadtvierteln und mit ihr der Respekt, der Lehrkriften entgegengebracht wird (SU2, #25),
und die Erwartungen an und die von Lehrkriften zu erfiillenden Aufgaben (PS3, #37, #62 ff.).
Diese Diversitit kann — vor allem in den US-amerikanischen Interviews — als bereichernd
wahrgenommen werden (etwa PU2, #106; SU3, #41), wird jedoch — vor allem in den schwe-
dischen Interviews — auch problematisiert:

,Es gibt grofle soziale Unterschiede zwischen Schulen und das hat einen groflen Einfluss (mit seinen
Schulen) sodass wir Schulen haben, wo die Mehrheit von soziookonomisch starken Familien kommt.
Die sind, generell gesagt, eher motiviert, zu lernen, und haben bessere Noten. [...] Wenn man die
mit anderen Schulen vergleicht, die es gibt, vielleicht in einem sozial mehr ausgesetzten Gebiet, wo
man mehr soziale Probleme hat, vielleicht 60% Einwanderer oder mehr mit Migrationshintergrund
[...]; an (so einer) Schule Lehrkraft zu sein, unterscheidet sich wirklich sehr. [...] Das werden beinahe
zwei unterschiedliche Professionen, auf gewisse Weise, denn an der einen ist man Sozialarbeiter, bei
der anderen ist man Lehrkraft in der eher traditionellen Bedeutung, wiirde ich sagen® (PS3, #64).°

Hinzu kime, dass Neueinsteiger an den problematischsten Schulen anfangen miissten, da es
dort die meisten Stellen gibe, und die besseren Schulen sich ihre Lehrkrifte unter den erfahre-
nen, guten Bewerbern aussuchen konnten —daskénne Studienanfingerabschrecken (PS3, #73;
dhnlich PS2, #122 ff.). Insgesamt wird die daraus erwachsende Varianz, auch in der Schiiler-

9 Schwedisches Originaltranskript: ,,det finns stora sociala skillnader mellan skolor och det finns stora resultat (med
sina skolor) sd att vi har skolor diir majoriteten kommer frin socioekonomisk starkare hem. De ir, generellt sagt,
mer studiemotiverade och har hégre betyg. [...] Om man jimfér dem med skolor som finns kanske i mer socialt
utsatta omrdden dir man har mer sociala problem kanske 60% invandrare eller med migrationsbakgrund [...]; att
vara lirare pd (en sin) skola skiljer sig vildigt mycket. [...] Det blir nistan som tva olika professioner pa nit sitt for
att pd den ena ir man socialarbetare, pa den andra ir man lirare i en mer traditionell mening, si skulle jag siga.”
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schaft und den allgemeinen Arbeitsbedingungen der Lehrkrifte, in Schweden auch von der
Politik zunechmend als problematisch wahrgenommen (PS2, #148 ff.).

Daneben gibt es weitere regionale Unterschiede. So betonen etwa mehrere ruminische Be-
fragte (z.B. PR2, #97; PR1, #122), dass die drei Landesteile Ruminiens so unterschied-
lich seien, dass es — trotz zentralistischer Bildungssteuerung — einen entscheidenden Einfluss
habe, welche der drei Regionen man betrachte:

,» The way of life in this three historical provinces is radically different. Their customs, their day-to-day
customs, what they do, how they behave, how they speak, [...] their general manner of addressing
one another, where speaking here means also implies the rules of politeness and stuff like that varies
greatly and is radically different. So to be a teacher in one of those historical provinces can be one
thing and to be in another can be something quite else” (PR1, #122).

Wihrend in den schwedischen Interviews die seit den 1980er Jahren zunehmende Varianz
cher kritisch geschen wird und sie in den USA, in denen sie von Anfang an eine wesentliche
Eigenschaft des Schulsystems und des gesamten Staatenwesens darstellt, als etwas Gegebenes
betrachtet und z.T. auch wertgeschitzt wird, wiinscht sich eine ruminische Dozierende eine
groflere Autonomie. Sie beklagt, dass in Ruminien viele strukturelle Entscheidungen, etwa
tiber den Ficherkanon, zentralistisch entschieden werden, obwohl die einzelnen Regionen
des Landes kulturell sehr unterschiedlich seien, sodass sie sich in diesem Punkt mehr Varianz
wiinschen wiirde (PR2, #97).

Zentraler Einflussfaktor ist hier die Politik, die etwa in Schweden in den 1980er Jahren die
Dezentralisierung des Bildungssystems eingeleitet hat und nun iiber eine Rezentralisierung
nachdenkt (PS2, #148 ff.). Ein konkreter Einfluss der Varianz auf die Studien- und Berufs-
wahlmotive wird nicht genannt; vielmehr ist die Kategorie als Metakategorie anzusehen, die
viele der anderen Aspekte des Berufsbildes und der beruflichen Rahmenbedingungen modi-
fizieren kann und durch diese Modifikationen einen Einfluss auf die Studien- und Berufs-
wahlmotive ausiiben kénnte.

Von den 25 Nennungen entfallen sechs auf Studierende und 19 auf Dozierende. Sie entfal-
len auf zehn Interviews, von denen je drei mit ruminischen und schwedischen und vier mit
amerikanischen Befragten gefithrt wurden. In einem dieser Interviews zihlt sie zu den zuerst
genannten Aspekten, weitere siebenmal wird sie sekundir erwihnt.

Insgesamt sind die Hinweise zur Varianz der Bedingungen cher als Relativierung zur Haupt-
analyseebene dieser Arbeit zu verstehen, die sich auf nationale Unterschiede konzentriert:

»Although unique to the American experience because of how fragmented and, like from the na-
tional down to the state down to the district down to the town down to the individual schools, at
every level there are different level of autonomy and authority and people feeling like it’s their right
to do things differently in this American individualism spirit. So a National policy might have very
little impact at the end of the day because it gets watered down by the time it gets to the classroom®

(SU3, #49).
b) Stellung der Bildungspolitik

Eine weitere Kategorie, die der strukturellen Ebene zuzurechnen ist, findet sich in der Stellung
der Bildungspolitik in den jeweiligen Landern. Sie enthilt Aussagen der Befragten dariiber,
inwiefern Bildungsfragen einen hohen Stellenwert in Gesellschaft und Politik haben. In fiinf
Interviews, drei ruminischen und zwei amerikanischen, finden sich insgesamt zehn Nennun-
gen, davon acht von Studierenden und zwei von Dozierenden. Zwei weitere Nennungen sind
sekundir erfolgt; simtliche Elemente dieser Kategorie sind negativ konnotiert.
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So kann es etwa als ein Aspekt des Lehrerberufs gesechen werden, dass seine Anliegen in der
offentlichen Wahrnehmung keine besondere Rolle spielen (,I would think that politicans
don’t give anything for education. And that’s for starting with the financial part®, SR2, #175)
oder Bildungsfragen generell als unwichtig wahrgenommen werden (SR1, #117). Ebenfalls
in diese Kategorie fallen Bemerkungen dariiber, in einem Bereich zuarbeiten, in dem Verin-
derungen nur halbherzig umgesetzt werden: ,,If you read the policy documents, a lot of policy
documents look well on paper, but there is not a political will to implement® (PR3, #48).
Ebenso wie bei der Varianz der Bedingungen handelt es sich auch hier in gewisser Weise
zugleich um eine Metakategorie, da die Stellung der Bildungspolitik direke als Einflussfaktor
auf die anderen Aspekte der beruflichen Rahmenbedingungen verstanden werden kann, etwa
wenn ein ruminischer Dozierender auf die entsprechende Frage antwortet:

,Jaklar. As far as they do not put enough money in the educational system, of course it is a problem
of attractivity of human resource in educational system. And so is the bad effects for the performance
of educational system in the whole. Here, it’s a struggle of really forcing them to put more of a season,
more efforts into the educational system. Because they have one of the lowest percentage of GDP
put into the educational system. Even the law asks them to put at least 6%, they have never, never

reached this 6%.“ (PR3, #42 f.).

¢) Schnelle Verinderung der politischen Landschaft

Nicht nur die riumliche, auch die zeitliche Varianz kann ein Bestandteil der beruflichen Rah-
menbedingungen von Lehrkriften werden, nimlich dann, wenn sich Rahmenbedingungen da-
durch auszeichnen, dass sie in besonderem Mafie zeitlichen Verinderungen unterworfen sind.
Dieser Aspekt findet sich fiinfmal in drei Interviews, davon in zwei schwedischen und einem
ruminischen, bei einer primiren Nennung und zwei weiteren sekundiren Nennungen.
Dieser Aspekt wird, bei einer nur geringen Anzahl von fiinf Gesamtnennungen, vor allem
von schwedischen Dozierenden genannt. Schweden hat in den letzten Jahren mehrere Refor-
men des Schulsystems und der Lehrerausbildung durchlaufen (vgl. Kap. 3.2), was sich auch
in den Vorstellungen vom Lehrerberuf niederschligt:

,Das beinhaltet doch in einem gewissen Maf3e, dass man sich in einen Beruf einkauft, wo es // wo
wirklich viele grof8e Verinderungen geschehen sind und die meisten zum Schlechten hin, wiirde ich
sagen (lachend). [...] Sodass // ja, das ist ein Berufsbild, das sich gleichsam ganz schon verindert hat,
wiirde ich sagen. Aber die Griinde sind gleichzeitig nicht immer so klar® (PS3, #59).'

Eine andere Dozierende vermutet, dass diese Verinderungen Studierende verwirrt haben
kénnten, da sie dazu fithren, dass sie als Lehrkrifte in ein anderes System zuriickkehren als
das, das sie als Schiilerinnen und Schiiler verlassen haben (und auf das sich ihre Berufswahl-
motive bezogen; PS2, #128 ff., insb. #136).

Allerdings sind die vielen Verinderungen nicht nur in Schweden ein Problem. In Bezug auf
die Arbeitsmarktsituation beschreibt eine amerikanische Studierende ihnliches (SU1, #19)
und ein ruminischer Dozierender nennt als Beispiel dafiir, wie die Politik die beruflichen
Rahmenbedingungen von Lehrkriften beeinflusst, folgendes:

,Because there are ongoing reforms and demands, new demands to teachers, (unv.) so you get tired.
They are so, how to put it, not systematic in the way they do the policy changes. Because when you

10 Schwedisches Originaltranskript: ,Det innebir ju pa ett sitt att man trider in i ett yrke déir det 4r // dir har skett
vildigt ménga stora forindringar och de flesta till det negativa, skulle vill ja siga (lachend). Sa att // ja, det dr en
yrkesroll som har liksom férindrats ganska mycket, skulle vill ja siger. Men grunderna ir inte s klara om samma.*
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talk about a policy circle, you talk about formulation of the policy, implementation, monitoring,
evaluation. They don't close the circle. They don't do the right, to do a proper evaluation of the
changes, of the impact of the changes, to propose another one. They just do changes and changes®

(PR3, #45 f.).
d) Aufgaben von Schule

In zwei US-amerikanischen Interviews werden Aufgaben von Schulen als Bestandteile der Rah-
menbedingungen genannt, die die Arbeit von Lehrkriften beeinflussen (PU2, #51; SU2, #57).
Beide Befragten betonen, dass Schulen in den USA eine Reaktion auf die aufkommenden
Fabriken waren und Personen zur Arbeit in diesen Fabriken befihigen sollten. Die Aufgaben
von Schulen beeinflussen ihrer Meinung nach die Aufgaben der Lehrkrifte, die in ihnen
unterrichten, und damit auch die Motive, aus denen heraus sich Personen fiir diese Aufgabe
entscheiden wiirden.

e) Weitere Aspekte

Zwei weitere strukturelle Aspekte finden nur jeweils einmal Erwihnung — beide im gleichen
Interview. Eine ruminische Befragte erwihnt, dass es im ruminischen Schulsystem viele Fi-
cher gibe, was dazu fiithre, dass es in besonders vielen akademischen Disziplinen Méglichkei-
ten gibe, Lehrkraft zu werden (SR2, #123 ff.). Allerdings beschrinke sich diese Fichervielfalt
auf den akademischen Bereich, praktische Ficher im Sinne der Berufsschule gibe es nicht

mehr (SR2, #191 f£).

7.2.4 Aufgabenspektrum von Lehrkriften

Das Aufgabenspektrum, das mit dem Lehrerberuf in Verbindung gebracht wird, ist ebenfalls
ein wesentliches Element des Berufsbildes von Lehramtsstudierenden — insgesamt entfallen
37 Nennungen in elf Interviews auf diesen Bereich. Wihrend das Aufgabenspektrum in den
literaturbasierten Beschreibungen Kapitel 3.4 zu Arbeitsbedingungen, Gehalt und berufli-
cher Sicherheit von Lehrkriften zugeordnet ist, findet es hier auf Grund der hohen Anzahl an
Nennungen als eigenes Unterkapitel Beriicksichtigung.

Die Auferungen zum Aufgabenspektrum der Lehrkrifte fallen sehr breit aus. Ein Aspekt, der
in mehreren Interviews als Kern des Berufes genannt wird, ist die Verkniipfung des Lehrerbe-
rufs mit dem Element des Wissens:

»[What does it mean to be a teacher?] To be a teacher in Romania means that you know things.
(lacht) Its a general understanding of the word teacher. You know how stuff happens. If someone
close to you will have an issue, you will be the first or second person to go to because you're a teacher.
You know [...] That’s the, that’s the, I think, main aspect on the definition of teacher in Romania, you
know. You know stuff about many other stuffs“ (SR2, #108 ff.).

Die Lehrkraft wird als Wissende betrachtet, als ihre Hauptaufgabe die Weitergabe dieses
Wissens: ,teaching is about turning kids on to learning, presenting content, presenting ways
of thinking, helping students develop skills, both skills as learners, skills within the content
area, skills for thinking® (PU3, #41). Gerade dort, wo die Lehrkraft als Faciliator begriffen
und dieser Prozess mit Blick auf den Output des Lehrerhandelns hin formuliert wird, riicke
die Bedeutung der Wissensweitergabe fiir das Leben der Kinder in den Fokus, sodass beide
Aspekte ineinanderfallen:

»Hah. What does it mean to be a teacher in Romania? In so far as the question is so generally put,
the answer cannot be but absolutely general for. [...] In essence one could answer that to be a teacher
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is to be a facilitator for the student to become what he or she can become. If what you teach is in
essence a theoretical subject, as a teacher you're the facilitator for acquiring the knowledge supposed
to be acquired. If the subject you teach is a rather practical one or applied one, your job in essence is
to help the students develop the skills necessary required by the standards“ (PR1, #92).

Damit ist diese Eigenschaft des Lehrerberufs die Grundlage fiir zwei der wesentlichsten Mo-
tive — das fachliche Interesse und die Freude am Unterrichten.

Ein weiteres Element, das mit dem Wissen und der Wissensweitergabe verkniipft ist, ist das
eigene Lernen — fiir eine Reihe an Befragten gehort es auch zum Beruf einer Lehrkraft, le-
benslang zu lernen, zu reflektieren und sich stets weiterzubilden:

LI think, I think teaching is sort of continual learning that you're always reflecting. They pick that up
through teacher education, that there’s a lot of reflecting in it that, you know, we don’t expect them
to, kind of, it’s not as though you come in and then you learn something and then you can teach. It’s
a very, kind of, continuous learning curve that is steeper at parts, but it always goes up, there’s always
something to learn that teaching is about developing practice and adapting to (the way ?) students
are, first and foremost. And since they always change every year, you're always changing, you're always

adapting“ (PU3, #41).

Dieser andauernde Prozess der Professionalisierung und des Expertiseerwerbs wird u.a. auch
fiir die Herausforderungen und die Abwechslung des Lehrerberufs verantwortlich gemachrt,
die eine wesentliche Berufswahlmotivation darstellen:

»[Y]ou get a job that you always learn new things from the view of others. Questions from students
or pupils, questions from parents. And you need to be updated and you learn things all your life in
a way. So I think it’s very // it’s a choice // it’s a very variable job, I think. That you also grow with.
Yourself“ (PS2, #106).

Auf der anderen Seite ist es jedoch auch eine Aufgabe, fiir die hiufig nicht gentigend Zeit zur
Verfligung steht (PUT, #60).

Neben der Wissensweitergabe gibt es weitere Bereiche des Aufgabenspektrums, die wieder-
holt Erwihnung finden. So verweisen Befragte etwa auf staatliche Vorgaben, die positiv be-
wertet werden konnen (etwa die Common Core Standards (Common Core State Standards
Initiative, 0.a.].) bei SU2, #78), die das Lehrerhandeln allerdings auch einschrinken konnen:
»theyre like monitored in an extreme way and they have to teach to these really specific tests®
(SU2, #10).

Generell beschreiben v.a. amerikanische Befragte, wie biirokratische Vorgaben des Staates,
des Schuldistriktes oder der Kommune als Hindernisse betrachtet werden, die das eigentliche
Lehrerhandeln einschrinken — namlich das Unterrichten und die Erméoglichung von Lernen.
PU3 formuliert die entsprechende Kritik am Anfang ihrer Antwort auf die Frage, was es
bedeute, Lehrkraft zu sein, folgendermaflen:

,1 think becoming a teacher [...] is about balancing the requirements or the structures that are an
limitation and expectations that are placed on you by the institution, by the school district, the stan-
dards that you have to teach, the bell schedule that you have to keep, the number of students in the
class, so it’s taking all of those things and then doing what you believe doing what I think motivates
and which is helping students learn and a lot of those, sort of, bureaucratic structural kind of logi-
stical things that have to be balanced are often, kind of, regarded as getting in the way obstacles to
kind of improving teaching and learning. [...] So I think teaching is an ongoing, never-ending sort
of reconciling kind of what I think I can do for students and what I'm asked to do or prevented from
doing by the structure that I work in“ (PU3, #39).
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Gerade die amerikanischen Befragten nennen immer wieder die gemeinsamen Standards und
die standardisierten Tests als negative Elemente ihres Aufgabenspektrums, die sie von den
eigentlich gewiinschten Aufgaben abhalten (dhnlich auch PU2, #35, #38 ff.). Doch auch
schwedische Befragte beklagen, dass administrative Vorgaben die Lehrkrifte immer mehr von
den eigentlichen Kerntitigkeiten ablenken wiirden. So wiinscht sich etwa PS3 ,mehr Zeit fiir
die Unterrichtsvorbereitung und das, was der Berufskern hier sein soll. Unterrichten. Nichts
anderes. Nicht mit Auswertungen und anderen administrativen Titigkeiten aufhalten, die
man inzwischen in wirklich groffem Mafle macht®" (#85; dhnlich auch PS1, #47).

Mit diesen Vorgaben geht eine starke Kontrolle einher, die die Freiheit der Lehrkrifte, ihre
Arbeitszeit und ihren Unterricht so zu gestalten, wie sie es fiir richtig halten, gerade in den

USA beschrinkt:

,[TThe mandates could be everything from ,you need to be on this page of the, you know, math
textbook on this day and you need to move on to the next page on the next day whether or not
your students are prepared to do that". [...] Bound to get, perhaps, an administrator that comes in
with a clipboard to make sure that they’re, you know, on the right place at the right time. So I think,
you know, it’s certainly the mandates and the institutional pressure certainly limits the freedom that
teachers have. Which I don’t always think is a bad thing. I don’t think you should have all teachers
teaching whatever they want whenever they want. But, and I don't really have, I think there’s a lot of
good that comes with, say, common core standards (PU2, #37).

Ahnliches berichten auch ruminische Befragte, die ebenfalls von der eingeschrinkten Ent-
scheidungsfreiheit (SR3, #79) und einer hohen Standardisierung der Inhalte berichten:

L1, before I start my teaching, I will receive almost all the documentation I need to follow to do my
job properly. Which is regulated by the government. 'm sure it’s right (lacht) and I do to have to fol-
low it through. The only point where I can make a difference or do something different is in the way
that I teach. The methods, the organization of my schedule, I don’t know. Stuff like this“ (SR2, #25).

Hierin zeigt sich zugleich, wie bildungspolitische Vorgaben, etwa in Form von Vorgaben zu
Rahmenlehrplinen oder den Aufgabenbereichen von Lehrkriften, diese Aufgabenbereiche
modifizieren:

,» Well, political things affect of course, since they decide the subjects and what should be taught. And
what should be done in this time by the teacher. So if you should evaluate the (.) pupils or not. And
if you should do it written or not. And when. If you should do it in first grade or third grade or sixth
grade or so. Of course, society affects that* (PS2, #112).

Zugleich kénnen diese Vorgaben tiber Riickkopplungen zu den Motiven, mit denen sie ver-
bunden sind (etwa der Freude am Unterrichten) die Berufswahl auch direkt beeinflussen, wie
beispielsweise die folgende Anmerkung einer amerikanischen Studierenden zeigt:

Lt feels really nerdy to say, but I really like the new common core standards. I did not like ,no child
left behind', T didn’t like what the expectations were of kids and how unfair it was and for teachers
and for students and I just thought it was bad, bad learning. Bad thinking. Just stupid program. But
the common core standards, in my opinion, are such a more effective way of teaching critical think-
ing skills and I was really inspired by them and really excited about them and really excited that, like,
I didn’t want to go into a teacher program until I was going to learn about the common core stan-

11 Schwedisches Originaltranskript: ,,Mer tid for forberedelse av undervisning och det vad ska vara kirnan i yrket
dir. Undervisa. Inte nagot annat. Inte hiller pA med utvirdera och annan administration som man gor i vildigt
hég utstrickning nu.“
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dards instead of the no child left behind mess. I just don’t like that. And so when common core was
instated, I was like ,okay, now I can get down with being a teacher‘ because I can actually teach this
way and I believe in these principles [... I: So if I understand you correctly you wouldn't have liked
being a no teacher left behind act teacher [mhm (verneinend)] kind of way.] Exactly (SU2, #78 ff.).

Eine weitere Art, wie politische Faktoren auf die Aufgabenbereiche der Lehrkrifte wirken,
sind biirokratische Vorgaben. Diese bestimmen beispielsweise, wie hoch der Anteil von Ver-
waltungstitigkeiten an der Arbeitsbelastung von Lehrkriften ist. Dartiber hinaus beeinflus-
sen politische Vorgaben die Struktur der Lehramtsausbildung. Sie bestimmen wiederum, ob
Lehrkrifte sich tiberwiegend als Fachlehrkrifte verstehen und isoliert in ihren Fichern unter-
richten oder ob sie fachiibergreifend titig werden kénnen. Wihrend etwa ruminische Lehr-
krifte immer noch sehr fachspezifisch ausgebildet werden (SR2, #193), ist es in Schweden
kaum noch méglich, sich als Spezialist seines Faches zu verstehen, was wiederum mit der ad-
ministrativen Belastung in Verbindung gebracht wird. So antwortet etwa PS3 auf die Frage,
ob es funktioniert, dass man in Schweden in der Schule tatsichlich in seinem Fach arbeitet:

LImmer weniger, wiirde ich sagen. (Das war auch) wie ein Problem und ich glaube, dass wir ein ziemlich
grofSes Problem haben. Weswegen so viele den Lehrerberuf verlassen, einfach aufhéren, als Lehrkraft zu
arbeiten. Aber auch, warum ziemlich viele Studierende die Lehramtsausbildung abbrechen. Und das
ist so, weil man nicht im gleichen Maf3e, vielleicht fiir (unv.) interessieren oder dass man in groferem
Mafle (unv.) // Man muss mehr in der Verwaltung arbeiten. Als Lehrkraft ist man nicht nur // man
arbeitet nicht nur durch Unterrichten. Man muss jede Menge anderer Sachen machen®? (PS3, #5).

Auch hier zeigt sich die Bedeutung der fachnahen Anteile des Aufgabenspektrums fiir das
Motiv des fachlichen Interesses und, dariiber vermittelt, ein direkter Einfluss bildungspoli-
tischer Weichenstellungen auf die Berufswahlmotive bzw. die Berufswahlentscheidung von
Lehramtsstudierenden:

,Und da (heben Lehrkrifte) in Schweden (hervor), dass man immer weniger Zeit fiir die Vorberei-
tungszeit hat. Und es wire gerade da, wo man quasi, wo man neue Forschung nachschlagen kénnte
oder etwas in seinem Fach lesen konnte. Und das, denke ich, vermissen Lehrkrifte wirklich sehr
heutzutage in Schweden. Also das, denke ich, das ist ein wirklich grofles Problem fiir diejenigen, die
dieses fachliche Interesse besitzen“'? (PS3, #5).

Allerdings beeinflusst die zunechmende biirokratische Arbeitsbelastung der Lehrkrifte nicht
nur Motive wie das fachliche Interesse oder die Freude am Unterrichten — es betrifft vielmehr
die gesamte intrinsische Motivpalette, auch und insbesondere diejenigen Motive, die Kinder

und Jugendliche betreffen:

LI think it’s more important that you don’t need to run around and you need to have the time. And if
it’s a job where you dont meet the young people because you need to fill papers, then it’s not attrac-
tive if you chose the job to meet young people® (PS2, #118).

12 Schwedisches Originaltranskript: ,,Allt mindre, skulle jag vilja siga. (Det var ocksé) som ett problem och jag tror
att dér har vi ett ganska stort problem. Varfor limnar si ménga liraryrket, slutar jobba som lirare helt enkelt. Men
ocksd varfér ganska manga studenter hoppar av lirarutbildningen. Och det dr for att man 4r inte pd samma sitt,
kanske for (unv.) intressena eller liksom att man i hgre utstricknings(unv.) // Man maste jobba mer i administra-
tion. Som lirare ir man inte bara // man jobbar inte bara med undervisning. Man méste géra massa andra saker.

13 Schwedisches Originaltranskript: ,Och dir (lirare lyfter) i Sverige att man allt mindre har tid f6r den hir forbe-
redelsetiden. Och det ir just ddr man £ liksom, dér fi man titta upp ny forskning eller man fa lisa i sina mnen.
Och det saknar lirare vildigt hogre idag i Sverige, tror jag. S dir tror jag, det ir ett vildigt stort problem fér dem
som har det hir imnesintresset.”
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Diesen Einschrinkungen durch Standardisierung und Biirokratisierung des Berufes steht die
pidagogische Freiheit gegeniiber, die damit einhergeht, dass Lehrkrifte vielen unterschied-
lichen Situationen ausgesetzt sind und dass sie viele Freiriume darin haben, wie sie ihren

Aufgaben nachkommen — auch in den USA und in Ruminien (PR1, #65):

»[W1hat it means // it means you have a very, a very great tolerance for, you know, (lacht) a lot of
extremes. And there’s a lot of extremes in teaching. And I don’t know, one said to me about parenting
[...] the parenting road is long, but it’s very, very wide. So there’s lot of space on that road to do
things in a lot of different ways, you know, but you ultimately want to get to the end of the road. And
I think teaching is somewhat like that, too, you know. It’s a very wide road. There’s room for a lot of
different voices and styles, and you have to swerve around, you know, big road blocks, but you know,
your role is ultimately to move your set of students along that road. (lacht)“ (PU2, #83).

Gerade schwedische Befragte betonen trotz aller biirokratischen Einschrinkungen die Frei-
heit, in ihren Aussagen kaum politischen Vorgaben ausgesetzt zu sein (SS3, #105 ff.), den
Unterricht frei gestalten und z.B. um Unterrichtsginge erginzen zu kénnen (SS3, #109) so-
wie einen Fokus auf , reflection and critical thinking® (SS2, #68, dhnlich und in Bezug auf die
Lehrerrolle auch PS3, #68) legen zu konnen, anstelle ihren Unterricht streng auf Ergebnisse,
etwa im Rahmen standardisierter Tests, ausrichten zu miissen. Dies verdeutlicht die Differenz
zwischen den Aussagen der US-amerikanischen Befragten, die sich in ihrer Unterrichtsdurch-
fihrung durch bildungspolitische Vorgaben in ihrer Freiheit eingeschrinke fithlen, und den
Aussagen der schwedischen Befragten, bei denen die Einschrinkung eher eine zeidiche ist.
Zwar miissen immer groflere Anteile der Arbeitszeit fiir administrative Aufgaben aufgewen-
det werden, doch innerhalb des Kernbereichs der Tatigkeit nehmen sie im Gegensatz zu ihren
US-amerikanischen Kolleginnen und Kollegen weiterhin eine grofere Freiheit wahr.

7.2.5 Beziehungsvariablen

Ein weiterer Aspekt, der die Ausbildungs- und Arbeitsbedingungen von Lehrkriften beein-
fusst, ist die Art und Weise, in der das professionelle Verhiltnis zu den Personengruppen
wahrgenommen wird, mit denen Lehrkrifte in ihrem Arbeitsalltag in Berithrung kommen —
den Schiilerinnen und Schiilern, ihren Erziehungsberechtigten und den Kolleginnen und
Kollegen. Insgesamt fallen in diese Kategorie 26 Nennungen, darunter eine dazu, dass der
Beruf der Lehrkraft ein sehr sozialer sei, da man mit vielen Menschen in Kontakt komme (,,it
means (.) that you get a job with contact with other humans and that you're meeting other
persons, in a way. It’s very social®, PS2, #106). Diese Einzelaussage kann als direktes Gegen-
stiick zu dem in Kapitel 7.1.3, Abschnitt e mit ebenfalls nur zwei Nennungen vorkommen-
dem Motiv des Lehramtes als geselligen Berufes gelten. Fiir die hier genannten Aspekte gibt es
kein korrespondierendes Unterkapitel in Kapitel 3.

a) Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern

Quantitativ spielen die Beziechungen zu den Schiilerinnen und Schiilern die grofite Rolle —
mit 13 Nennungen entfillt auf diese Kategorie die Hilfte der insgesamt 26 Aussagen, die den
Bezichungsvariablen zugeordnet sind. Sie spielt sowohl in den Interviews mit Studierenden
(sechs Nennungen) als auch in denen mit Dozierenden (sieben Nennungen) eine Rolle und ist
in Befragungen mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus allen Lindern nachweisbar — die
13 Nennungen verteilen sich auf neun Interviews, von denen drei ruminischen, zwei schwedi-
schen und vier amerikanischen Befragten zugeordnet werden kénnen. Dabei gehért sie in vier
Interviews zu den primir genannten Aspekten, zweimal wird sie lediglich sekundir erwihnt.
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Die Beschreibung des Verhiltnisses zwischen Schiilerinnen und Schiilern einerseits und den
Lehrkriften andererseits fillt vielfaltig aus und ist starken individuellen Schwankungen un-
terworfen. Dennoch lassen sich gewisse Trends feststellen. So beschreiben ruminische Be-
fragte die Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern zwar als einerseits als von klaren
Hierarchien geprigt, was sich in der Ansprache als Professor, dem Beharren auf hoflichen
Anreden und einem klaren Machtgefille duflere (PR3, #52 fI.), andererseits aber auch als
»inniger und ist personlicher als in vielen anderen Lindern. Das find ich super® (PR2, #145,
aber auch SR3, #87 ff.).

Dieses innige Verhiltnis wird auch als Einflussfaktor auf die Berufswahlmotive verstanden,
genauer gesagt auf die Moglichkeit biographischer Erfahrungen:

»[Denkst Du, das schligt auch auf die Motive zuriick?] Bestimmt. Bestimmt. Das ist dieses Motiv im
Fragebogen gewesen, ,weil ich gute Erinnerungen habe‘ [[##12##]]. Wenn man gute Erinnerungen
hatte als Schiiler, als Schiilerin, wenn man gute Lehrer hatte und wenn diese Lehrer wirklich auch
Einfluss auf deine Entwicklung hatten, dann ja, auf jeden Fall. Auf jeden Fall. Das gehort auf jeden
Fall dazu. Das hab ich gemeint, das hab ich gar nicht gesagt. Das hab ich nidmlich auch gehért: Ich
werde Lehrerin, weil mir das meine Deutschlehrerin geraten hat und weil meine Deutschlehrerin so
eine gute Lehrerin war® (PR2, #146 £, vergleichbar auch SR3, #87 ff.).

In Schweden hingegen wird die Lehrer-Schiiler-Beziehung anders beschrieben — eine Anrede
mit Titeln wie ,Professor” oder ,Professorin® ist weit entfernt von dem offenen und kollegi-
alen Verhiltnis, das schwedische Befragte beschreiben:

LI think also this - that we want to have a dialogue with the pupils or // so it’s less autoritet [author-
ity], I think. And we also say // we don’t raise when it’s ,good morning, mister‘, or madam, it'’s more
(-) less prestige. I don't know how to express it in English, I don’t know, but in Swedish its // you are
coworkers more, teacher and pupil, than being a teacher - being a pupil. You are working with the
same goal in a way. And more democratic* (PS2, #152, dhnlich #82).

Dieses andere Verstindnis der Lehrerrolle geht einher mit Verdnderungen im wahrgenomme-
nen Aufgabenspektrum der Lehrkrifte, die mit Gruppen- und Projektarbeit, der Aufldsung
des Klassenraums als distinktem Lernort und der Klasse als distinkter Lerneinheit einherge-
hen und bereits im vorhergehenden Kapitel beschrieben sind (PS2, #152). Einen Kontra-
punkt zu diesem innigen Verhilenis bilden Berichte tiber Disziplinschwierigkeiten, die gerade
in den hoheren Klassen zunehmen (SR3, #77; PS2, #77 ff.).

In den schwedischen Interviews kommt ein zusitzliches Element der Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung zum Tragen — die grofSe Heterogenitit der Schiilerschaft in einem Land wie Schweden,
das durch eine nennenswerte Anzahl an Immigranten geprigt ist:

[ W]e have a standard teacher in Sweden, and it’s, if it’s not in science or math, it's woman, she comes
from the middle class, she had a very nice school herself, she likes to be in this environment, so she
want to go back and she copes very well with the people who are like she. And not that she’s not a
good teacher. But if you come from the Iraq (lachend), you know what they came through, you can
see that this guy, he needs something else. He’s not freaking out because he wants to freak out, he
needs some understanding® (PS1, #17).

Die Heterogenitit der Schiilerschaft wird als Herausforderung gesehen, allerdings als eine,
der die Studierenden gewachsen sind: ,I think they have it. I think they make it“ (ebd.). In
den USA und insbesondere in Kalifornien, das ebenfalls durch z.T. sehr heterogene Schiiler-
schaften und eine lange Zuwanderungsgeschichte geprigt ist, finden sich dhnliche Aussagen —
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sowohl, was die Einschitzung der typischen Lehrkraft als ,largely female, largely white, large-
ly middle class® (SU2, #52) angeht, als auch, was die Herausforderungen betrifft, wenn eine
Lehrkraft auf heterogene Schiilerschaften trifft:

90 T'll be working in a school next year which is well over 90% Latino students. And I'm not very
fluent in Spanish yet, so that’s something that 'm confronted with, like, ,oh®. [...] But it’s interesting
to grapple with those ideas of diversity and different cultural background, especially as it relates to,
I dont know, something like a paradigm blindness where someone with my background who sees
behavior from someone with a different background might interpret it totally different. As a quick
example, there had been African American students who at first, I thought, were yelling at each other
and fighting, and then quickly realized were just talking. And I was like ,wow, that’s kind of weird and
racist that I thought just talking loud is fighting.* So that’s a part of it, I think. Probably.“ (SU3, #39).

Zugleich fordert diese Heterogenitit in besonderem Mafle von Lehrkriften ein, ihre Bezie-
hung zu den Schiilerinnen und Schiilern fair, neutral und frei von politischen oder religidsen
Vorannahmen zu gestalten:

»To be fair to all the children. And not be racist and take out your politics, politician views on
things or your religion to other kids who maybe don’t have the same religion, the same ethnicity as
the teacher. So you have to be really natural with children [...]. So you have to take care of every
nationality and their culture and how they think and be aware of that these kids are // they grow up
in different environments. So that’s the biggest challenge here in Sweden, because we're not so many

Swedes anymore* (SS3, #63).

Daneben gibt es auch Aussagen dazu, wodurch die Bezichungen selbst beeinflusst werden.
PR3 sieht breit gefasste kulturelle Faktoren als Determinanten der Art des Lehrer-Schiiler-
Verhiltnisses:

LI T think at the cultural background beyond the relation teacher - student, teacher - pupil student,
this things you can note as a cultural difference, in the ways that it was done some years ago, a large
scale comparative research on the relation teacher-student relations in schools [...] and it was just
about how the students, the pupils addressed to the teachers, and in south, France, yeah?, it was
,monsieur le prof’, the difference was clear in the way the pupils addressed the teachers. In north
where it was directly addressing with the name of the teacher, so ,Hanna, why you say this‘, Hanna
being also the teacher. So if you look at this cultural differences, [...] yeah we are in that category of
,monsieur le prof* [...] It is interesting how these are changing even in Romania. [...] this (western?)
influences are coming more and more in Romania, even despite of the language differences, yeah.
And you can see more and more that the young generations are asking the pupils to address them
directly by name [instead of addressing them by their title]“ (PR3, #52).

In Schweden hingegen wird die informellere Art der Beziehungen mit der demokratischen
Tradition und dem Demokratieverstindnis des Landes in Zusammenhang gebracht, das auch
an anderer Stelle als besonders fiir Schweden erwihnt wird (u.a. SS2, #86, #92; PS2, #104).
Zuletzt ist zu erwihnen, dass sowohl die schwedischen als auch die ruminischen Befragten
von den Folgen kultureller Diversifizierungsprozesse auf die Beziechungen zu den Schiile-
rinnen und Schiilern berichten — Prozesse, die somit ebenfalls als Einflussfaktor auf das Be-
rufsbild von Lehrkriften wahrgenommen werden. Wihrend diese Diversifizierung von PR3
auf ,westliche® Einfliisse zuriickgefithrt wird, die das traditionelle Rollenbild und damit zu-
sammenhingend traditionelle Hoflichkeitsstrukturen veriandern, sind sie in Schweden Folge
einer kulturellen Pluralisierung der Gesellschaft und einer Schiilerschaft, die mehr und mehr
von Zuwanderinnen und Zuwanderern aus unterschiedlichen Kulturkreisen geprigt ist.
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b) Beziechung zu den Erziehungsberechtigten

Auch die Interaktion mit den Erziechungsberechtigen, d.h. in der Regel den Eltern der Schii-
lerinnen und Schiiler wird hiufig als wesentlicher Bestandteil des Berufsbildes von Lehr-
kriften genannt. In sechs Interviews finden sich insgesamt acht Nennungen dieses Aspektes,
darunter fiinf durch Studierende und drei durch Dozierende, wobei der Aspekt zweimal zu
den erstgenannten gehért und in zwei weiteren Fillen lediglich sekundir Erwihnung findet.
Die sechs Interviews verteilen sich gleichmifiig tiber Befragte aus allen drei Lindern.

Die Bezichung zu den Erzichungsberechtigten findet sich im Wesentlichen in zwei Formen.
Einerseits betonen Lehrkrifte ihre Nihe zu den Erzichungsberechtigten und das kooperative
Element, das zwischen ihnen und den Eltern der Kinder herrscht. So nennt etwa PU2 auf
die Frage, was es bedeute, eine Lehrkraft zu sein, neben institutionellen Beziigen und der
Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern auch die Verbindung zu den Familien als we-
sentliches Element:

,»You know, it means youre navigating a lot of often contradictory and competing and large forces.
Institutional. [...] And then there is, again, the kind of community building and socio-emotional,
and, you know;, // teachers, when I was a teacher, I was also, you know, very connected with the fam-
ilies. I went to, you know, birthday parties, I went to first communions. You know, I taught kids and
then I taught their cousins or siblings. So you become a part of a community® (PU2, #35).

Andererseits kann die Bezichung zu den Erzichungsberechtigten auch von Konflikten ge-
prigt sein. Griinde dafiir kénnen etwa unklare Erwartungshaltungen (SU2, #10), Konflik-
te im Umkreis der Notengebung (SR3, #26 ff.) oder falsche Erwartungen der Eltern auf
Grundlage ihrer eigenen Schulzeit (SU2, #76) sein. Als Ursache werden jedoch auch Medi-
enberichte genannt, die die Schuld fiir schulische Probleme entweder der Schule oder den
Eltern (oder beiden) zuschieben und diese beiden Gruppen so in Konkurrenz zueinander
bringen (PU2, #47). Einige Befragte empfinden das Verhalten der Erziechungsberechtigten
als respektlos, was sie u.a. darauf zuriickfithren, dass das Aufgabenspektrum der Lehrkrifte

nicht bekannt genug sei — dhnliche Begriindungszusammenhinge finden sich auch in Bezug
auf das Ansehen der Lehrkrifte:

,But I can also see how some parents speak to their teachers in a way that they don’t have respect.
They just don’t see that there is so much planning behind every moment, or that there is so much re-
sponsibility. If you, like, take them out for // yeah, just everything. Of course it’s a big responsibility,
but I don't think that people see that. It’s like ,oh, you did this wrong.* Or ,why is my kid crying? It’s
your fault.” And they don't have respect® (SS1, #39; dhnlich auch #60 f.).

c) Kooperation unter Lehrkriften

Eine dritte Personengruppe, die den Arbeitsalltag einer Lehrkraft bestimmt, sind ihre Kolle-
ginnen und Kollegen. Auf das Verhiltnis zu bzw. die Kooperation mit anderen Lehrkriften
beziehen sich vier Nennungen, je zwei durch Studierende und Dozierende, in insgesamct vier
Interviews, drei amerikanischen und einem schwedischen, die durch eine sekundire Nen-
nung erginzt werden.

Allerdings fallen die Aussagen zu diesem Unterpunke sehr heterogen aus: So sagt etwa eine
schwedische Befragte, aus ihrer Sicht seien schwedische Lehrkrifte Individualisten (PS1, #45),
wihrend eine andere schwedische Befragte auf Nachfrage betont, dass schwedische Lehrkrif-
te in Teams arbeiteten:

»[Do you think being a teacher is more about working in teams or about deciding yourself?] Working
in teams. In Sweden, here we have them // we call it lag, arbetslag [workgroup], so you have a team
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that you work in and you decide for the class what you would do, what you would go through and
all that.“ (SS3, #145 f).

Auch in den USA finden sich sowohl Aussagen von Befragten, die Lehrkrifte als eher isoliert
wahrnehmen (SU3, #47) und von solchen, die von Kooperation unter Lehrkriften berichten
(SU1, #1006). Die grof$e Varianz zwischen den einzelnen Befragten kénnte somit als Hinweis
darauf verstanden werden, dass dieser Aspekt der Arbeitsbedingungen in groffem Maf3e von
individuellen Einstellungen und Erfahrungen und weniger von externen Faktoren beeinflusst
ist.

7.2.6 Wahrgenommene Bedeutsamkeit des Lehrerberufs

Ein weiterer Bereich des Berufsbildes von Lehramtsstudierenden, der in Kapitel 3 ohne Ge-
genstiick bleibt, ist die wahrgenommene Bedeutsamkeit des Lehrerberufs fiir Dritte: Lehr-
kraft sein bedeutet fiir einige Befragte, eine wesentliche Rolle im Leben von Kindern, fiir
die Gesellschaft im Allgemeinen und fiir die lokale Gemeinschaft im Besonderen zu spielen.
Somit bildet dieser Bestandteil des Berufsbildes das Gegenstiick zu den Motiven der gesell-
schaftlichen Relevanz, der Bedeutunyg fiir das Leben der Kinder bzw. Jugendlichen und die Einge-
bundenbeit in die lokale Gemeinschaft. Auf dieses Kapitel entfallen 22 Nennungen.

a) Wichtigkeit fiir das Leben der Kinder und Jugendlichen

Mit zehn Nennungen entfallen die meisten Auflerungen innerhalb dieser Kategorie auf die
Bedeutsamkeit, die den Lehrkriften im Leben der Kinder und Jugendlichen zukommt. So
antwortet etwa SU1 auf die Frage, was es bedeute, Lehrkraft in Amerika zu sein:

»What does it mean to be a teacher in America? Lots of times you're, like, especially as a high school
teacher, you are the one who prepares (unv.) folks for college or for later life. A lot of that burden falls
on you, to like teach them or to like write recommendations or to, like, help students find resources to
help some go further in life. Youre a life preparer in a heavy sense. (#71 £; dhnlich auch PRI, #92).

SR1 beginnt ihre Antwort auf die Leitfrage des zweiten Interviewteils ebenfalls mit einer Be-
tonung der Bedeutsamkeit fiir das Leben der Kinder bzw. Jugendlichen: ,,It means to create a
person. Your personality in // by the most of things, in the children (SR1, #54). Zur Arbeit
der Lehrkrifte gehort es nach Ansicht der Befragten, mit Kindern zu arbeiten, ihnen bei ihrer
Entwicklung zu helfen und ihnen ein Vorbild zu sein: ,And I think, also teacher, they think
/1 the society thinks that the teacher is an educated person that should know how to behave
and what to say and (.) be a good role model for young people® (PS2, #112).

Gerade im letzten Fall wird ein Bezug zu den Studien- und Berufswahlmotiven der Studie-
renden gezogen — denn die grofle Rolle biographischer Erfahrungen sei, so PS2, auch eine
Folge der selbst wahrgenommenen Bedeutsamkeit von Lehrkriften fiir das eigene Leben:

»[Very interesting aspects. What do you think // the things, being a role model for young people.
Does it influence who wants to become a teacher?] Yes. It does. I think most people can tell that they
had one good teacher or two good teacher or ,this teacher made me understand this subject and love
it or not'. I think absolutely affects interests” (PS2, #113 f.).

Die zehn Nennungen dieser Unterkategorie entfallen auf neun Interviews, darunter zwei
ruminische, drei schwedische und vier amerikanische. Jeweils fiinf Nennungen kommen von
Dozierenden und Studierenden, in drei Fillen handelt es sich um primire Nennungen, in
einem weiteren Fall um eine sekundire Nennung.
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b) Rolle in der Gesellschaft

In sechs Fillen berichten Befragte, dass die Rolle, die Lehrkrifte fiir die Gesellschaft spie-
len, fiir sie einen wesentlichen Bestandteil des Berufsbildes darstellt. Dabei gibt es durchaus
Uberschneidungen mit der wahrgenommenen Bedeutung von Lehrkriften fiir das Leben der
unterrichteten Kinder und Jugendlichen. Allerdings fokussiert diese Unterkategorie stirker
auf den Nutzen fiir die Gesellschaft, wie die folgende primire Nennung von PS2 zeigt:

»Well, you (.) you're one of that (ones) meeting the young people and helping them into the society
in a way. And also the society’s way to see the // the, what do you say, citizens. That you have // the
teacher can actually see if someone has actually a problem or not and // and also it’s / to be a teacher,
it’s a task of being part of the democracy and to get (.) the citizens learn how to read and speak and
be part of the society in a particular way® (#104).

Auch hier geht es um die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, doch der Fokus liegt auf der
Bedeutung, die dieser Tdtigkeit fir das Funktionieren der Gesellschaft zukommt. Lehrkrifte
formen ,informed citizens like who make good decisions® (SU1, #98) und haben dadurch
Einflussméglichkeiten auf die Gesellschaft:

LI think you can change individual students and family’s life, especially like through relationships you
develop with them, I think you can change a school, like a school culture, like if you can get other
teachers to rally around a // rally around you can really be an advocate for changing your school and
maybe even like your district or county. And with internet, I guess, like, further reaching. But, yeah.”

(SU1, #67).

Die sechs Nennungen dieser Kategorie entfallen auf fiinf Interviews, davon zwei mit schwe-
dischen und drei mit amerikanischen Befragten. Vier Nennungen kommen von Studieren-
den, zwei von Dozierenden. In zwei Fillen handelt es sich um primire Nennungen, in einem
weiteren Fall um eine sekundire Nennung,.

¢) Teil der lokalen Gemeinschaft

Neben der Rolle fiir das Funktionieren der Gesellschaft als Ganzes betonen amerikanische
Befragte auch die Eingebundenheit von Lehrkriften in die lokale Gemeinschaft: ,,So you
become a part of a community“ (PU2, #35). SU1 sagt etwa auf die Frage, ob es etwas gibe,
was einzigartig daran sei, in Kalifornien Lehrkraft zu sein:

L1 really like specifically more specifically like being a teacher in the {{region}} because it’s a very
diverse community and I feel like being a teacher I really get to be part of that community which is
something I really enjoy“ (SU1, #132).

Allerdings sind auch hier die Abgrenzungen unscharf. Alle drei Unterkategorien der wahr-
genommenen Bedeutsamkeit kdnnen direkt ineinander tibergehen, sodass sie eher als Spiel-
arten eines gemeinsamen Aspektes denn als distinkt getrennte Einheiten verstanden werden
sollten:

,» What does it mean to be a teacher in America? Oh my goodness, (lacht) I think it means partly that
you are one piece in this network, this framework of society that has been set up, that like we have
schools, we have public schools where children go and they start when they’re six and they go all the
way till they’re 18 and like they have all these teachers and so being a teacher is a very integral part
of that framework. I think society has come, like American society has come to rely on teachers for
a lot of change and ways that teachers can't really deliver per se. Which is really unfortunate because
teachers try really hard, but the system isn’t perfect and we can’t change everything® (SU1, #59).
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Die sechs Nennungen dieses Motivs stammen ausschliefSlich von amerikanischen Befragten.
Die Nennungen stammen aus drei Interviews, wobei jeweils drei Aussagen von Studierenden
und Dozierenden kommen. In zwei Fillen handelt es sich um primire Nennungen, in einem
schwedischen Interview findet sich eine zusitzliche sekundire Nennung.

7.2.7 Erreichbarkeit der Eingangsqualifikation und Durchlissigkeit

Wie leicht bzw. schwer es ist, die Eingangsqualifikationen zu erreichen bzw. wie durchlissig
ein Beruf gegeniiber alternativen Zugangswegen ist, sind ebenfalls Kategorien, die als rele-
vante Aspekte der Ausbildungs- und Arbeitsbedingungen von Lehrkriften genannt werden.
Die Einstiegsmoglichkeiten in den Lehrerberuf werden von den Befragten im Wesentlichen
durch zwei Elemente charakterisiert: Ob fiir den Einstieg tiberhaupt ein regulires Studium
erforderlich ist oder es auch andere Wege in den Beruf gibt und, falls ein regulires Studium
erforderlich ist, wie schwer bzw. wie lang dieses ist.

Die Analysen bilden das Gegenstiick zu Kapitel 3.3, wobei die Bedeutung der beiden Be-
standteile des Kapitels in den Interviews sehr ungleich ausfillt: Von den 15 Nennungen
entfallen 13 auf das Erreichen der Eingangsqualifikation bzw. auf die Frage, ob der Beruf
einfach oder schwer zu erreichen ist, und nur zwei auf die Durchlissigkeit des Berufeinstiegs
fur Quereinsteiger. Da die Frage nach der Schwierigkeit des Studiums eine der im Interview-
leitfaden verankerten optionalen Nachfragemdéglichkeiten im Rahmen des problemzentrier-
ten Interviews ist, kann es bei diesen Zahlen allerdings zu interviewbedingten Verzerrungen
kommen.

a) Erreichbarkeit der Eingangsqualifikation

Ein wesentlicher Aspekt der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen von Lehrkriften liege da-
rin, ob der Beruf als einfach oder schwer zu erreichen empfunden wird. Er ist mit dem Aspekt
der beruflichen Sicherheit verbunden, fokussiert jedoch anders: Die berufliche Sicherheit
umfasst die Sicherheit, eine Stelle zu erhalten, sobald man seine Ausbildung abgeschlossen
hat und die Sicherheit, diese Stelle anschlieflend auch zu behalten. Sie ist somit eine Rahmen-
bedingung, die ab dem Berufseintritt zu greifen beginnt. Der Aspeke, wie einfach oder schwer
die Eingangsqualifikation fiir den Beruf zu erreichen ist, fokussiert demgegeniiber auf die
Zeit vor dem Berufseintritt und beschreibt, wie schwer es ist, die Qualifikationen tiberhaupt
erst zu erhalten, die eine Stellenbewerbung erméglichen.

Im Rahmen der Interviews finden sich wiederum zwei Kategorien, die auf diese Schwierigkeit
Bezug nehmen — wie kurz bzw. lang eine Ausbildung ist und wie schwer die Ausbildungsin-
halte sind. Die Linge der Ausbildung wird aufler in einer sekundiren Nennung nur durch
eine Aussage einer schwedischen Befragten thematisiert, die das Studium mit fiinf Jahren
durchaus als lang empfindet und als Zugangshindernis beschreibt: ,,So I think if you make it
a bit shorter, maybe people will ,hey, I'm a teacher now for a while™ (SS2, #103).

Wie schwierig es ist, die Eingangsqualifikation zu erreichen, kann demgegeniiber von mehre-
ren Faktoren abhingen. So wird etwa thematisiert, ob es, wie in Kalifornien oder Ruminien,
Studieneingangs- bzw. zentrale Abschlusstests gibt (PU2, #96; PR3, #17 f.; SR3, #77), ob
es, wie in Ruminien, nachgelagerte Tests gibt, die in etwa dem deutschen 2. Staatsexamen
vergleichbar sind (PR1, #65) und — und hier liegt der Beriihrungspunkt zum Aspekt der be-
ruflichen Sicherheit — wie gut man in diesen Abschlusspriifungen sein muss, um eine Chance
auf eine Anstellung zu besitzen (PR2, #53 ff.).
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Beziiglich der Schwierigkeit des Studiums sind die Aussagen der Befragten gespalten — eini-
gen Befragten kommt das Studium nicht als schwer vor (z.B. in der Auflensicht SS3, #67; auf
Nachfrage auch in Bezug auf sich selbst, #91), andere empfinden es hingegen nichrt als leicht
(PS2, #144). In Amerika finden sich vergleichbare Aussagen iiber die Abschlusspriifungen,
die jeder Lehramtsstudierende, der an staatlichen Schulen unterrichten will, zu bestehen hat —
sie werden einerseits als ,,quite a challenging exam® (PU2, #96), andererseits aber auch als
relativ einfach zu erreichen beschrieben (SU1, #109 fI.). Allerdings werden hier universitits-
spezifische Einflussfaktoren deutlich: So bewertet etwa PU2 die Lage ausgehend von ihrem
Lehramtsstudiengang, fiir den es hohe Eingangsvoraussetzungen gibt, die eine zusitzliche
Hiirde darstellen, wihrend SU1 als Studierender seine Schwierigkeitseinschitzung darauf
aufbaut, dass es auch Méoglichkeiten gibe, die zentralen Abschlusspriifungen mittels Online-
Vorbereitungskursen zu bestehen.

Dariiber hinaus kann es zu Unterschieden in der Eigen- und Fremdwahrnehmung kommen.
So antwortet etwa SS1 auf die Frage, ob das Lehramtsstudium leiche sei:

,(lacht) No, definitely not. [And do other people think it’s an easy education?] The ones who don’t go
here think it’s an easy education, like my husband is like // I study in the evenings [...] and he’s like
,why do you have to know that to become a teacher in this ages? And I'm like ,of course you have to
know this‘, but I don’t think other people know® (SS1, #71 ff.).

Weiterhin berichtet sie davon, dass viele Personen davon ausgingen, sie wiirde Lehrkraft, weil
ihre Noten zu schlecht fiir andere Studiengiinge seien (SS1, #39) — was eine leichte Erreich-
barkeit des Studiums mit dem Motiv des Studiums als Notlosung verbindet, denn eine fallback
career, eine Alternative fiir ein zu schweres Studium, kann nur ein Studium sein, das leichter
ist als die eigentlich angestrebte Alternative.

Bei den 13 Nennungen dieser Unterkategorie handelt es sich um sieben Nennungen durch
Studierende und sechs durch Dozierende. Die acht Interviews, in denen die Nennungen
vorkommen, verteilen sich auf vier ruminische, drei schwedische und eine amerikanische Be-
fragte. In einem Fall gehort diese Unterkategorie zu den primir genannten, in sechs weiteren
Fillen wird sie sekundir erwihnt.

b) Durchlissigkeit des Berufeinstiegs

Die Durchlissigkeit des Berufeinstiegs wird lediglich in zwei Interviews insgesamt zweimal
thematisiert, einmal durch einen ruminischen Dozierenden und einmal durch einen ameri-
kanischen Studierenden. Zusitzlich findet sich dieser Aspekt in einer sekundiren Nennung.
Zwei der drei Nennungen begriinden die erhshte Durchlissigkeit des Berufes mit der Stu-
dienstrukeur. So erwihnt der ruminische Dozierende, dass man die Lehramtsqualifikation
schon auf Bachelorlevel ablegen kann, wenn man entsprechende Zusatzmodule besucht.
Man kann sie allerdings auch auf Masterlevel nachholen, indem man die Zusatzzmodule
spiter besucht (PR3, #33). Auch eine amerikanische Befragte berichtet von Begleitkursen
wihrend des Bachelors, die den Besuch eines spezifischen Lehramtsprogramms tiberfliissig
machen (SU3, #15), wihrend eine weitere amerikanische Befragte darauf hinweist, dass man
an Privatschulen komplett ohne formale Lehramtsqualifikation unterrichten kénne:

I know some people who will get hired and then work on their credential and get it. That’s the point
like, they’re hired on the premise that they get a credential, yeah. Basically. [I: I see. And so it’s pos-
sible to work for people as teachers even though they don't have a credential yet] Yeah. Especially in,
like, private school you don't have to have a credential to teach® (SU1, #118 fI.).
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7.2.8 Organisation und Struktur der Lehramtsausbildung

Eine letzte Kategorie an Aspekten der Ausbildungs- und Arbeitsbedingungen von Lehrkrif-
ten beschreibt die Organisation und Struktur der Lehramtsausbildung. Sie bildet das Gegen-
stiick zu den Beschreibungen in Kapitel 3.2 und enthilt zwei Unterkategorien, die jedoch auf
insgesamt nur fiinf Nennungen kommen.

a) Strukturelle Eingebundenheit der Lehramtsausbildung

Ein erster Aspekt der Ausbildungsbedingungen ist die Art und Weise, wie die Lehramtsaus-
bildung strukturell verankert ist. Neben den drei eigentlichen Nennungen, eine durch einen
ruminischen und zwei durch eine schwedische Dozierende, gibt es fiir diese Unterkategorie
weitere acht sekundire Nennungen. In den Aussagen der Befragten geht es etwa um das Vor-
handensein praktischer Studieninhalte (auf Nachfrage PS3, #8 ff.), Ficheranzahl (PR2, #13),
die Frage nach der Trennung bzw. Parallelisierung der Studienginge fiir unterschiedliche
Schularten und Schulficher (PS3, #31) und die Frage nach der Verortung des Lehramtsstudi-
ums im Vergleich zu den Fachstudiengingen. So bezeichnet PS2 etwa die Trennung der Lehr-
amtsstudienginge vom Fachstudium als einen der wesentlichen Griinde dafiir, dass es so ein
klares und definiertes Berufsbild ist — was wiederum ein Motiv fiir die Wahl dieses Berufes ist:

[Let’s get back once more to the point that you say it’s a clear job, it’s a clear study, that you know
what you want to become. Can you tell me something about why it is the way it is, what makes it so
clear? [...]] I think it’s also a change in the higher education. A shift that happened when the teacher
education became one program and not // I think the shift was in the beginning of the 90’s. Before,
you had your subject studies and then you could add pedagogic to the subject later. So you actually
(were studying) just of the subject, and then afterwards you decided what to become. So you started
your graduate studies or your higher education with an interest in an subject. But today the students
choose programs. And if you choose the program of geography, many don’t understand what they
will become. But if you're choosing to be a teacher in history and geography, you know that you will
become a teacher, if you understand what I mean® (PS2, #21, dhnlich auch #138 f.).

Diese strukeurellen Bedingungen der Lehramtsausbildung sind dementsprechend wiederum
bildungspolitischen Vorgaben und Reformen unterworfen, die etwa dazu fithren konnen,
dass Studierende fiir unterschiedliche Schularten gemeinsam oder isoliert voneinander stu-
dieren (PS2, #128; PS3, #31) oder Lehramtsstudienginge mit Fachstudiengingen verzahnt
oder von ihnen isoliert werden. Zugleich miissen diese Bedingungen nicht fiir alle Studie-
renden eines Landes identisch sein: So ist in Ruminien die Grundschullehramtsausbildung
beispielsweise ein abgeschlossener Studiengang, der auf ein klares Berufsziel ausgerichtet ist,
wihrend die Gymnasial- bzw. Lyceumslehramtsausbildung an ein Fachstudium als Zusatz-
modul angehingt ist (PR2, #13 ff.).

Derartige Unterschiede werden auch als Einflussfaktor auf die Studien- und Berufswahlmo-
tive der Studierenden in den jeweiligen Studiengingen gesehen. So argumentiert PR1 (#132)
ebenso wie PR3 (#15 fI.), dass die Fachzentriertheit der Studienginge Studierende mit fachli-
chem Interesse anzieht. In Lindern wie Ruminien oder den USA, in denen nur Lehrkrifte der
weiterfithrenden Schulen ein Fach intensiv studieren, kann dieser strukturelle Unterschied
bei fachlich motivierten Studierenden auch die Wahl der Schulart beeinflussen — etwa bei
SU1:,I think I want to be a math teacher and in the U.S., like, to specialize in a subject then
you have to be a secondary® (#42).

Auf der anderen Seite wird die klare Unterordnung der Lehramtsstudienginge unter die
Fachstudienginge, die im ruminischen Ausbildungssystem fiir Gymnasiallehrkrifte dazu
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fihre, dass Lehrkrifte auch ein komplettes Fachstudium absolvieren, von den ruminischen
Befragten als einer der Griinde dafiir gesehen, warum dort das Motiv der Polyvalenz der Stu-
dienginge von Relevanz ist:

,In Ruminien ist es so, dass die Lehrerausbildung parallel zu dem eigenen, zu dem Studium erfolgt,
das heifdt, sie studieren in unserem Fall Germanistik und konnen dann nach dem Studium alles, was
ein Germanistikstudium erfordert, also sie kénnen das auch werden. Sie kénnen Ubersetzer werden,
sie kénnen bestimmte Firmen arbeiten, sie kénnen, also viel mehr machen, fiir Zeitungen arbeiten,
fur Zeitschriften arbeiten, fiir Verlage arbeiten, wihrend in {{Ort der Grundschulausbildung}} wir
die Leute exklusiv fiir diesen // fiir Erzieherinnen und Grundschullehrer ausbilden* (PR2, #11).

Somit kann eine fachzentrierte Lehramesausbildung sowohl das Motiv des fachlichen Interesses
als auch das Motiv der Polyvalenz stiitzen. Dabei erstreckt sich die Bedeutung dieses Aspektes
nicht nur auf diejenigen Studierenden, die tendenziell Lehrkrifte werden wollen — sie senkt
auch die Zugangshiirden fiir Studierende, die eigentlich keine Lehrkraft werden wollen, aus
einem gewissen Interesse an pidagogischen Zusatzqualifikationen oder dem Wunsch nach
einer zusitzlichen beruflichen Alternative heraus jedoch grundsitzlich Interesse an einer Aus-
bildung besitzen. Dies fithrt dazu, dass in den jeweiligen Kursen sowohl Studierende sitzen,
die Lehrkraft werden wollen, sich aber fachliche Alternativen offenhalten méchten, als auch
solche, die eigentlich keine Lehrkraft werden wollen, das Lehramtsmodul allerdings als Zu-
satzqualifikation schitzen: Die Polyvalenz steigt sowohl fiir Lehramts- als auch fiir Fachstu-
dierende (PR2, #19; #27).

PR3 fiihrt zusitzlich aus, dass die ruminische Struktur der Erziehenden- und Grundschul-
lehrerausbildung, die die eine Arbeit als unqualifizierte Lehrkraft erlaubt, den Berufs- und
Studieneintritt von Personen mit pragmatischen Motiven unterstiitzt:

,Es gibt Unterschiede, weil sie unterschiedliche Voraussetzungen haben. Die Studenten in {{Ort der
Lyceumsausbildung}} sind Studenten, die jetzt // die vor eins, zwei, drei Jahren Abitur gemacht ha-
ben und dann direke studiert haben. Und sie haben sich nicht fiir die Lehrerausbildung entschieden,
sondern eben fiir Germanistik. Und studieren dann, weil ihnen das System erméglicht, eben auch
diese Lehrerausbildung. Wissen aber nicht von Anfang an, was sie werden wollen. [...] Wihrend in
{{Ort der Grundschulausbildung}} die Situation ganz anders aussieht. Die Studierenden sind nicht
alle so jung [...]. Die in irgendeiner Art und Weise in diesen Job reingerutscht sind. Und ich sage
bewusst ,reingerutscht’, weil es tatsichlich so vorgekommen ist. Nach dem Stud // also nach dem
Abitur wollten sie jetzt was arbeiten und weil sie alle die deutschen Schulen absolviert haben, haben
sie schnell eine Stelle als Erzicherin in einem deutschen Kindergarten gekriegt. Und man wird aber
anders bezahlt als unqualifizierte Lehrkraft. Und dann haben sie entdecke, dass es ihnen gut gefillt,
dass es ihnen Spaf§ macht und dass sie weiterhin in diesem Bereich arbeiten wiirden und entscheiden

sich nachher fiir das Studium.“ (PR3, #15 ff.).

b) Lehramtsstudium als Sicherheitsnetz

Zwei Befragte, ein ruminischer Studierender und eine schwedische Dozierende, betonen,
dass sich das Lehramtsstudium auf Grund seiner strukturellen Eingebundenheit auch als
Sicherheitsnetz eigne. Das treffe sowohl fiir Personen zu, die ein Studium beginnen wollen
oder sollen, ohne konkrete Studienwiinsche zu besitzen (SR2, #147 ff.), als auch fiir solche,
die es als Zwischenldsung oder als ein Sicherheitsnetz betrachten, das sie aufgeben, sobald sie
eine andere Anstellung gefunden haben (PS2, #128).

Auch dieser Aspekt der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen wird insbesondere dadurch
begiinstigt, dass ruminische Gymnasial- und Lyceumslehramtsstudierende ein Fachstudium
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absolvieren, das durch erzichungswissenschaftliche und didaktische Elemente erginzt wird.
So bietet das Lehramtsstudium ein Sicherheitsnetz fiir die Studierenden, ,das sie dann auf-
fingt, wenn sie“ — im Fach, das sie eigentlich studieren — ,nichts anderes kriegen® (PR2,
#19). Somit begiinstigt diese strukturelle Eigenschaft das Motiv, den Beruf als eine Notlgsung
zu sehen, falls der eigentliche Berufswunsch nicht zu verwirklichen sein sollte.

7.2.9 Unterschiede in der Verteilung der Nennungen

Im Folgenden wird, analog zum Vorgehen in Kapitel 7.1.6, untersucht, ob es Aspekte der
Arbeits- und Ausbildungsbedingungen gibt, die quantitative Unterschiede in ihrer Haufig-
keitsverteilung aufweisen — die also bspw. hiufiger von Studierenden als von Dozierenden
oder besonders oft von Befragten eines Landes genannt werden.

Hierzu wird fur jede Kategorie bzw. Unterkategorie die Verteilung der Nennungen zwischen
Studierenden und Dozierenden sowie zwischen den Befragten der unterschiedlichen Lander
statistisch mittels x?-Tests tiberpriift. Da sich die Gesamtverteilung der Nennungen zu den
Arbeits- und Ausbildungsbedingungen hinsichtlich dieser Gruppen nicht signifikant unter-
scheidet, wird in beiden Fillen gegen die Annahme einer Gleichverteilung der Nennungen
getestet.

Im Gegensatz zu den Ergebnissen der Motivvergleiche zeigen sich im Bereich der Arbeits-
und Ausbildungsbedingungen nur wenige signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen.
Hinsichtlich der Unterscheidung in Studierende und Dozierende zeigen sich lediglich in
Bezug auf das Gehalt (x* (1, # = 23) = 5,26, p = 0,02) und die Varianz innerhalb des Landes
(x> (1, n=25) = 6,76, p = 0,01) signifikante Unterschiede — in beiden Fillen wird der Aspekt
signifikant hiufiger von Dozierenden als von Studierenden genannt.

Hinsichtlich der Linderzugehorigkeit gibt es nur einen signifikanten Unterschied zwischen
den Befragungen — die wahrgenommene Bedeutsamkeit des Lehrerberufs wird signifikant
hiufiger von Befragten aus den USA als von Befragten aus Schweden oder Ruminien ange-
sprochen (x> (2, n = 22) = 7,18, p = 0,03) — mit 13 von 22 Nennungen entfillt mehr als die
Hilfte aller Aussagen in diesem Bereich auf amerikanische Befragte. Zu dieser ungleichen
Verteilung trigt u.a. bei, dass der Aspekt, Teil der lokalen Gemeinschaft zu sein, ausschlief3-
lich von amerikanischen Befragten genannt wird.
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Die gewonnenen Ergebnisse zeigen fiir den Untersuchungsgegenstand Fortschritte an: Es
war mdglich, ein stabiles Modell fiir den linderiibergreifenden Vergleich der Studien- und
Berufswahlmotive konfirmatorisch zu bestitigen (Kap. 6.1). Dieses Modell liefert fiir die
deutsche Befragung Ergebnisse, die in Ubereinstimmung mit der bisherigen Forschungs-
landschaft stehen (Kap. 6.2), zeigt linderspezifische Differenzen in den Motivausprigun-
gen auf (Kap. 6.3) und ermdglicht die Analyse geschlechts- und schulartspezifischer Ef-
fekte in den einzelnen Lindern sowie den Vergleich mit weiteren personalen Merkmalen
(Kap. 6.5).

Die Ergebnisse der qualitativen Analysen validieren den Motivkatalog der quantitativen
Analyse (Kap. 7.1). Sie erweitern ihn um zusitzliche Motive (Kap. 7.1.3) und vertiefen die
Charakterisierung der bereits bestehenden Studien- und Berufswahlmotive (Kap. 7.1.3).
Sie arbeiten wesentliche Aspekte des Berufsbildes und der beruflichen Rahmenbedingungen
heraus (Kap. 7.2), die von den Befragten einerseits als Einflussfaktoren auf ihre Studien-
und Berufswahlmotive benannt, andererseits jedoch auch als von umfassenderen gesell-
schaftlichen, bildungspolitischen und universitiren Rahmenbedingungen beeinflusst erlebt
werden.

Die folgenden Unterkapitel dienen der Zusammenfassung und Diskussion dieser Ergebnisse
und der Herausarbeitung von Implikationen im Hinblick auf das gegenwirtige Forschungs-
umfeld und zukiinftige Forschungsprojekte. Dabei widmet sich das erste Unterkapitel der
Frage, inwiefern es ein stabiles, vergleichbares Inventar an Studien- und Berufswahlmotiven
zwischen den einzelnen Untersuchungslindern gibt und inwiefern das S7eaM/I-Modell in
der Lage ist, diese Unterschiede abzubilden. Das zweite Unterkapitel diskutiert die unter-
schiedlichen Motivprofile, die im Rahmen der Clusteranalyse (Kap. 6.4) herausgearbeitet
wurden, und ihre Verbindung mit dem Selbstkonzept und den dysfunktionalen Kognitionen
der Studierenden. Das dritte Unterkapitel analysiert die herausgearbeiteten Eigenschaften
des Lehrerberufs (Kap. 7.2). Zugleich diskutiert es ausgewihlte Linderunterschiede aus der
quantitativen Untersuchung vor dem Hintergrund der Ergebnisse, die am deutschen Sub-
sample erzielt werden konnten, sowie den in den Interviews herausgestellten Verbindungen
zwischen den Studien- und Berufswahlmotiven, den Eigenschaften des Lehrerberufs und den
strukturellen Einflussbedingungen.

8.1 Moglichkeiten und Grenzen linderiibergreifender Motivmessungen
Im Folgenden wird zuerst die linderunspezifische Modellierung der Motivskalen diskutiert

und ein Abgleich zwischen den Ergebnissen des S7eaM/I-Modells fiir die deutschen Befrag-
ten und den Tendenzen der bisherigen Forschungslandschaft vorgenommen.
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8.1.1 Allgemeine Modellkonstruktion

Das erste wesentliche Ziel dieser Untersuchung liegt in der Ubertragung eines vornehmlich
an Hand der deutschen Forschungslandschaft erstellten und in ihr etablierten Instrumentes
auf andere Untersuchungskontexte mittels eines deduktiv-konfirmatorischen Vorgehens auf
Basis der bereits existierenden Forschung im Bereich der Studien- und Berufswahlmotive.
Dies ist als weitgehend gelungen anzusehen.

Ausgehend von der bisherigen Forschungslandschaft und den vorherigen, explorativen Ana-
lysen mithilfe des Erhebungsinstruments sind insgesamt 21 wiederkehrende Motive identi-
fiziert worden, die als Grundlage fiir die konfirmatorische Skalenkonstruktion im Rahmen
dieser Arbeit dienen. Insgesamt ist es moglich, im Rahmen dieser Untersuchung fiir 16 dieser
21 Motive stabile, linderiibergreifende Skalen zu bilden. Hierbei wird bewusst auf eine or-
thogonale Formulierung der Faktoren verzichtet, wie sie etwa im Rahmen von explorativen
Faktorenanalysen oder Hauptkomponentenanalysen gingig ist: Bereits die Vielfalt an Uber-
schneidungen und sich teilweise tiberlappender Motivformulierungen in der bisher vorlie-
genden Forschung (vgl. Kap. 2.2) kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass sich Studi-
en- und Berufswahlmotive vielfach nicht distinkt abgrenzen lassen. So mag es beispielsweise
Uberschneidungsbereiche zwischen der Freude am Unterrichten und der Freude an der Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen geben, denen voneinander unabhingige, mithin orthogonale
Faktorenstrukturen nicht gerecht werden.

Die Auswertung der Interviews bestitigt diese Vorannahme — in den Antworten der Studie-
renden auf die Frage, warum sie Lehrkraft werden wollen, finden sich sowohl Fille, in denen
ein zentrales Motiv beschrieben wird, als auch Fille, in denen mehrere Motive ineinander
iibergehen und sich gegenseitig bedingen. So gehen etwa in der ersten Antwort von US1 sein
Jachliches Interesse, ein Interesse an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, seine Freude am
Unterrichten sowie biographische Erfahrungen direke ineinander iiber:

LI love math and I love working with people and helping them understand that. I've always like //
I’'m always been good at math and throughout school and I had a seventh grade math teacher who
was just really amazing. She really was unique and she was really energetic and I just loved her class a
lot. And ever since then I basically want to be a math teacher. So, yeah, that’s the short answer down

here* (SU1, #3).

Die Korrelationen zwischen den Motivskalen des quantitativen Modells sind aus dieser Per-
spektive nicht als Messfehler oder Ungenauigkeit des Messmodells zu bewerten, sondern als
Abbild einer Wirklichkeit, in der die definierten Motive der quantitativen Erhebung als Pro-
totypen fungieren, ineinander tibergehen und sich auf vielfiltige Weise gegenseitig bedingen
kénnen.

8.1.2 Motivkategorien

Auf Grundlage dieser Zusammenhinge ist es méglich, die Motive zu iibergeordneten Mo-
tivbiindeln zusammenzufassen. Dies entspricht der Tendenz der bisherigen Forschung, Mo-
tive zu tibergreifenden Motivbiindeln (z.B. Syring et al., 2017) zusammenzufassen, etwa zu
intrinsischen, extrinsischen oder altruistischen Motiven. Die Motive dieser Untersuchung
gliedern sich entsprechend ihrer Bezichungen zueinander in drei Biindel bzw. Cluster, von
denen eines intrinsische Motive und eines extrinsische Motive enthilt. Ein drittes, klar von
den extrinsischen Motiven abgegrenztes Cluster enthilt drei Motive, die sich in Anlehnung
an Rauin & Rémer (2010) als pragmatische Motive charakterisieren lassen, da sie eine rein
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pragmatische Wahl auf Grund von Faktoren begriinden, die unabhingig von den zukiinfti-
gen Titigkeiten oder den Rahmenbedingungen des zukiinftigen Berufes sind — etwa einer
weitgehenden Interesselosigkeir gegeniiber der Forderung, sich fiir eine weiterfithrende Aus-
bildung zu entscheiden. Somit zeigt sich in Anlehnung an Rauins und Rémers Kritik an
konventionellen Operationalisierungen von Studien- und Berufswahlmotiven, die u.a. von
Rothland (2014a) aufgegriffen wird, dass pragmatische Studien- und Berufswahlmotive, wo
sie denn in ein Untersuchungsdesign aufgenommen werden, eine distinkte und klar abgrenz-
bare Gruppe von Motiven bilden, die gesonderter Beriicksichtigung bedarf.

Zugleich werden in anderen Untersuchungen z.T. weitere Untergliederungen verwendet, die
sich in der fiir diese Studie vorgenommenen Dreigliederung der Motive nicht wiederfinden —
etwa die der altruistischen Motive (z.B. Kyriacou et al., 2003). Allerdings weist die Struktur
des intrinsischen Motivclusters Spuren dieser Subgruppen auf.

Den Kern des intrinsischen Motivclusters bildet eine Gruppe titigkeitsbezogener Motive
wie die Arbeir mir Kindern und Jugendlichen oder die Freude am Unterrichten. Dabei kommt
insbesondere der Freude am Unterrichten eine Scharnierfunktion zu, da das Motiv einerseits
erwartbar mit dem fachlichen Interesse korreliert, andererseits jedoch ebenfalls mit der Freude
an der Arbeit mit und dem Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen — was nachvollzieh-
bar ist, da der fachliche Unterricht ja zugleich eine pidagogische Titigkeit ist. Das altruis-
tische Motiv im Rahmen des quantitativ iiberpriifbaren Motivkatalogs, die gesellschafiliche
Relevanz, bildet demgegeniiber zusammen mit den biographischen Erfahrungen und dem
Lehramt als Traumberuf eine Untergruppe innerhalb des intrinsischen Motivbiindels. Diese
Subgruppe weist untereinander engere Beziige auf als zu den restlichen intrinsischen Moti-
ven und wird mit diesen erst in dem Schritt verbunden, der die motivbezogene Vier- von
einer Dreiclusterldsung trennt. Dies weist darauf hin, dass bei einer breiteren Beriicksichti-
gung biographischer Motive, wie es die Ergebnisse der qualitativen Befragung nahelegen (vgl.
Kap. 7.1.1), oder bei der Aufnahme von Items zu weiteren altruistischen Motiven — etwa
der Bedeutunyg fiir das Leben des Kindes bzw. Jugendlichen aus der qualitativen Befragung (vgl.
Kap. 7.1.3) — bei einer Clusterung weitere Motivuntergruppen entstehen konnten, die sich
von den intrinsischen Motiven abspalten liefSen.

8.1.3 Linderiibergreifende Skalenbildung mittels measurement invariance

Die Grundlage zur Sicherstellung der direkten linderiibergreifenden Vergleichbarkeit der
Messwerte bildet eine Analyse der gruppeniibergreifenden Messinvarianz des zu Grunde
liegenden Messmodells. Mit Hilfe solcher Untersuchungen kann einem Grundeinwand
gegeniiber quantitativ-linderiibergreifender Forschung begegnet werden, nimlich dass
Messinstrumente kulturell bzw. linderspezifisch unterschiedliche Konzepte und Bedeutungs-
zuschreibungen nicht oder nur unzureichend reflektieren und in ihren Ergebnisdarstellungen
nicht kenntlich machen wiirden (Cheung & Rensvold, 2002). So kénne es etwa sein, dass
ein Konzept, das in zwei Lindern mittels einer gemeinsamen Skala gemessen wird, in beiden
Lindern unabhingig von der erzielten Skalenausprigung unterschiedlich konnotiert sei, was
einen Vergleich der Skalenwerte unzulissig mache.

Hier bietet die doppelte Absicherung durch eine Skalenkonstruktion, die auf der Ahnlich-
beantwortung mehrerer Fragen einerseits und einer linderiibergreifenden Kontrolle dieser
Ahnlichkeitsstrukturen andererseits fuflt, eine gute Basis, dank der von einer grundsitzlichen
Aquivalenz der untersuchten Konstrukte ausgegangen werden kann (Brown, 2015): Indem
Measurement-Invariance-Analysen die Kriterien fiir die Akzeptanz eines Modells um eine
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linderspezifische Komponente erweitern, erméglichen sie es, Fragen der Messiquivalenz in
den einzelnen Lindern innerhalb der statistischen Methode selbst zu verhandeln. Sie er-
moglicht somit zwar keine Antwort auf die letztendlich hermeneutische Frage, was das Ge-
meinsame ist, das mit der Methode gemessen wird — aber sie fithrt dazu, dass man mit hoher
Wahrscheinlichkeit davon ausgehen kann, dass es ein Gemeinsames gibt, das gemessen wird.
Sie plausibilisiert die Annahme, dass die im quantitativen Ergebnisteil berichteten Differen-
zen zwischen den Lindern an den Unterschieden zwischen den Befragtengruppen aus den
einzelnen Lindern liegen und nicht am verwendeten Instrument (Brown, 2015), an unter-
schiedlichen Bedeutungszuschreibungen, modifizierten oder vollkommen fehlenden Konst-
rukten oder Ubersetzungsfehlern. Somit trigt sie entscheidend zur Validitit des verwendeten
Instrumentes bei und ist die Grundlage dafiir, dass im Folgenden davon ausgegangen wird,
dass das Modell dazu geeignet ist, die Untersuchungslinder direkt und unmittelbar mitein-
ander zu vergleichen (vgl. dazu auch Scharfenberg et al., 2018).

Dabei zeigt sich, dass gerade die intrinsischen Motive, die aus der vorliegenden Forschung
extrahiert wurden, gut auf andere Linder tibertragbar und linderiibergreifend messbar sind:
Alle neun angenommenen Motive sind linderiibergreifend nachweisbar. Begiinstigt wurde
diese Ubertragbarkeit durch eine intensive Kooperation mit den Erhebungspartnern in den
einzelnen Untersuchungslindern, die u.a. in die Ubersetzung der Fragebégen eingebunden
waren und somit problematische Formulierungen, aber auch uniibliche Konzeptionalisie-
rungen von Anfang an in den Ubertragungsprozess des vorliegenden Erhebungsinstrumentes
einbringen konnten. Dies entspricht u.a. den Forderungen durch Blomeke (2011), fiir die
die Validitit quantitativ-vergleichender Forschung wesentlich vom intensiven Austausch der
Projektpartner untereinander abhingig ist.

Zwar gelten Measurement-Invariance-Analysen insgesamt als der ,,most powerful and versatile
approach for testing measurement invariance® (Milfont & Fischer, 2010, S. 113), allerdings
weisen sie auch Grenzen auf. So iiberpriifen etwa Measurement-Invariance-Analysen stets das
Messmodell als Ganzes, was dazu fithren kann, dass kleinere Abweichungen auf der Ebene
einzelner Fragebogenitems unentdecke bleiben, solange diese isoliert bleiben. Hier liefern spe-
zialisierte varianzanalytische Methoden genauere Ergebnisse (Byrne & Watkins, 2003). Dar-
tiber hinaus ist es etwa innerhalb der Cross Cultural Psychology umstritten, inwiefern kom-
plexere Formen von kulturellem Bias, die verschiedene Fragen in unterschiedlichem Mafle
betreffen, ohne externe Referenzrahmen erfasst werden konnen (Berry et al., 2002). Dies gilt
insbesondere, da Simulationsstudien, die die Grundlage zur Einschitzung der Validicdt der
hier besprochenen Analysen bilden (z.B. Gerbing & Anderson, 1992), zumeist unter idealen
Bedingungen, etwa mittels multinormalverteilten Daten, durchgefiihrt werden, die so in der
Forschungspraxis nur selten vorzufinden sind (Cheung & Rensvold, 2002; Scharfenberg et al.,
2018) und von denen auch der in dieser Untersuchung verwendete Datensatz abweicht.
Dieses Problem betrifft zwar nicht nur Measurement-Invariance-Analysen als solche, sondern
konfirmatorische Faktorenanalysen und Strukturgleichungsmodelle als Ganzes und hat zur
Einfithrung robuster Schitzer gefiihrt, die auch fiir in dieser Untersuchung zum Einsatz kom-
men (Schermelleh-Engel et al., 2003). Dennoch kann ein weitergehender Einfluss fehlender
Multinormalverteilung auf Measurement-Invariance-Analysen nicht vollkommen ausgeschlos-
sen werden. Angesichts dieser Einschrinkungen kommt Meredith (1993) zu folgendem Fazit:

LIt should be obvious that measurement invariance(s ...] are idealizations. They are, however, enor-
mously useful idealizations in their application to psychological theory building and evaluation.
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Their validity and existence in the real world of psychological measurement and research can never
be finally established in practice® (S. 540).

Die im Grundsatz epistemologische Frage, inwiefern komplexe personale Konzepte wie
Motive iiberhaupt mittels quantitativer Operationalisierungen abbildbar sind, kann aller-
dings auch dieses Vorgehen nicht endgiiltig beantworten, nicht zuletzt deswegen, weil die
Benennungen des Gemessenen stets bereits eine Interpretation des Forschenden iiber sein
Datenmaterial darstellen (Scharfenberg et al., 2018). Dies gilt umso mehr, als Measurement-
Invariance-Analysen erhéhte Anforderungen etwa an die Anzahl benétigter Fille in einem
Datensatz stellen, die nicht von allen linderspezifischen Subsamples in dieser Untersuchung
vollstindig erfiillt werden konnten (s. Kap. 6.1.1). Aus diesem Grund erscheint es angemes-
sen, die Skalen, die sich quantitativ mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse bilden lieflen,
mit den Daten aus den qualitativen Interviews zu vergleichen und zu tiberpriifen, inwiefern
sich dort vergleichbare Motivkategorien aus dem Datenmaterial bilden lief3en.

8.1.4 Die quantitativ iiberpriifbaren Motive in der qualitativen Erhebung

Unter den Studien- und Berufswahlmotiven, die sich im Rahmen der qualitativen Analysen
zeigen, kann zwischen Motiven unterschieden werden, die bereits im Theorieteil dieser Arbeit
als wiederkehrende Studien- und Berufswahlmotive identifiziert wurden (vgl. Kap. 2.2.2)
und als solche Bestandteil der quantitativen Analysen sind und zwischen Motiven, die zu-
sitzlich zu diesem bereits bestehenden Motivkatalog gebildet wurden. Hier werden in einem
ersten Schritt die bereits bekannten Motive diskutiert, wihrend die zusitzlichen Motive im
Rahmen von Kapitel 8.1.6 behandelt werden.

Alle intrinsischen Motive, die aus der Forschungsliteratur extrahiert wurden, lassen sich auch
in den qualitativen Interviews finden — und aufler den beiden Motiven mit den wenigsten
Nennungen, dem Lehramt als 7raumberuf und der Forderung von Kindern und Jugendlichen
mit besonderen Bildungsvoraussetzungen, lassen sich alle Motive auch in allen Untersuchungs-
lindern nachweisen. Dabei sind die am hiufigsten genannten Motive beinahe als omnipri-
sent zu bezeichnen. So wird die Arbeir mit Kindern und Jugendlichen jeweils in fiinf von sechs
schwedischen und amerikanischen und immer noch in vier der sechs ruminischen Interviews
erwihnt. Das kann neben der statistischen Validierung mittels measurement invariance als
weiterer Hinweis darauf verstanden werden, dass die postulierten intrinsischen Motive in
ihrem hier verwendeten Zuschnitt linderiibergreifend giiltig und linderiibergreifend relevant
sind.

Um die Auftretenshiufigkeiten linderiibergreifend statistisch abgesichert zu vergleichen, ist
die Anzahl der Interviews zu gering und auch ein direkter Vergleich zwischen der Bedeutung
einzelner Motive im quantitativen und im qualitativen Teil ist statistisch nur schwer zu be-
werkstelligen. Allerdings zeigen sich deskriptiv durchaus einige Tendenzen:

Viele der intrinsischen Motive, die iber alle Linder hinweg im quantitativen Teil die héchs-
ten Skalenmittelwerte erreichen, spielen im qualitativen Teil ebenfalls eine bedeutende Rolle.
Die am hiufigsten genannten Motive sind neben der Arbeir mit Kindern und Jugendlichen das
Jachliche Interesse, die Freude am Unterrichten und die biographischen Motive. Das passt zu den
beiden Zweigen intrinsischer Motivation bei Lehramtsstudierenden, wie sie von Caselmann
(1949) schon in der Mitte des letzten Jahrhunderts fiir deutsche Studierende beschrieben
wurden und wird zugleich der groflen Rolle biographischer Erfahrungen gerecht, die nach
Gottfredson (2005) bei Lehramtsstudierenden zu erwarten ist. Auch andere qualitative Erhe-
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bungen, z.B. durch Ulich (2004), betonen die Rolle eigener Erfahrungen und der Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen, auch wenn dort inhaltliche bzw. fachbezogene Interessen nicht
die gleiche Aufmerksamkeit erfuhren.

In einigen Fillen zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen der Gewichtung, die einem
Motiv in der quantitativen Analyse zukommt, und seiner Rolle in der qualitativen Untersu-
chung. So weisen das Lehramt als Traumberufund die biographischen Motive im quantitativen
Bereich beide mittlere Motivausprigungen auf. Im qualitativen Bereich hingegen gehoren
biographische Erfahrungen zu den am hiufigsten genannten Motiven iiberhaupt — sie kom-
men in 12 der 18 Interviews vor, gehoren siebenmal zu den erstgenannten und kommen
auf insgesamt 39 Nennungen. Das Lehramt als 7raumberuf hingegen wird in vier Interviews
lediglich viermal erwihnt und gehore zu den am seltensten genannten iiberhaupt. Auch die
Unterschiede zwischen der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, dem Zusammensein mit Kin-
dern und Jugendlichen und der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bil-
dungsvoraussetzungen fallen im quantitativen Bereich geringer aus als im qualitativen Bereich,
wo die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen das am hiufigsten, die Forderung von Kindern und
Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen das am seltensten genannte Motiv ist.
Der unterschiedliche Stellenwert der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen
Bildungsvoraussetzungen ist sicherlich zumindest zum Teil der unterschiedlichen Zusammen-
setzung der Befragten zuzurechnen, da im qualitativen Teil keine Studierenden des Forder-
schullehramtes befragt wurden. Auch beim Motiv der biographischen Erfahrungen lassen sich
Hinweise darauf finden, warum die Bedeutung des Motivs in der qualitativen Erhebung deut-
lich héher ausfille als in der Fragebogenerhebung. Wihrend der Fragebogen hier ausschlief3-
lich eigene Erfahrungen wihrend der Schulzeit abfragt, nennen die Befragten im Rahmen
der qualitativen Untersuchung zusitzlich noch eigene praktische Erfahrungen, Erfahrungen
durch Eltern, die im Schuldienst sind, sowie Erfahrungen, die auf die eigenen Kinder zuriick-
gehen. Das Motiv der biographischen Erfabrungen ist demnach deutlich weiter zu fassen, als
es im gegenwirtigen Fragebogen geschieht: Es wire méglich, eine deutlich gréflere Anzahl an
Erlebnisebenen zu beriicksichtigen, als im Fragebogen bisher geschehen.

Dies miisste durch jeweils voneinander unabhingige Skalen geschehen, da die Erlebnisse
selbst ja voneinander unabhingig sind: Positive Erfahrungen wihrend der eigenen Schulzeit
miissen nicht damit korrelieren, ob man zusitzlich noch praktische Erfahrungen auf diesem
Gebiet aufweist. So kdénnte neben intrinsischen, extrinsischen und pragmatischen Motiven
mit den biographischen Motiven ein weiteres Motivbiindel entstehen. Das ist insofern re-
levant, als dass sowohl die eigenen Eltern als auch die eigenen Kinder in der Terminologie
Gottfredsons (2005) eine zusitzliche Nihe des Berufsfeldes bedingen: Wihrend iiber die
Eltern jeder Beruf Einzug in die ausdifferenzierte kognitive Landkarte moglicher Berufe hal-
ten kann, ist der Mechanismus, dass auch eigene Kinder den Beruf im Nahfeld verankern,
sehr spezifisch und nur fiir wenige andere Berufe denkbar. Er konnte vor allem dort von
Bedeutung sein, wo Berufswechsel spat méglich sind bzw. die Durchlissigkeit der Lehramts-
laufbahn hoch ist. Allerdings ist auch im Rahmen der qualitativen Untersuchung die eigene
Schulzeit mit Abstand die wichtigste Quelle der eigener Erfahrungen. Das zeigt sich u.a.
daran, dass etwa zwei Drittel aller Erwidhnungen auf diese eine Quelle biographischer Erfah-
rungen entfallen, wihrend die drei anderen Kategorien zusammen das letzte Drittel bilden.
Auch das ,engere Motiv der biographischen Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit hitte somit
noch deutlich mehr Nennungen als das Lehramt als Zraumberuf.
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Die extrinsischen Motive werden von dem Motiv der Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz
dominiert, das in 15 der 18 Interviews genannt wird — und zwar sowohl, weil es ein relevantes
Motiv fiir die Berufswahl ist, als auch, weil der Beruf ergriffen wurde, obwohl dieses Motiv
nicht erfiille wird. Somit erscheint die Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz als ein Motiv
von globaler Relevanz, das in beinahe jedem Fall berticksichtigt wird — auch dann, wenn die
Bedingungen dagegen sprechen, den Beruf aus einem mit diesem Motiv assoziierten Grund
heraus zu ergreifen. Zusammen mit den biographischen Erfahrungen ist es das am hiufigsten
genannte Motiv {iberhaupt. Seine beiden Aspekte — das Gehalt und die berufliche Sicherheit —
erscheinen im Rahmen der Interviews auch aufSerhalb Deutschlands mit seinem Berufsbeam-
tentum der Lehrkrifte miteinander verwoben. In mehreren Fillen wird die Abwigung zwi-
schen einem sicheren, aber niedrigeren Gehalt und einem héheren, aber unsicheren Gehalt in
anderen Berufen als ein Trade-Off geschildert, der gerade in Zeiten unsicherer Arbeitsmirkte
durchaus auch in den Lindern mit einem niedrigeren Gehalt als in Deutschland zu Gunsten
des Lehramtes ausfallen kann. Im Endeffekt verweist bereits Adorno auf diese besondere
Stellung des Lehramtes gerade gegeniiber anderen Professionen, insbesondere der Arztin bzw.
dem Arzt und der Anwiltin bzw. dem Anwalt, deren berufliche Stellung mit mehr Freiheit,
aber auch mit mehr Risiko als die der Lehrkraft einhergeht (Adorno, 1965), und die sich
auch in den Interviews der Befragten widerspiegelt.

Alle anderen extrinsischen Motive fallen demgegeniiber weit zuriick. Die Vereinbarkeir von
Beruf und Familie wird nur in drei, die Karriereorientierung in zwei und die selbstbestimmte
Arbeirszeit sogar nur in einem der 18 Interviews genannt. Auch das mit zwolf Nennungen in
sechs Interviews am zweithdufigsten auftretende extrinsische Motiv, der gesellschafiliche Status
des Berufes, weist negierende Nennungen auf, d.h. Fille, bei denen der Beruf trotz seines
niedrigen gesellschaftlichen Status gewihlt oder (in Erzihlungen iiber Freunde, Bekannte
und Verwandte) gerade wegen des niedrigen gesellschaftlichen Status nicht ergriffen wurde.
Dariiber hinaus weisen beide Motive im Trend mit den extrinsischen Motiven allgemein
eine unterdurchschnittliche Anzahl an Eigennennungen auf: Extrinsische Motive werden vor
allem {iber andere Studierende oder durch Dozierende genannt. So gehen beim gesellschaftli-
chen Status nur zwei der zwolf Nennungen auf Eigennennungen durch Studierende zuriick.
Dieser Trend fiihrt gerade bei den insgesamt seltener genannten Motiven dazu, dass diese gar
nicht (Freizeit, Karrieremiglichkeiten, selbstbestimmte Arbeitseinteilung), oder nur in Einzelfal-
len (bei der Polyvalenz nur einmal gegeniiber elf Fremdnennungen) in Form von Eigennen-
nung auftreten. Dies konnte als Hinweis darauf geschen werden, dass die Rolle extrinsischer
Motive in der Forschung tiberbetont wird, wenn sie intrinsischen Motiven als gleichgewich-
tete Analyseebene gegeniibergestellt werden, und dass es sich dabei um Motive handelt, von
deren Existenz regelmifiig — auch von den Befragten gegeniiber ihren Kolleginnen und Kol-
legen bzw. Studierenden — ausgegangen wird, die in der realen Motivation der Befragten
jedoch nur eine geringe Rolle spielen. Man kann dieses Ergebnis jedoch auch als Hinweis auf
die Wirkung von Effekten der sozialen Erwiinschtheit gerade in Interviewsituationen deuten
(Zern, 1981; Nederhof, 1985; Reinecke, 1991). Wihrend anzunehmen ist, dass letztlich bei-
de Effekte die Erhebung dieser Motive beeinflussen, kann ihr eigentlicher Einfluss bzw. ihr
Verhiltnis zueinander im Rahmen dieser Studie nicht endgiiltig geklirt werden.

Im Lindervergleich werden extrinsische Motive iiberdurchschnittlich hiufig von rumini-
schen Befragten berichtet. Dieser Effekt erklirt sich teilweise dadurch, dass das Motiv der
Polyvalenz ausschliefflich in ruminischen Interviews Erwihnung findet, hingt aber auch
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damit zusammen, dass das Gehalt dort besonders hiufig erwihnt wird. Das mag eine Ver-
zerrung sein, da die Gehaltssituation in Ruminien fiir Lehrkrifte so herausfordernd prekir
und — etwa durch die Méglichkeit des privaten Nachmittagsunterrichtes — so komplex zu
beschreiben ist, dass die héhere Anzahl an Nennungen cher die Komplexitit dieses Themas
als seine gestiegene Bedeutung widerspiegelt. Betrachtet man nicht die Anzahl der Gesamt-
nennungen, sondern die Anzahl der Interviews, in denen das Motiv eine Rolle spielt, ist
Ruminien zwar das einzige Land, in dem die Sicherheit von Gebalt und Arbeirsplatz in jedem
der sechs Interviews erwihnt wird, allerdings findet es sich auch in fiinf schwedischen und
vier amerikanischen Interviews. Wihrend der ruminische Anteil an den Gesamtnennungen
des Motivs 59% betrigt, sinkt er ohne die Beriicksichtigung von Mehrfachnennungen in-
nerhalb eines Interviews auf 40%. Das weist darauf hin, dass zwar ein Teil des Unterschiedes
zwischen den Untersuchungslindern darauf zuriickgeht, wie viele Befragte sich zu dem Mo-
tiv geduflert haben. Der wesentliche Anteil des Unterschiedes ist jedoch dadurch zu erkliren,
dass sich die einzelnen Befragten hiufiger mehrfach zu dem Motiv geduflert haben. Somit
kann tendenziell sowohl von einer grofleren Relevanz als auch einer grofleren Komplexitit
des Themas in Ruminien im Vergleich zu den anderen Untersuchungslindern ausgegangen
werden.

Die pragmatischen Motive nehmen, wie auch schon bei der Analyse der Fragebogendaten,
gemessen an der Anzahl der Nennungen die geringste Stellung unter den drei Motivebenen
ein. Die Nennungen zum Motiv der externen Einfliisse, das sich in der Halfte aller Interviews
findet und somit das am hiufigsten vorkommende der pragmatischen Motive ist, sind viel-
schichtig und fallen z.T. kontrovers aus. Auch hier berichten mehrere Studierende, dass sie
den Beruf entgegen des Rates Dritter ergriffen haben. Auffallend ist die Verkniipfung mit
anderen Motiven: Nur selten stehen externe Einfliisse, etwa der Rat von Eltern oder Freunden,
fiir sich allein. Zumindest innerhalb der analysierten Interviews nehmen sie vielmehr hiufig
die Rolle eines Katalysators ein, der die Wahl einer von Anfang an priferierten Berufswahl
unterstiitzt. Sie werden als ein Einfluss beschrieben, der eine mit den Interessen der Studie-
renden einhergehende Berufswahl initiiert oder unterstiitzt und die von ihnen im Nachhin-
ein als passend akzeptiert wird. Sie entsprechen damit einem moderierenden Einfluss, wie er
bspw. im Rahmen des choice models der sozial-kognitiven Laufbahntheorie beschrieben wird
(Lent et al., 1994; Lent, 2005): Dritte Personen beeinflussen iiber emotionalen Support oder
Widerstand die Bereitschaft, aus einem bereits vorhandenen Interesse eine Aktion, in diesem
Fall eine konkrete Studien- oder Berufswahlentscheidung, abzuleiten.

Auch bei diesem Motiv mag soziale Erwiinschtheit die Firbung der Antworten beeinflus-
sen. Allerdings wird in vielen Passagen deutlich, dass die Interviewten den Einfluss Dritter
tatsichlich als etwas durchaus Bereicherndes wahrnehmen. Dariiber hinaus gibt es weite-
re Hinweise, die einem Effekt der sozialen Erwiinschtheit auf die positive Wahrnehmung
der externen Einfliisse bzw. deren Verkniipfung mit intrinsischen Motiven tendenziell eher
entgegenstehen. So sind die externen Einfliisse unter allen pragmatischen und extrinsischen
Motiven das einzige, das mehr Eigen- als Fremd- und Dozentennennungen aufweist, was fiir
ein Motiv, das unter dem Druck einer negativen sozialen Erwiinschtheit steht, als ungewdhn-
lich anzusehen wire. Zweimal gehort es dariiber hinaus zu den ersten in einem Interview
genannten Motiven und wird somit von den Befragten als besonders bedeutsam fiir ihre Stu-
dien- bzw. Berufswahlentscheidung gewertet. Das spricht dafiir, dass zumindest ein Teil des
externen Einflusses jenseits moglicher Effekte durch soziale Erwiinschtheit als durchaus positiv
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zu werten ist und er mit einer hohen intrinsischen Motivation einhergeht — auch wenn nicht
auszuschlieflen ist, dass es auch Fille gibt, in denen das nicht der Fall ist.

Ahnliche, ebenfalls positiv besetzte Begriindungsschemata finden sich auch bei den wenigen
Eigennennungen zu den anderen pragmatischen Motiven. So beschreibt die einzige Eigennen-
nung zu den niedrigen Studienanforderungen einen Fall, in dem die niedrigeren Studienanfor-
derungen eher den Ausschlag fiir eine gegeniiber dem Fachstudium als sowieso bereits attrak-
tiver empfundene (oder zumindest so beschriebene) Alternative gegeben haben (SU1, #9).
Das Gleiche gilt fiir eine andere Eigennennung, die beschreibt, wie anfingliche Interesselosig-
keit durchaus noch in intrinsische Motivation umschlagen kann (SUT, #17).

Damit stehen die Eigennennungen in deutlichem Gegensatz zu den Fremdnennungen, die
zumeist in negativem Ton gehalten sind. Allerdings lassen sich mit Ausnahme der externen
Einfliisse generell nur sehr wenige Eigennennungen pragmatischer Motive nachweisen. Ob
das ein Artefakt der sozialen Erwiinschtheit bzw. der Vorselektion der Befragten durch die
Freiwilligkeit der Interviewteilnahme ist oder ob es sich auch hier um Motive handelt, die
man zwar regelmiflig bei anderen Personen annimmt, deren Vorkommen aber massiv iiber-
schitzt wird, ist auch hier nicht endgiiltig zu kldren. Dass Letzteres, also die Konstruktion
oder Annahme von Motiven, die Befragte regelmiflig bei anderen Personen vermuten, die
aber niemand tatsichlich besitzt, vorkommen kann, lisst sich am Beispiel eines der unter-
suchten Motive zeigen: Das Motiv des kurzen Studiums ist das einzige Motiv aus dem an-
finglichen Motivkatalog, das in den Motivbefragungen nicht reproduziert werden konnte,
also in keinem der Interviews in Form einer Eigennennung, Fremdnennung oder einer Nen-
nung durch einen Dozierenden vorkam. Obwohl es also durch die Befragten kein einziges
Mal von sich aus erwihnt wurde, wurde es dennoch im Rahmen der Validierung des Fra-
gebogens nach dem Lesen der entsprechenden Fragebogenfrage dreimal als ein mogliches
Motiv der Studien- und Berufswahl von Lehramtsstudierenden genannt. Dies zeigt, wie
die reine Konstruktion von Motiven durch Dritte zur Annahme dieser Motive fithren kann
und welche Verzerrungen im Rahmen von Vermutungen iiber die Motivlagen von Dritten
moglich sind.

Zugleich verweist die Frage nach der Bewertung der oben genannten Eigennennungen er-
neut auf zwei Spezifika der Studien- und Berufswahlmotive, die innerhalb der Interviewana-
lysen mehrfach sichtbar werden. Zum einen ist zu betonen, dass Studierende nur selten ein
Hauptmotiv fiir die Berufswahl nennen. Zumeist werden die einzelnen Studien- und Berufs-
wahlmotive von den Befragten nicht als isolierte Begriindungen wahrgenommen, sondern in
Zusammenhinge eingebunden und zu komplexen Begriindungszusammenhingen verwoben
(vgl. Kap. 8.1.1).

Daneben kann sich die Bewertung der Studien- und Berufswahlmotive auch zeitlich verin-
dern — etwa im Hinblick auf die Rolle der Sicherheit von Gebalt und Arbeitsplatz:

,Am Anfang sagen sie ,ja, es ist jetzt etwas, was sicher ist', und nachher, zum Beispiel nach dem Schul-
praktikum, kommen tatsichlich paar und sagen ,es gefillt mir tatsichlich’. Und die anderen, die kom-
men, die sind so reingerutscht in diesen Lehrersein und vielen macht es tatsichlich Spaf$* (PR2, #5).

Somit ist es schwer, zu einer tatsichlichen Bewertung der einzelnen Studien- und Berufswahl-
motive zu gelangen: Wenn iiberhaupt eine Bewertung der Motivlage eines Studierenden vor-
genommen werden soll, ist daher in jedem Fall nicht die einzelne Motivausprigung, sondern
das Zusammenspiel aller relevanten Studien- und Berufswahlmotive zu beriicksichtigen.
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8.1.5 Grenzen der linderiibergreifenden Skalenbildung I — Einzelitemanalysen

Neben linderiibergreifenden Gemeinsamkeiten zeigen Measurement-Invariance-Analysen
auch Aspekte auf, fiir die sich gerade keine linderiibergreifenden Skalen bilden lassen, da die
strukturellen Unterschiede zwischen den Untersuchungskontexten oder linderspezifisch dif-
ferierende Bedeutungszuschreibungen zu grundsitzlich werden, um noch mit einer gemein-
samen Skala erfassbar zu bleiben (Cheung & Rensvold, 2002; Scharfenberg et al., 2018).
Dies ist nicht zwangsweise als Schwiche der Methodik oder als Limitation des Forschungs-
ansatzes zu sehen, denn auch die Kenntnis dieser Grenzen und das Wissen um die Alteritit
unterschiedlicher Kontexte kann eine wesentliche wissenschaftliche Erkenntnis sein:

»Metric invariance, for example, need not be seen merely as an obstacle that must be surmounted
before the equality of latent means can be assessed; rather, it should be seen as a source of potentially
interesting and valuable information about how different groups view the world“ (Cheung & Rens-
vold, 2002, S. 252).

Gerade dort, wo die Alteritit zwischen den Untersuchungsgruppen zu grof§ ist, um sinnvoll
mittels quantitativer Skalen abbildbar zu sein, kénnen alternative Forschungsmethoden eine
sinnvollere Herangehensweise darstellen, um die Alteritit, die im quantitativen Design ledig-
lich als Messfehler, als sinkender Global-Fit-Wert sichtbar wird, auch inhaltlich auszuleuch-
ten. Auch im Rahmen dieser Untersuchung zeigen sich Leerstellen, die quantitativ nicht
mehr aufzufiillen sind. So sind etwa im Rahmen dieser Untersuchung die Studienbedin-
gungen, die als Grundlage des Motives niedrige Studienanforderungen dienen kénnten, zwi-
schen den einzelnen Untersuchungslindern offensichtlich zu unterschiedlich, um mit einer
gemeinsamen Skala abbildbar zu sein — die Ladungen der Einzelitems auf die gemeinsame
Skala schwanken zwischen den einzelnen Lindern zu stark.

Auffilligerweise sind davon keine intrinsischen, sondern nur extrinsische und pragma-
tische Motive betroffen, was auf die Kontextbezogenheit der Motive verweist: Im Bereich
der titigkeitsbezogenen Motive scheint es — zumindest im Rahmen der hier gewihlten Un-
tersuchungslinder — einen festen Kern an Motiven zu geben, der innerhalb der Untersu-
chungslinder konstant ist und dementsprechend auch linderiibergreifend stabil messbar ist.
Demgegeniiber kommt es gerade bei stark kontextabhingigen Motiven, die etwa mit Studi-
enbedingungen oder der Arbeitszeitgestaltung in den einzelnen Landern verkniipft sind, zu
Ausfransungserscheinungen, die mittels quantitativer Modellbildung nicht mehr einhegbar
sind.

Das decke sich mit den Erfahrungen von Richardson und Watt (Watt et al., 2012), in deren
Modell die Motivinventare zwischen den Lindern ebenfalls angepasst, erginzt oder modi-
fiziert werden (z.B. Suryani et al., 2016), da sich nicht alle Motive in jedem Land gleich
messen lassen. Auch hier sind einzelne, dezidiert linderspezifische Faktoren ursichlich, etwa
die grof3e Rolle religidser Motive bei der Berufswahl in Indonesien, die sich innerhalb dieser
Untersuchung — in deutlich schwicherem Umfang — auch in einem ruminischen Interview
findet. Im Gegensatz zu deren Ansatz, der deswegen direkte Lindervergleiche nur sehr ein-
geschrinke zulisst, verfolgt diese Arbeit ein anderes Konzept: Sie verzichtet auf die Abbil-
dung von linderspezifischen Studien- und Berufswahlmotiven zu Gunsten eines im Einzelfall
eventuell unvollstindigen, dafiir jedoch tiber alle Untersuchungslinder hinweg giiltigen und
direke vergleichbaren Motivinventars.

Es ist auffillig, dass die Einzelitemanalysen trotz der unklaren Reliabilitit und Validitit der
Ergebnisse etwa bei den Clusteranalysen durchaus dem Skalentrend hinsichdich der Vertei-
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lung intrinsischer, extrinsischer und pragmatischer Motive folgen. Vor diesem Hintergrund
ist es relevant zu sehen, welche Rolle diese Motive in den Interviews mit Studierenden und
Dozierenden spielen.

Betrachtet man die Motive hinsichtlich der Anzahl ihrer Nennungen, zeigt sich, dass keines
von ihnen zu den am hiufigsten genannten Motiven gehért. Wihrend einigen der Motive,
etwa dem gesellschafiliche Status, durchaus eine zumindest mittlere Rolle zukommt, erfahren
andere, etwa die Karriereorientierung, auch in den qualitativen Interviews nur eine absolut
marginale Bedeutung, bis hin zum Motivs des kurzen Studiums, das gar keine Nennungen
erhilt. Vor allem die Motive der niedrigen Studienanforderungen, des gesellschaftlichen Status
(je zwolf Nennungen in sechs Interviews aus allen drei Lindern) und der Freizeit (zchn Nen-
nungen in fiinf Interviews aus zwei Lindern) erreichen jedoch eine Verbreitung, die sie als
relevante Studien- und Berufswahlmotive erscheinen lassen konnten.

Allerdings ist auch bei diesen Motiven auffillig, dass die hohe Anzahl an Nennungen zum
grofSten Teil durch Nennungen zu Stande kommt, die entweder Studierende {iber andere
oder Dozierende in Bezug auf ihre Studierenden titigen. Auf sich selbst bezogen werden auch
die Motive mit einer mittleren Anzahl an Gesamtnennungen nur von wenigen Studierenden
berichtet. So entfallen auf alle drei extrinsischen Motive, fiir die keine stabilen Skalen gebil-
det werden konnten, gemeinsam nur zwei Nennungen durch Studierende, die iiber ihre eige-
ne Motivation reden — bei 24 Gesamtnennungen. Die Karrieremiglichkeiten und die Freizeir
werden tiberhaupt nicht als eigene Motive genannt, die niedrigen Studienanforderungen nur
einmal, der gesellschafiliche Status lediglich zweimal.

Auch wenn bei der Diskussion extrinsischer und pragmatischer Motive stets Effekte sozialer
Erwiinschtheit zu beriicksichtigen sind, ist vor dem Hintergrund dieser Verteilung ihre tat-
sichliche Bedeutung wieder zu relativieren: Die Verteilung der Nennungen auf Eigen- und
Fremdwahrnehmung mag ebenso wie die Tatsache, dass sich zu diesen Motiven keine stabilen
Skalen bilden liefSen, als Hinweis darauf zu sehen sein, dass es sich hierbei um Studien- und
Berufswahlmotive handelt, die vor allem in der Auflenwahrnehmung eine Rolle spielen, fiir
die eigentliche Berufswahl der Betroffenen selbst jedoch nur von sehr geringer Bedeutung
oder von starken Effekten der sozialen Erwiinschtheit tiberlagert sind.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung sind beide Erklirungsansitze nicht eindeutig
voneinander abgrenzbar. Da die oben genannten Motive jedoch auch unter Beriicksichtigung
der Nennungen, die auf Fremdwahrnehmungen basieren, nur auf sehr geringe bis maximal
mittlere Fallzahlen kommen, ist unabhingig von den Effekten der sozialen Erwiinschtheit
generell von einer eher limitierten Bedeutung dieser Motive zumindest im Rahmen dieser
linderiibergreifenden Messung auszugehen. Die Validitit des Fragebogens wird durch dieses
Ergebnis nicht wesentlich eingeschrinkt: Was nicht vorhanden ist — oder von den Befragten
selbst nicht zum Ausdruck gebracht wird — kann auch nicht gemessen werden. Anders sicht
es im Bereich der zusitzlich genannten Studien- und Berufswahlmotive aus.

8.1.6 Zusitzliche Motive der qualitativen Erhebung

Insgesamt werden im Rahmen der Interviews zehn Motive genannt, die iiber das bisher ana-
lysierte Motivinventar hinausgehen. Allerdings werden von diesen zehn Motiven nur vier an
mehr als zwei Stellen erwihnt, von denen wiederum der Bedeutung fiir das Leben des Kindes
bzw. Jugendlichen cine besondere Relevanz zukommt: Sie erginzt das Motivinventar dieser
Untersuchung um ein weiteres altruistisches Motiv.
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Auch hinsichtlich der Anzahl an Gesamtnennungen handelt es sich dabei um ein relevantes
Motiv — mit 26 Nennungen in zwdlf Interviews ist es das am hiufigsten genannte neue Mo-
tiv. Dass es trotz dieser offensichtlichen Bedeutung im Rahmen der Motivbeschreibungen
in Kapitel 2.2.2 nicht herausgearbeitet wurde und dementsprechend auch im quantitativen
Instrument nicht enthalten ist, mag mit der Art der Biindelung der Motive im Theorieka-
pitel zusammenhingen, bei der es sich ja letztendlich um einen interpretativen Akt handelt.
In einzelnen Studien findet sich Motiv durchaus, etwa im FI7-Choice-Modell nach Watt &
Richardson (2012), in dem es als Shape furure of children/adolescents vorkommt.

Neben der Bedeutung fiir das Leben des Kindes bzw. Jugendlichen existiert mit der Selbstwirk-
samkeit ein weiteres Motiv, das auch in Eigennennungen vorkommt und auf eine weitere
Dimension der Studien- und Berufswahlmotive hinweist: Das Lehramt wird hier explizit als
ein Beruf angesehen, in dem nicht nur (wie etwa bei der gesellschaftlichen Relevanz oder der
Bedeutung fiir das Leben des Kindes bzw. Jugendlichen) Sinnhaftigkeit, sondern auch Selbst-
wirksamkeit erfahren werden kann: Lehrkrifte begleiten Schiilerinnen und Schiiler tiber eine
lingere Zeit und konnen so die positiven Folgen ihrer Handlungen erfahren.
Demgegeniiber werden die Motive der definierten Rolle und des Narzissmus meist in der
Fremdwahrnehmung berichtet. Die definierte Rolle, das klare Berufsbild einer Titigkeit, die
man bereits aus der eigenen Schulzeit zu kennen glaubt, mag besonders fiir solche Studieren-
de relevant sein, die keinen akademischen Familienhintergrund besitzen und daher geringe
Kenntnisse tiber andere Berufe besitzen. So sagt etwa PS3:

,Das waren die Studierenden, die aus Familien kamen, in denen man nicht diesen Ausbildungs-
hintergrund hatte und man vielleicht keine Eltern hatte, die auf einer Universitit oder Hochschule
oder so waren. Fiir diese Studierenden war diese Wahl, das war gleichsam wie // die brauchten [...]
irgendetwas, dass sie bereits kannten [...]. Man konnte vielleicht nicht die gleiche Hilfe zu Hause
bekommen [...]. Und fiir die wird so diese Vertrautheit ziemlich wichtig, glaube ich, oder dass man
/1 das ist sehr bekannt, dass man sich mit einem Beruf auskennt und so weiter (#15 ff.).1

Diese Vermutung des schwedischen Dozierenden passt sowohl zu Gottfredsons (2005) Be-
rufswahltheorie als auch dazu, dass das Lehramt traditionell als akademischer Aufstiegsberuf
angeschen wird (vgl. Kap. 3.5): Fiir Personen mit bildungsfernem Familienhintergrund mag
es der einzige akademische Beruf in ihrem Nahfeld und schon allein deswegen ihre erste Wahl
sein. Allerdings handelt es sich auch hierbei um ein Motiv, das zwar in einer mittleren Anzahl
von Fillen, aber ausschliefflich in Fremdwahrnehmung berichtet wird.

Der Narzissmus bzw. das Machtmotiv ist demgegeniiber ein Motiv, das in der ilteren For-
schung zu den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden allgegenwiirtig
ist (z.B. Schohaus, 1954; Adorno, 1965, in Einzelbeschreibungen bei Caselmann, 1949),
wihrend es in neueren Untersuchungen kaum noch erhoben wird (z.B. Nieskens, 2009) und
daher auch im Rahmen dieser Untersuchung keine Beriicksichtigung fand. Zwar gehért das
Motiv insgesamt zu den seltener genannten und weist nur eine Eigennennung auf, doch sein
Aufkommen in insgesamt fiinf der 18 Interviews lisst die fast vollstindige Vernachlissigung
dieses Motivkomplexes in der gegenwirtigen Forschung dennoch als problematisch erschei-
nen. Gerade vor dem Hintergrund der zunehmenden Professionalisierung des Berufsbildes

14 Schwedisches Originaltranskript: ,Det var studenter som kommer frin familjer dir man inte har den hir ut-
bildningsbakgrund och man kanske inte hade forildrar som list for universitet eller hogskola eller sédir. For de
studenterna blir det hir valet, det blir liksom att // de behévte [...] nanting som de redan kiinnde dill [...].Man
kanske kunde inte f4 samma hjilp hemifran [...]. Och fér de sa blir den hir tryggheten ganska viktigt, tror jag,
eller att man // det ir vilbekannt att man kinna till yrket och sadir®
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erscheint es angebracht, auch die Rolle solcher Motive stirker zu hinterfragen bzw. der Frage
ihres Vorhandenseins eine grofiere Bedeutung zuzumessen.

Hinsichtlich der anderen zusitzlichen Motive erweitern die sozialen Kontakte das Motiv des
Zusammenseins mit Kindern und Jugendlichen um eine allgemeinere Ebene, auf der etwa ko-
diert wird, wenn Befragte die Nihe zu ihren Kollegen als Motivation nennen. Auf dhnliche
Art und Weise kann die Eingebundenheit auf lokaler Ebene als eine lokale Sonderausprigung
der gesellschaftlichen Relevanz verstanden werden. Das Verbleiben in Schule ist der Interesse-
losigkeit verwandt und kann ebenso wie der Druck, ein Studium zu beginnen und die billige
Ausbildung dem pragmatischen Bereich zugerechnet werden — auch, da alle drei Motive weit-
gehend bzw. ausschliefSlich in Form von Fremdnennungen auftauchen.

Die religiose Motivation, die in den Interviews nur am Rande auftauchyt, ist in anderen Kul-
turriumen (z.B. Suryani et al., 2016), aber auch im christlichen Kulturkreis (z.B. in Ver-
offentlichungen der Association of Christian School International, Uecker, 2012/2013) als
wesentliches Berufswahlmotiv auch fiir Lehramtsstudierende gut dokumentiert. Dariiber
hinaus wurde dieses Motiv auch von Kooperationspartnern in Begleitgesprichen zur quan-
titativen Datenerhebung erwihnt. Daher kdnnte es sein, dass diesem Motiv eine gesteigerte
Relevanz zukommt, wenn man den Fokus der Untersuchung um weitere, nicht-westliche
Linder erweitert.

Somit kann man festhalten, dass zumindest dem Motiv der Bedeutung fiir das Kind bzw. den
Jugendlichen in den Interviews eine derart herausgehobene Bedeutung zukommt, dass es im
Rahmen quantitativer Analysen und insbesondere bei der Konstruktion zukiinftiger Erhe-
bungsinstrumente stirkere Beriicksichtigung finden sollte. Beim Motiv der definierten Rolle
bleibt ebenso wie bei den Motiven aus Kapitel 8.1.5 fraglich, inwiefern Motive, die nur als
Fremdnennungen nachweisbar sind, mittels quantitativer Instrumente zur eigenen Studien-
und Berufswahl nachweisbar sind. Die Mehrzahl der anderen zusitzlichen Motive kommt
in so geringen Fallzahlen vor, sodass sie fiir internationale Vergleichsstudien vernachlissigbar
erscheinen.

8.1.7 Grenzen der linderiibergreifenden Skalenbildung IT —
Fehlende und unzutreffende Motive

Ein weiterer Schwerpunke der Interviews lag in der expliziten Validierung des Fragebogens in
doppelter Hinsicht. Zum einen sollten Befragte angeben, falls dem Fragebogen aus ihrer Sicht
einzelne, relevante Motive fehlen. Diese Frage thematisiert eine Liicke der Measurement-In-
variance-Analysen, die zwar cultural bias abbilden, der in einer Verengung oder Verschiebung
von Konzepten zum Ausdruck kommyt, die jedoch das vollstindige Fehlen relevanter Konzepte
innerhalb einer Untersuchung nicht anzeigen kénnen (Berry et al., 2002).

Allerdings ist auch die Aufgabe, nach Vorlage einer langen Liste mit Items zu Studien- und
Berufswahlmotiven weitere, fehlende Items zu benennen, als sehr herausfordernd und
voraussetzungsreich zu betrachten. Zwar haben die Befragten direkt zuvor iiber ihre eige-
ne Motivation bzw. die Motivation ihrer Studierenden gesprochen, sodass es naheliegend
wire, davon auszugehen, dass es die Befragten riickmelden wiirden, wenn wesentliche Teile
ihrer Ansichten im Rahmen des Fragebogens nicht vorgekommen wiren. Zugleich zeigt die
hohe Anzahl an sekundiren Nennungen, dass Befragten sich durchaus mit den Items des
Fragebogens auseinandersetzen. Daher ist es zwar positiv, dass nur einer der 14 hierzu Inter-
viewten tatsichlich fehlende Motive riickmeldet, ist zur alleinigen Begriindung der Validitit
des Instrumentes jedoch nicht ausreichend. Daher sei an dieser Stelle erginzend auf Kapitel
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8.1.6 verwiesen, in dem diskutiert wird, welche Motive sich aus den Nennungen des ersten
Interviewteils zu den Studien- und Berufswahlmotiven selbst konstruieren lassen, die im
Fragebogen kein Gegenstiick finden.

Unter den in einem einzigen Interview explizit als fehlend benannten Motiven befindet sich
mit der persinlichen Erfabrung im Umgang mit Kindern mit besonderem Forderbedarfein Ele-
ment, dass der Fragebogen tatsichlich nicht abpriift und dass gerade fiir Férderschullehrkrif-
te ein wesentliches zusitzliches Studien- und Berufswahlmotiv darstellen kénnte. Gerade da
die Studien- und Berufswahlmotive von zukiinftigen Férderschullehrkriften bis auf wenige
Ausnahmen (z.B. Kiel et al., 2015) gar nicht oder nur verhiltnismiflig unspezifisch beriick-
sichtigt werden (z.B. Fock, C., Glumpler, E., Hochfeld, I. & Weber-Klaus, S., 2001) und
auch die Interviews im Rahmen dieser Untersuchung auf die Primar- und Sekundarschul-
lehrkraftausbildung zentriert ist, ist diese Nennung als Hinweis darauf zu verstehen, diesem
Motiv gerade im Hinblick auf mégliche Erhebungen mit zukiinftigen Férderschullehrkriften
grofere Bedeutung beizumessen. Die eigenen Erfahrungen durch Lebrkrifte als Eltern, das an-
dere als fehlend bezeichnete Motiv, werden hingegen wiederholt auch in anderen Interviews
genannt (u.a. PU1, SU2) und stellen, wie oben besprochen, eine sinnvolle Erginzung der
bereits erhobenen biographischen Motive dar.

Ein weiterer Schwerpunkt des dritten Interviewteils, der der expliziten Fragebogenvalidierung
gewidmet ist, dient der Identifizierung von einzelnen Items, die von den Interviewten als un-
zutreffend bezeichnet werden, da sie bspw. einen Aspekt des Berufsbildes bezeichnen, der in
dem entsprechenden Untersuchungsland nicht nachvollziehbar ist (vgl. Forschungsfrage 6.5),
wobei diese Forschungsfrage als Erginzung der Measurement-Invariance-Analyse dient, die —
neben anderen bias-Formen — ebenfalls zur Identifizierung derartiger Items beitrigt.
Insgesamt titigen die 14 hierzu Befragten 25 Aussagen zu Items, die Bestandteil der Frage-
bogenskalen sind, von den einzelnen Befragten jedoch als unzutreffend gewertet werden. Die
absolute Anzahl an Nennungen ist auf Grund eines fehlenden Vergleichsmaf$stabes quantita-
tiv nur schwer zu bewerten, erscheint jedoch gerade im Vergleich mit den 46 Fillen, in denen
die Befragten zu einem als zutreffend empfundenen Item weitere Aussagen titigen, insgesamt
als tiberschaubar. Relevanter als die absolute Anzahl an Nennungen ist ihre Verteilung auf die
einzelnen Skalen: Nur drei Nennungen betreffen Items aus den neun intrinsischen Skalen
des Messinstrumentes, wobei keine Skala mehr als eine Nennung erhilt. Dieses Ergebnis
unterstreicht die bereits im Rahmen der Measurement-Invariance-Analysen festgestellte hohe
Stabilicdt der intrinsischen Motive im Landervergleich.

Demgegentiiber erhalten die Items der extrinsischen Skalen insgesamt 14 Nennungen, wobei
va. die Items der Skala zur Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz mit sieben Nennungen
im Fokus stehen. Jeweils die Hilfte der ruminischen und amerikanischen Befragten hal-
ten Fragebogenaussagen fiir unzutreffend, die die gute Bezahlung von Lehrkriften betreffen.
Dies begriinden sie damit, dass Lehrkrifte entsprechend der Rahmenbedingungen in ihren
Lindern kein gutes Gehalt erhielten. Dies impliziert, dass es insbesondere bei diesem Motiv
nur schwer zu unterscheiden ist, ob Personen mit niedrigen Motivausprigungen dem Motiv
selbst nur eine geringere Bedeutung beimessen — es also auch bei besseren soziodkonomi-
schen Bedeutungen ohne besondere Relevanz wire — oder ob sie hauptsichlich deswegen ge-
ringe Mittelwerte erzielen, weil dem Motiv auf Grund der sozioskonomischen Bedingungen
in ihren Land keine Bedeutung zukommen kann. Dies kénnte dazu fithren, dass Personen,
denen die Sicherheit des Gehaltes wichtig ist, in Lindern mit niedrigem Gehalt einen ande-
ren Beruf ergreifen und auf Grund dieser Vorselektion nicht in der Befragung auftauchen,
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wihrend bei Personen, die den Beruf trotzdem ergreifen, entweder die subjektive Vorstellung
von der Hohe des Gehaltes eine andere ist oder das entsprechende Motiv tatsichlich als un-
relevanter eingeschitzt wird.

Beispiele aus den qualitativen Analysen weisen darauf hin, dass sich all diese Effekte inner-
halb der Untersuchungslinder finden lassen. So betont eine schwedische Studierende, fiir
die das Gehalt keine grofie Rolle spielt, dass diese Einstellung unabhingig von der Hohe des
Gehaltes ist: ,No. You don’t get a very great salary and that doesn’t matter why I chose to be
a teacher. [I: So it’s not important for you to have a very good salary.] It’s good to have a high
salary, but it’s not as important to me when I chose to be later on“ (SS3, #122 ff.). In den
ruminischen Interviews hingegen lassen sich die unterschiedlichen subjektiven Bewertungen
der Gehaltshohe nachvollziehen, etwa wenn eine ruminische Studierende den Lehrerberuf
als ,one of the worst paid jobs“ bezeichnet (SR2, #55), wihrend eine andere Studierende
das Gehalt als positives Motiv fiir ihre Berufswahl nennt: ,Weil es ein sicherer Platz ist und
weil sie etliches Geld verdienen (lacht)“ (SR3, #36). Somit zeigt dieses Item exemplarisch,
wie sehr sich die Bewertung der einzelnen Items und Motive entsprechend der subjektiven
Wahrnehmung von Rahmenbedingungen innerhalb einzelner Linder unterscheiden konnen,
und dass es auf Grund dieser Unschirfen innerhalb des fiir diese Untersuchung gewihlten
quantitativen Settings nicht méglich ist, die verschiedenen Einflussfaktoren auf die Motiv-
ausprigungen klar voneinander abzugrenzen.

Im Bereich der pragmatischen Motive gehen die Nennungen vor allem auf Aussagen einer
Dozierenden zuriick, die die Motive der Interesselosigkeit und Notlosung auf Grund der Ein-
gangstests und Studiengebiihren an ihrer Universitit als nicht zutreffend erachtet. Dies ist
nachvollzichbar, da solche Zugangstests die subjektive Wahrnehmung der Zuginglichkeit des
Berufs verringern (Gottfredson, 2005) und damit die Rolle dieser Motive verringern sollten.
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Fragebogenitems gerade im intrinsischen Be-
reich unwidersprochen bleiben, wihrend im extrinsischen und pragmatischen Bereich ein-
zelne Items von den Befragten durchaus als kritisch betrachtet werden. Dies betrifft analog
zu den Ergebnissen der Measurement-Invariance-Analysen insbesondere diejenigen Bereiche,
in denen externe Rahmenbedingungen eine Rolle spielen und in denen die Verbindung zwi-
schen Rahmenbedingungen und Motiven am direktesten ausgeprigt ist — etwa bei Fragen des
Gehaltes oder der Zuginglichkeit des Studiums. Die Validierungsergebnisse sind als Hinweis
darauf zu verstehen, dass gerade bei diesen Bereichen ein #7ifff nicht zu der Befragten nicht
eindeutig zugeordnet werden kann und sowohl auf eine subjektive Bedeutungslosigkeit des
Motives als auch auf eine strukturell bedingte Bedeutungslosigkeit des Motivs hinweisen
kann.

Zugleich wird kein Item von mehr als der Hilfte der Personen fiir unzutreffend gehalten —
bei den meisten Nennungen handelt es sich um Aussagen einzelner Befragter zu einzelnen
Items. Dariiber hinaus bestehen die Skalen des Messinstrumentes stets aus mehreren Items,
sodass sich selbst bei der Skala zur Messung Sicherbeit von Gebalt und Arbeitsplatz, auf die die
meisten Nennungen entfallen, die Auﬁerungen auf mehrere Items verteilen. Dariiber hinaus
kann ein Motiv, das fiir einige Studierende aus strukturellen Griinden nicht zutreffend ist,
fiir andere durchaus relevant sein, wie ebenfalls an Hand von Interviewaussagen zur Sicherbeir
von Gehalt und Arbeitsplatz gezeigt wurde. Daher erscheint es angebracht, von eindeutigen
Motiven zu sprechen und von solchen mit widerspriichlicherer Wahrnehmung zu reden. Ein
Herausnehmen einzelner Items erscheint vor diesem Hintergrund nicht angebracht, wohl
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allerdings eine zuriickhaltendere Interpretation der Ergebnisse gerade im Hinblick auf die
Skala Sicherheit von Gebalt und Arbeitsplarz.

8.1.8 Fazit: Leistung des quantitativen Instruments

Insgesamt deckt das quantitative Instrument demnach mit 16 Motiven nur knapp iiber die
Hilfte der Motive ab, die im qualitativen Teil rekonstruiert konnten. Weitere fiinf Motive
sind aus der bisherigen Forschung bereits bekannt, konnten jedoch nicht mittels linderiiber-
greifender Skalen abgebildet werden und zehn Motive ergaben sich zusitzlich aus der quali-
tativen Forschung, ohne bereits im Theorieteil thematisiert worden zu sein. Was bedeutet das
insgesamt fiir die Giite des Erhebungsinstrumentes?

Von den fiinf bekannten, aber nicht linderiibergreifend abbildbaren Motiven lisst sich eines,
das kurze Studium, auch in den Interviews nicht nachweisen. Ein weiteres, die Karriereori-
entierung, kommt in lediglich zwei Nennungen vor, und auch die anderen drei fehlenden
Motive sind in Threr Bedeutung begrenzt: Auf die 21 Motive, die im Anschluss an das The-
oriekapitel herausgearbeitet wurden, entfallen zusammen 31 primire Nennungen bei 315
Gesamtnennungen. Von diesen Nennungen entfallen 28 primére Nennungen (90,3%) sowie
279 Gesamtnennungen (88,6%) auf die 16 Motive, die auch im quantitativen Fragebogen
enthalten sind. Dementsprechend sind es v.a. Motive von nachgeordneter Relevanz, fiir die
sich keine Skalen bilden liefSen.

Erginzt man das Bild um die zehn Motive, die aus dem qualitativen Datenmaterial neu kon-
struiert wurden, deckt der Fragebogen nur noch 52% aller Motive ab; dennoch entfallen im-
mer noch 70% der primiren Nennungen und 74% aller Gesamtnennungen der qualitativen
Untersuchung auf Motive, die im Fragebogen enthalten sind. Das ist insbesondere dadurch
zu erkliren, dass viele der neu gebildeten Motive nur ein- bis zweimal und nur innerhalb
einzelner Untersuchungslindern genannt werden. Lediglich zwei der neuen Motive kommen
auf eine zweistellige Anzahl an Gesamtnennungen: Die Bedeutung fiir das Leben des Kindes
bzw. Jugendlichen und die definierte Rolle, die mit dem Lehrerberuf einhergeht. Wiirde man
die 16 Motive des aktuellen Fragebogens um diese beiden Motive erginzen, so wiirden seine
Motive 84% der Gesamtnennungen und 93% der primiren Nennungen abdecken.

Neben diesen Unterschieden sind jedoch auch wesentliche Konvergenzen zwischen beiden
Erhebungsarten zu nennen, und in vielen Fillen kommen beide zu dhnlichen Aussagen hin-
sichtlich der Bedeutung der einzelnen Studien- und Berufswahlmotive. Zum einen lassen
sich alle Motive des Fragebogens tatsichlich auch in den qualitativen Interviews nachweisen.
Zugleich fallen die generellen Tendenzen beider Erhebungen dhnlich aus: Wihrend bei der
quantitativen Erhebung die intrinsischen Motive die hdchsten Skalenmittelwerte erhielten,
die extrinsischen Motive tendenziell mittlere Ausprigungen erzielten und die pragmatischen
Motive die niedrigsten Mittelwerte aufweisen, finden sich bei der qualitativen Befragungen
ebenfalls die meisten Nennungen im Bereich der intrinsischen Motive, gefolgt von Nennun-
gen der extrinsischen und pragmatischen Motive.

Auch auf der Ebene der einzelnen Motive gibt es Uberschneidungen: Betrachtet man die fiinf
Motive mit den héchsten Skalenmittelwerten in der quantitativen Analyse, die fiinf Motive
mit der héchsten Anzahl an primiren Nennungen und die finf Motive mit der héchsten
Anzahl an Gesamtnennungen, so finden sich drei Motive in allen drei Listen wieder (vgl.
Tab. 32): Die Freude am Unterrichten, die Arbeir mit Kindern und Jugendlichen und das fach-
liche Interesse. Diese Motive kénnten damit als Kernbestand der Studien- und Berufswahlmo-
tivik von Lehramtsstudierenden betrachtet werden.
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Tab. 32: Die fiinf am hiufigsten genannten Motive jeder Zihlart
sowie ihr Auftreten in den anderen Zihlreihen

Rang Skalenmittelwerte Primire Nennungen Erstnennungen
] Zusammensein mit Biographische Biographische
Kindern und Jugendlichen Erfahrungen Erfahrungen
2 Freude am Unterrichten Freude am Unterrichten Slcherhelt. von Gehalt
und Arbeitsplatz
3 Arbeit mit Kindern Arbeit mit Kindern Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen und Jugendlichen und Jugendlichen
4 Fachliches Interesse B?deutung fir <.ias Leben des Freude am Unterrichten
Kindes/Jugendlichen
5 Anspruchsvoller Beruf Fachliches Interesse Fachliches Interesse
. . Sicherheit von Gehalt Bedeutung fiir das Leben
6 Biographische Erfahrungen und Arbeitsplatz des Kindes/Jugendlichen
7 () Zusammensein mit Zusammensein mit
o Kindern und Jugendlichen Kindern und Jugendlichen
8 Sicherheit von Gehalt () )
und Arbeitsplatz " "
10 (...) Anspruchsvoller Beruf (...)

14 (...) (...)

Anspruchsvoller Beruf

Erweitert man diese Liste auf die sechs bedeutendsten Motive jeder Zihlart, steigt auch der
gemeinsame Anteil an Motiven auf vier. Hinzu kommen die biographische Erfahrungen, die
sowohl die Liste der primiren Nennungen als auch, gleichauf mit der Sicherbeit von Gebalt
und Arbeirsplarz, die der Erstnennungen anfiihren, wihrend sie in der Fragebogenerhebung
nur die sechsthéchsten Mittelwerte erzielen — eventuell eine Effekt der deutlich breiteren
Motivdefinition im qualitativen Teil dieser Untersuchung. Erweitert man die Liste erneut auf
die sieben bedeutendsten Motive, kommt mit dem Motiv des Zusammenseins mit Kindern
und Jugendlichen erneut ein Motiv hinzu, das sich in allen drei Listen findet. Wihrend es
bei der Fragebogenerhebung den hochsten Skalenmittelwert erzielt, erreicht es in der qua-
litativen Erhebung nach beiden Zihlarten nur den siebten Platz. Dies mag der Nihe der
Fragebogenitems zu der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen geschuldet sein — eventuell ist
die qualitative Erhebung hier trennschirfer als die quantitative, bei der beide Motive stirkere
Uberlappungen zeigen. Auch eine erneute Erweiterung des Fokus auf die acht bedeutendsten
Motive fithrt dazu, dass mit der Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplarz ein weiteres, diesmal
extrinsisches Motiv in allen drei Zihlarten Bestandteil der Liste ist. Wihrend es hinsichtlich
der Zahl der Gesamtnennungen — auch durch die bereits besprochene Verzerrung innerhalb
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der ruminischen Interviews — zusammen mit den biographischen Motiven auf dem ersten
Platz landet, erreicht es hinsichtlich der primiren Nennungen nur den sechsten und in Bezug
auf die Skalenmittelwerte nur den achten Rangplatz.

Der so entstandene Katalog von sechs Motiven — der Freude am Unterrichten, der Arbeir
mit Kindern und Jugendlichen und dem fachliche Interesse, ergianzt um die biographischen Er-
Jahrungen, das Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen sowie die Sicherheit von Gehalt
und Arbeitsplatz — enthilt bis auf zwei Ausnahmen simtliche Motive, die in einer der drei
Auszihlungsarten zu den fiinf bedeutendsten gehdren. Dieser Motivkatalog kann somit als
erweiterter Kern der Studien- und Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden gelten. Dass
sich dieser Kern weitgehend aus intrinsischen Motiven zusammensetzt, betont die hervorge-
hobene Bedeutung, die diesen Motiven in allen Bereichen dieser Untersuchung zuteil wird.
Bei den beiden Ausnahmen handelt es sich um den anspruchsvollen Beruf; der hinsichtich
seines Mittelwertes in der quantitativen Erhebung den dritten Platz erreicht, in Bezug auf
die Gesamtnennungen wihrend der Befragungen jedoch erst auf dem 14. Platz kommt, so-
wie die Bedeutung des Berufes fiir das Leben der Kinder und Jugendlichen. Dieses Motiv ist
nicht Bestandteil des quantitativ tiberpriifbaren Motivkatalogs, kommt jedoch hinsichtlich
der Anzahl an Erstnennungen auf dem sechsten und hinsichtlich der primiren Nennungen
zusammen mit dem Motiv der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen auf den dritten Platz der
jeweiligen Listen.

Man kann diese Ergebnisse so bewerten, dass der Fragebogen erstens nicht alle méglichen
Studien- und Berufswahlmotive abfragt. Eventuell ist dies fiir ein linderiibergreifendes quan-
titatives Instrument jedoch der falsche Anspruch: Die Auswertung der Interviewdaten ldsst
darauf schlieflen, dass es einen festen, konsistenten Kern der Studien- und Berufswahlmoti-
ve von Lehramtsstudierenden gibt, hat daritiber hinaus jedoch auch zur Formulierung einer
Vielzahl an Motiven gefiihrt, die nur von einem oder einer Befragten genannt wurden und
somit nur fiir einzelne Personen von Bedeutung — oder nur innerhalb cines Landes wirklich
relevant sind. Solche Feinheiten der Studien- und Berufswahlmotivation herauszuarbeiten,
ist Aufgabe und ein Vorteil der qualitativen Forschung. Fiir ein quantitatives Instrument,
das zur Analyse der Motivlage einer Vielzahl von Personen aus einer Vielzahl von Lindern
dienen soll, erscheint es wesentlicher, einen zentralen Katalog an wesentlichen Studien- und
Berufswahlmotiven zuverldssig zu erfassen. Dies gelingt dem Fragebogen durchaus: Gera-
de hinsichtlich des Kernbestandes an Motiven sind seine Ergebnisse konvergent mit den
Ergebnissen der qualitativen Befragung, und seine messinvariant validierten Skalen ermog-
lichen eine Quantifizierung der Linderunterschiede, fiir die das Datenmaterial der quali-
tativen Interviews ungeeignet ist. Neben den Kernmotiven wird dabei zusitzlich noch ein
Katalog extrinsischer und pragmatischer Motive erhoben, die zwar nicht an die Bedeutung
der intrinsischen Kernmotive heranreichen, der aber dennoch in den Untersuchungslindern
gut zu dokumentieren ist. Zugleich zeigt sich hieran der Mehrwert der qualitativen Analy-
sen fiir diese Untersuchung: Sie sind in der Lage, die Motive auch in ihren linderspezifisch
unterschiedlichen Ausprigungen und Begriindungszusammenhingen genauer darzustellen,
als es ein quantitatives Instrument vermag, und vermdgen es zugleich, auch diejenigen Mo-
tive abzubilden, die nur fiir einzelne Personen oder innerhalb spezifischer Kontexte Relevanz
entfalten.

Somit ldsst sich festhalten, dass der Fragebogen einen linderiibergreifenden Kern an Stu-
dien- und Berufswahlmotiven valide und reliabel misst. Zwar gibt es eine Vielzahl weiterer
Studien- und Berufswahlmotive, die von einzelnen Befragten genannt werden, doch auch aus
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forschungsékonomischen Gesichtspunkten erscheint ein Instrument, das auch beim Uber-
trag in andere Untersuchungslinder immer noch in etwa drei Viertel aller qualitativen Nen-
nungen erfassen kann, als durchaus geeignetes Instrument der Forschung. Wiirde man sich
entscheiden, es zu erweitern, wire es sinnvoll, Items zur Erfassung der Bedeutung des Berufes
fiir Kinder und Jugendliche sowie, je nach der Bewertung der Motive, die ausschliefSlich in der
Fremdwahrnehmung nachzuweisen sind, eventuell auch zur Erfassung der definierten Rolle
und den niedrigen Studienanforderungen zu konstruieren und die Items der kindbezogenen
Skalen so zu verindern, dass sie noch trennschirfer ausfallen.

Allerdings stellt sich die Frage, ob nicht auch hier eine Fokussierung in die andere Richtung
erfolgsversprechender wire: Angesichts der Tatsache, wie viele Studien- und Berufswahlmo-
tive nur auf eine sehr eingeschrinkte Anzahl an Nennungen kommen und wie linderspezi-
fisch diese Bedingungen teilweise sind, kénnte man gerade dann, wenn man das Instrument
auf noch heterogenere Untersuchungskontexte, etwa Nicht-OECD-Linder, anwenden will,
sich auch auf einen erweiterten Kern von Studien- und Berufswahlmotiven konzentrieren,
deren quantitative Erhebung durch qualitative Begleitstudien erginzt wird, um fehlende,
linderspezifische Studien- und Berufswahlmotive zu erheben. Somit erscheint ein Mixed-
Methods-Vorgehen auch weiterhin hinsichtlich der Struktur des Forschungsgegenstandes als
das geeignetste Vorgehen zur linderiibergreifenden Erfassung der Motive.

Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden die linderiibergreifend feststellbaren Motiv-
konstellationen und ihr Zusammenhang mit weiteren personalen Merkmalen, insbesondere
dem Selbstkonzept und den dysfunktionalen Kognitionen, diskutiert werden. Somit verla-
gert sich der Fokus weg von der Ebene der Einzelmotive und hin zur motiviibergreifenden
Betrachtung der untersuchten Studierenden.

8.2 Typische Motivkonstellationen unter Studierenden
und ihr Zusammenhang mit weiteren personalen Merkmalen

Einen wesentlichen Aspekt des Forschungsgegenstandes bildet die Frage, ob sich bestimmte
Motivkonstellationen mit spezifischen Ausprigungen anderer personaler Merkmale, die mit
einem erhhten Risiko fiir Erschopfungsdepression bzw. Burnout in Beziehung gebracht wer-
den, in Bezichung setzen lassen (vgl. Kap. 2.3). Dies wiirde zum einen einen Anhaltspunkt
zur Bewertung der einzelnen Studien- und Berufswahlmotive liefern. Zum anderen kénnte
es dazu genutzt werden, um Studierenden mit spezifischen Konstellationen an Studien- und
Berufswahlmotiven gezielt priventive Angebote machen zu kénnen, die bereits wihrend des
Studiums zur Reflexion der Berufswahl, der Korrektur moglicher dysfunktionaler Kognitio-
nen oder dem Aufbau zusitzlicher Ressourcen beitragen konnten.

Zur Diskussion dieser Aspekte wird im Folgenden zuerst auf die Clusterung der Studieren-
den nach ihren Motivausprigungen und anschlieffend auf den Zusammenhang zwischen den
Motivkonstellationen und den anderen untersuchten personalen Merkmalen eingegangen.

8.2.1 Intrinsisch-extrinsisch, hoch intrinsisch und

niedrig intrinsisch-pragmatisch motivierte Studierende
Die Clusterung der Daten ergibt drei Gruppen von Studierenden, die sich durch eine hoch
intrinsische, eine intrinsisch-extrinsische sowie eine niedrig intrinsisch-pragmatische Mo-
tivation auszeichnen. Dabei sind die Angehérigen des intrinsisch-extrinsischen Clusters
tiberdurchschnittlich hiufig in Deutschland zu finden, wo die extrinsischen Bedingungen
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besonders gut sind und die extrinsischen Motive entsprechend im Vergleich mit den ande-
ren Untersuchungslindern die héchsten Mittelwerte erreichen. Auch dariiber hinaus spiegelt
die linderspezifische Verteilung auf die Motivcluster die Ergebnisse des Lindervergleiches
auf Einzelskalenebene: In Schweden und Ruminien, wo die extrinsischen Bedingungen fiir
Lehrkrifte schlechter sind als in Deutschland, verliert das intrinsisch-extrinsische Cluster
zu Gunsten des rein intrinsisch motivierten Clusters an Bedeutung, wobei in beiden Fillen
parallel dazu auch der Anteil der Studierenden im niedrig intrinsisch-pragmatisch motivier-
ten Cluster steigt. Der hohe Anteil an amerikanischen Studierenden im rein intrinsischen
Cluster, der vor allem zu Lasten des niedrig intrinsisch-pragmatisch motivierten Clusters
geht, illustriert hingegen erneut die grofe Bedeutung intrinsischer Motive fiir amerikanische
Studierende und einen méglicherweise negativen Einfluss der Auswahlgespriche und der
Studiengebiihren an den amerikanischen Universititen auf die Ausprigung der pragmati-
schen Studienwahlmotive.

Aufillig ist an der Clusteranalyse auch, welche méglichen Cluster nicht gebildet werden: So
findet sich keine Gruppe von Studierenden, die tiber ausgeprigte extrinsische Motive verfuigt,
ohne zugleich auch intrinsisch motiviert zu sein, und somit als rein extrinsisch motivierte Stu-
dierendengruppe zu bezeichnen wire. Es bildet sich ebenfalls kein Cluster von Studierenden,
das seine hochsten Skalenmittelwerte im Bereich der pragmatischen Motive erreicht. Selbst
im Cluster der niedrig intrinsisch-pragmatisch Motivierten, in dem die pragmatischen Mo-
tive im Verhiltnis zu den anderen Clustern die signifikant hchsten Mittelwerte erreichen,
bleiben sie hinsichtlich ihrer absoluten Ausprigungen limitiert — keines der Motive erreicht
einen Skalenmittelwert in der oberen Hilfte der Skala. Die drei Cluster bilden somit nicht
einfach die drei Motivkategorien der intrinsischen, extrinsischen und pragmatischen Motive
ab, indem jeweils ein Studierendencluster in einer der drei Kategorien tiberdurchschnittlich
hohe und in den anderen Kategorien unterdurchschnittlich niedrige Werte erreicht. Dies
spricht erneut fiir die hohe Interdependenz und die komplexe Beziechungsstrukeur der Motive
untereinander.

Es wire allerdings durchaus denkbar, dass es kleinere Subgruppen von Studierenden zu weite-
ren, isolierteren Motivausprigungen gibt, die jedoch so klein sind, dass sie mittels einer Clus-
teranalyse nicht zielfithrend isoliert werden kénnen. Die Gruppenbildung im Rahmen von
Clusteranalysen geht grundsitzlich mit Limitationen einher, die sich je nach eingesetztem
Clusterverfahren unterscheiden, die jedoch nie ginzlich aufgehoben werden kénnen — eine
Erh6hung der Gruppenzahl kann zwar zur Herausarbeitung kleinerer Subgruppen fiihren,
bringt jedoch zugleich auch die Gefahr der Zerfaserung grofier, an sich homogener Gruppen
in nicht mehr eindeutig interpretierbare Teilgruppen mit sich (Backhaus et al., 2011).
Allerdings lassen sich iiber die F-Werte, die Aussagen iiber die Homogenitit bzw. Heterogeni-
tit der Cluster zulassen, Aufschliisse tiber mogliche Subgruppen gewinnen. So lisst etwa die
verhiltnismiflig hohe Heterogenitit, die die Studierenden des niedrig intrinsisch-pragmatisch
motivierten Clusters im Bereich der pragmatischen Motive zeigen, darauf schlieffen, dass es
durchaus weitere Subgruppen innerhalb dieses Clusters geben kénnte. Eine dieser Gruppen,
die jedoch mittels einer Clusteranalyse nicht von der Gesamtgruppe extrahiert werden kann,
kénnte tiber eine ausgeprigt pragmatische Motivation verfiigen. Demgegeniiber weist das
Cluster der intrinsisch-extrinsisch motivierten Studierenden die hochste Homogenitit der
drei Cluster auf, was gegen eine bedeutende Subgruppe mit rein extrinsischer Motivation
innerhalb dieses Clusters spricht. Die Ergebnisse dieser Studie sprechen dafiir, dass es eine
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Gruppe von Studierenden gibt, die nur intrinsischen Motiven ein hohes Gewicht zuspricht,
und eine Gruppe, die intrinsischen und extrinsischen Motiven vergleichbar hohes Gewicht
zuspricht, aber keine nennenswerte Gruppe an Studierenden, die ausschliefllich extrinsisch
motiviert ist: Demnach stiitzt bzw. erginzt eine hohe extrinsische Motivation intrinsische
Motive eher, anstatt sie zu marginalisieren.

Dieses Ergebnis steht im Widerspruch zu gingigen Theoriemodellen im Kontext intrinsi-
scher und extrinsischer Motivation (z.B. Deci & Ryan, 1993), nach der insbesondere extrin-
sische Anreize monetirer Art insofern schidlich sein kdnnen, als dass sie unter Umstinden
zu einer Abnahme der intrinsischen Motivation fithren (Deci, 1971; Deci, Koestner & Ryan,
1999; Deci, Koestner & Ryan, 2001). Stattdessen lassen sich hier Parallelen zu Tendenzen
zichen, wie sie u.a. im OECD-Report zur stirkeren Professionalisierung des Lehrerberufs
(OECD (Hrsg.), 2006) festgehalten sind: Bei abnehmendem Gehalt sinkt der Anteil hoch-
qualifizierter Bewerberinnen und Bewerber, etwa von Schulabsolventen mit sehr guten No-
ten, die sich fiir ein Lehramtsstudium bzw. den Lehrberuf entscheiden. Selbst wenn diese
potentiellen Lehrkrifte tiber intrinsische Studien- und Berufswahlmotive fiir den Lehrer-
beruf verfigen, steht ihnen auch eine Vielzahl anderer Berufswege offen, die sich vielleicht
ebenfalls mit anderen intrinsischen Berufswahlmotiven der jeweiligen Personen decken. Vor
diesem Hintergrund erscheint es naheliegend, das Ergebnis der Clusterung dahingehend zu
deuten, dass der Wert guter extrinsischer Bedingungen weniger darin liegt, eine primire Mo-
tivation fiir das Ergreifen dieses Berufes zu bieten. Vielmehr scheinen sie dazu beizutragen,
den Lehramtsberuf attraktiv genug zu halten, um potentielle Lehrkrifte von anderen, eben-
falls priferierten Berufswahlen, die ihnen bessere extrinsische Bedingungen bieten konnten,
abzuhalten. Quantitativ absichern ldsst sich diese Schlussfolgerung im Rahmen dieser Unter-
suchung nicht — dafiir wire ein Design nétig, das nicht nur diejenigen Personen befragt, die
sich fiir ein Lehramtsstudium entschieden haben, sondern auch Befragte beriicksichtigt, die
sich letztendlich dagegen entschlossen haben.

Allerdings finden sich in den qualitativen Analysen Aussagen, die diese Deutung stiitzen: Ver-
mutungen dariiber, dass das schlechte Gehalt Bewerberinnen und Bewerber vom Lehrerberuf
abschreckt und Berichte iiber Bekannte, Freunde und Verwandte der Befragten, die sich
auch auf Grund der schlechten extrinsischen Bedingungen gegen den Lehrberuf entschieden
haben, finden sich regelmiflig innerhalb der Aussagen. Dies betrifft insbesondere Nennun-
gen zum Motiv der Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz sowie zu den soziookonomischen
Rahmenbedingungen bzw. zum Gebalt der Lehrkrifte (u.a. PR1, #33; PR2, #47; SR2, #53;
SS3, #51). So duflert etwa PR3 die Sorge, auf Grund der schlechten Bezahlung potentielle
Studierende zu verlieren:

,[I: Can you guess what kind of students you lose?] I mean I lose the best students, the very good
ones that I like them to be in schools, to inspire the pupils. 'm not interested that I'm losing weak
students. I'm interested that I'm losing very good students. And I think you have the same in every
country” (#30 f.).

Vor diesem Hintergrund wire es im Einklang mit den Ergebnissen der Clusteranalyse nicht
zielfiihrend, von einem Primat extrinsischer Motive gegeniiber intrinsischen Motiven aus-
zugehen: Gerade wenn mehrere Berufswege offenstehen, die zu vergleichbaren Verdienst-
méoglichkeiten fiihren, wire es nicht sinnvoll, eine Berufswahl gegen die eigene intrinsische
Motivation zu treffen. Vielmehr ist auch dann, wenn extrinsische Motive wie die Sicherheit
des Gehaltes fiir die eigene Berufswahlentscheidung eine wichtige Rolle einnehmen, weiter-
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hin davon auszugehen, dass es bei der Mehrzahl der Studierenden zusitzlich eine wesentliche
intrinsische Motivation fiir die Wahl genau dieses Berufes gibt. Zugleich fithren gute extrin-
sische Bedingungen, wie sie etwa in Deutschland zu finden sind, zwar dazu, dass Studierende
des intrinsisch-extrinsischen Clusters iiberreprisentiert sind, sie fithren jedoch nicht dazu,
dass es in diesen Lindern auch mehr Studierende mit niedrig intrinsisch-pragmatischem
Motivprofil gibt: Wihrend in Deutschland das standardisierte Residuum des entsprechenden
Clusters schwach negativ ausfillt, finden sich gerade in den Lindern mit schlechteren sozio-
okonomischen Bedingungen, in Schweden und Ruminien, iiberproportional viele Angeho-
rige dieses Clusters.

Auch hier zeigt sich, ebenso wie bei der Clusterung der Motive zu Motivbiindeln, die ge-
ringe Abhingigkeit zwischen extrinsischen und pragmatischen Motiven: Wenn man davon
ausgeht, dass soziookonomische Bedingungen wie das Gehalt einen Einfluss darauf haben,
ob Studierende auch aus pragmatischen Motiven wie allgemeiner Inzeresselosigkeit heraus
den Beruf der Lehrkraft wihlen, dann sprechen die Ergebnisse dieser Studie dafiir, eher
von einem positiven als von einem negativen Einfluss auszugehen: Nicht in den Lindern
mit den besseren, sondern in denen mit den schlechteren soziodkonomischen Bedingungen
lassen sich mehr Studierende finden, die ein niedrig intrinsisch-pragmatisches Motivprofil
aufweisen.

Da es zugleich auch in der Forschung Hinweise darauf gibt, dass bei geringerem Gehalt
insbesondere der Anteil hochqualifizierter Personen unter den Studierenden abnimmt (Cor-
coran et al., 2002), kénnen die Ergebnisse dieser Untersuchung in Einklang damit dahin-
gehend interpretiert werden, dass eine Verbesserung der finanziellen Anreize gerade in Lin-
dern mit niedrigem Gehalt insbesondere Studierende mit einem auch intrinsisch geprigten
Motivprofil anzichen wiirde. Allerdings ist daraus nicht zu schliefen, dass eine Erhéhung
der Lehrergehilter ein Allheilmittel wire. So konnte etwa die erhohte Attraktivitdt des Beru-
fes, die mit dem erhohten Gehalt einhergeht, zu einem Uberschuss an Absolventinnen und
Absolventen und damit zu schlechteren Anstellungsméglichkeiten fiihren — eine Situation,
die begabte Studierende wiederum abschrecken kénnte. Zugleich kann nicht garantiert wer-
den, dass dadurch die Qualitit der eingestellten Lehrkrifte wirklich steigt. Eine amerikani-
sche Dozierende sicht bspw. die dortigen, schlechteren, Bedingungen als Chance, um en-
gagierte Personen aus niedrigeren sozialen Schichten anzuzichen, die sich gesellschaftlichen
Problemen stellen wollen, zugleich jedoch von Hochprestigeberufen abgeschreckt werden
wiirden:

,People who are really ambitious about changing that and addressing the social problems through
school [...] might be motivated to do it, people who feel like, you know, sort of teachers have kno-
cked down in status, so it’s something that I could actually access, you know, I'm not a high status
person, I couldn’t go get a job in, you know, I'm not an entrepreneur, I'm not a, you know, I don’t
have the kind of drive // but I don’t want to drive busses, so it’s accessible“ (PU3, #65).

8.2.2 Vergleich der Motivprofile hinsichtlich weiterer personaler Merkmale

Ein weiterer wesentlicher Bestandteil dieser Arbeit besteht in der Frage, ob bestimmte Mo-
tivprofile mit Differenzen in anderen personalen Merkmalen in Verbindung gebracht werden
kénnen. Tatsichlich zeigt sich hier ein charakeeristisches Muster: Studierende mit rein in-
trinsischer sowie mit intrinsisch-extrinsischer Motivation weisen die héchsten Werte auf der
allgemeinen Selbstwirksamkeitsskala auf, was als Hinweis darauf gedeutet werden kann, dass
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eine klar ausgeprigte intrinsische Motivation mit einer hheren Selbstwirksamkeitserwar-
tung einhergeht. Personen, die zum Cluster der niedrig intrinsisch-pragmatisch Motivierten
gehoren und damit niedrigere Werte auf den intrinsischen Skalen aufweisen, verfiigen dem-
gegeniiber auch iiber eine geringere Selbstwirksamkeit.

Zugleich geht eine klar ausgeprigte intrinsische Motivation mit niedrigeren Werten auf den
Skalen der dysfunktionalen Kognitionen einher, wihrend sowohl das intrinsisch-extrinsisch
als auch die niedrig intrinsisch-pragmatisch ausgeprigte Motivprofil mit hoheren Werten auf
diesen Skalen einhergehen. Unter der Annahme, dass eine hohe Selbstwirksamkeit positiv und
hohe Ausprigungen der dysfunktionalen Kognitionen negativ zu werten sind (Schwarzer &
Jerusalem, 1999; Bandura, 1997; Trageser, 2010), finden sich somit Hinweise darauf, dass ein
rein intrinsisch ausgeprigtes Motivprofil fiir zukiinftige Lehrkrifte tatsichlich funktionaler
ist als ein Motivprofil, die auch extrinsische oder pragmatische Komponenten beinhaltet.
Allerdings sollten diese Hinweise nicht iiberschitzt werden: Zwar unterscheiden sich die
Cluster insgesamt signifikant untereinander, doch gerade das Cluster der rein intrinsisch mo-
tivierten Studierenden und das der intrinsisch-extrinsisch Motivierten sind gegeneinander
tiberhaupt nur in drei Fillen — bei der Abhingigkeit von Sympathie, der Risikovermeidung
und dem Wertverlust bei Versagen — statistisch signifikant voneinander abgrenzbar. Dariiber
hinaus fallen die Effektstirken der beschriebenen Unterschiede durchwegs klein aus.
Insgesamt erscheint es dennoch gerechtfertigt, davon zu sprechen, dass intrinsisch mo-
tivierte Studierende insbesondere mit Blick auf ihre Selbstwirksamkeit und die insgesamt
niedrigeren dysfunktionalen Kognitionen {iber ein giinstigeres Motivprofil verfiigen als
andere Studierende und insbesondere als niedrig intrinsisch-pragmatisch motivierte Stu-
dierende. Allerdings ist der Effekt dieses Zusammenhanges begrenzt: Dementsprechend ist
davon auszugehen, dass es andere, in dieser Untersuchung nicht behandelte und evtl. von
den Motivkonstellationen unabhingige weitere Faktoren gibt, die mit den betrachteten per-
sonalen Merkmalen stirker zusammenhingen als die Studien- und Berufswahlmotive der
Studierenden.

8.3 Der Einfluss struktureller Unterschiede auf die Studien- und Berufswahlmotive
von Studierenden unterschiedlicher Linder

Im Anschluss an die Analyse der Selbstwirksamkeit und der dysfunktionalen Kognitionen
riicken im folgenden Kapitel die Einflussstrukturen auf die Studien- und Berufswahlmotive
ins Zentrum der Untersuchung, wie sie im Rahmen der 7. Fragestellung in Kapitel 7.2 he-
rausgearbeitet wurden. Dazu werden die in den Interviews herausgearbeiteten Aspekte des
Berufsbildes bzw. der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen von Lehrkriften in ihrer Ver-
kniipfung mit den Motiven der Studien- und Berufswahl analysiert und die wahrgenomme-
ne Beeinflussung dieser Aspekte durch strukeurelle Bedingungen innerhalb der jeweiligen
Untersuchungslidnder diskutiert (vgl. Abb. 42). AnschlieSend werden zuerst die Ergebnisse
des deutschen Subsamples vor dem Hintergrund der bisherigen deutschen Forschungsland-
schaft zu den Studien- und Berufswahlmotiven diskutiert und in der Folge herausgearbeitet,
inwiefern die aus den qualitativen Interviews extrahierten Strukturen dazu beitragen konnen,
die im Rahmen der quantitativen Analyse beobachteten linderspezifischen Unterschiede zu
interpretieren.
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Abb. 42: Schematische Darstellung der Diskussion: Zuerst werden die Elemente des beruflichen Umfeldes von
Lehrkriften diskutiert (Environment, mittlerer Kasten; vgl. Kap. 8.3.1), diese werden anschlieflend
(Kap. 8.3.2) zuerst mit den Motiven (gepunktete Linie), anschliefend mit weiteren Einflussfaktoren (ge-
strichelte Linie) in Verbindung gebracht (Kap. 8.3.3), bevor schliefllich das gesamte Modell diskutiert
und angewendet wird (Kap. 8.3.6; cigene Darstellung)

8.3.1 Bedeutsame Elemente des beruflichen Umfeldes von Lehrkriften

Betrachtet man die Studien- und Berufswahl von Personen mit Hilfe des person-environment-
fi-Modells, ist ein career choice stets die Folge einer Passung zwischen den Motiven und
Wiinschen einer Person einerseits und den Anforderungen, aber auch Angeboten, mit denen
ein spezifischer Beruf einhergeht (Holland, 1997). Im Rahmen der Interviews wurden die
Befragten gebeten, zu beschreiben, was es aus ihrer Sicht bedeute, eine Lehrkraft zu sein. Im
Folgenden soll diskutiert werden, welche Riickschliisse die genannten Aspekte des Lehrerbe-
rufs auf das Environment, die Angebotsseite des Person-Environment-Fit-Modells, zulassen,
und inwiefern die Befragten selbst Riickschliisse zwischen den Studien- und Berufswahlmo-
tiven einerseits und den environment-Aspekten andererseits ziehen.

Wie wichtig es ist, neben aggregierten Forschungsdaten (wie sie in Kap. 3 enthalten sind)
auch die subjektive Bedeutung dieser Aspekte zu untersuchen, zeigt sich beispielshaft an den
Studienergebnissen zum Anschen bei Lehrkriften, die auf grofle Diskrepanzen zwischen der
Auflen- und Selbstwahrnehmung des Ansehens schlieffen lieflen: Eine Ubersicht iiber For-
schunggsergebnisse aus verschiedenen OECD-Lindern (u.a. Groflbritannien, Osterreich und
Stidkorea) ergab 2006, dass Lehrkrifte in verschiedenen Studien das Ansehen ihres Berufes
tendenziell wesentlich niedriger einschitzten, als es im Vergleich mit anderen Erhebungen,
etwa unter Eltern, gerechtfertigt wire (OECD (Hrsg.), 2006, vgl. Kap. 3.5). Daher ist es we-
sentlich, aus Sicht der Befragten selbst zu untersuchen, welche Aspekte des Berufsbilds bzw.
der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen als wesentlich wahrgenommen und auf welche
Art und Weise sie dargestellt werden.

Tatsichlich zeigen sich spezifische Unterschiede zwischen der Wahrnehmung der Befrag-
ten und den Arbeits- und Ausbildungsbedingungen, wie sie in Anlehnung an die entspre-
chenden Eigenschaftskataloge der OECD (Hrsg.) (2006), der EU (European Commission
(Hrsg.), 2017) oder der professionsbezogenen Forschung zum Lehrerberuf (z.B. Blomeke,
2006) in Kapitel 3 beschrieben werden. Dass die Kategorien, die sich aus den Interviews
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rekonstruieren lassen, nur zum Teil mit den aus der Literatur {ibernommenen Kategorien
in Ubereinstimmung zu bringen sind bzw. diese verzerrt wiedergeben, ist als Hinweis auf
den besonderen, der cigentlichen Tétigkeit vorgelagerten, Blickwinkel der Studierenden bzw.
Dozierenden auf den Beruf zu sehen.

Das zeigt sich beispielsweise an der zeitlichen Verzerrung der Kategorisierungen. In den In-
terviews werden vor allem die aus der Studienperspektive sichtbaren Aspekte der Rahmen-
bedingungen angesprochen: das Gehalt, die berufliche Sicherheit, die Arbeitszeit- und die
Ferienregeln der Lehrkrifte sowie die Erreichbarkeit der Eingangsqualifikation. Fragen, die
erst in groferem zeitlichen Abstand zum Studium an Relevanz gewinnen, kommen im Rah-
men der Interviews hingegen kaum vor: Obwohl Lehrkriften in allen Untersuchungslindern
vielfiltige Karrierewege offenstehen (vgl. Kap. 3.5), findet sich zu den Karrieremiglichkeiten
nur eine einzige Nennung. Die Pensionsbestimmungen, die bspw. bei European Commission
(Hrsg.) (2017) breiten Raum einnehmen, werden gar nicht genannt. Auch der Durchlissig-
keit des Berufsbildes fiir Quereinsteiger kommt bei einer Befragung von Studierenden und
Dozierenden, die auf die Méglichkeit eines Quereinstiegs nicht angewiesen sind, naturgemifS
keine grofle Bedeutung zu. Neben der zeitabhingigen Verzerrung finden sich jedoch auch
noch andere strukturelle Abweichungen zwischen einer literaturbasierten Darstellung der
linderspezifischen Bedingungen und den Antworten der Befragten.

Die strukturellen Eigenschaften der jeweiligen Bildungssysteme, wie sie in Kapitel 3.1 dar-
gestellt werden, also bspw. ihr Aufbau, die vorgeschenen Schularten und die unterrichteten
Ficher, erscheinen innerhalb der Interviews nicht als statische Bedingungen, sondern werden
vornehmlich in ihrer Dynamik thematisiert: Aus Sicht der in ein Bildungssystem ,hineinge-
borenen‘ Studierenden bzw. Dozierenden, die in vielen Fillen nur geringe Kenntnisse iiber
andere mogliche strukturelle Ausprigungen von Bildungssystemen besitzen diirften, sind es
nicht die absoluten Bedingungen des Systems, die einen Einfluss darauf besitzen, was es
bedeutet, Lehrkraft zu sein. So stehen weder Besonderheiten im Ficherkanon oder in der
Schulartaufteilung, etwa in Form der langen gemeinsamen Grundschule in Schweden, im
Fokus der Antworten. Thematisiert wird vielmehr die Verinderung dieser Bedingungen und
der Einfluss, den diese Verinderungen auf die Eigenschaften des Lehrerberufes ausiiben: ihre
Varianz in zeitlicher Perspektive, etwa durch Bildungsreformen, oder in raumlicher Hin-
sicht, etwa durch Stadt-Land-Unterschiede. In dieser Kategorie finden sich signifikant mehr
Nennungen durch Dozierende als durch Studierende. Dies konnte eine Folge der groferen
Erfahrung der Dozierenden mit unterschiedlichen Schultypen sein oder ihrer bereits linger
andauernde Auseinandersetzung mit dem Bildungssystem, die ihnen beispielsweise einen
groferen Uberblick iiber die Folgen verschiedener Bildungsreformen gibt. Zugleich nehmen
die Beschreibungen der Varianz struktureller Eigenschaften insgesamt einen groflen Stellen-
wert in den Aussagen der Befragten ein: Knapp 20% aller Nennungen machen diesen Bereich
zu der am dritthiufigsten genannten Kategorie iiberhaupt.

Fiir die Befragten ist vor allem die Unsicherheit ein wesentliches Element des Lehrerberufs:
Auf Grund hiufiger Bildungsreformen ist es nicht vorhersehbar, wie sich die Arbeitsbedin-
gungen oder das Aufgabenspektrum in den kommenden Jahren entwickeln werden. Und
solange man nicht weif}, ob man an einer stidtischen oder an einer Landschule arbeiten
wird, sind die konkreten Bedingungen, unter denen man spiter unterrichten wird, teilweise
ebenfalls kaum abzusehen. Die Unsicherheit, die aus strukturfunktionalistischer Sicht als
wesentliches Element des Lehrerberufes angesehen wird (Helsper, 1996; Rothland, 2013¢),
ist also auch auf der Ebene der Berufswahl bereits ein wesentlicher Einflussfaktor. Allerdings
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bezieht er sich hier nicht auf Charakteristika der Titigkeiten oder des Aufgabenprofils der
Lehrkrifte, sondern auf eine Varianz der Arbeitsbedingungen, die man nur zum Teil selbst
beeinflussen kann.

Zugleich ist diese Kategorie auch als Metakategorie zu betrachten: Die Betonung der zeit-
lichen und rdumlichen Varianz der Bedingungen innerhalb der Untersuchungslinder bildet
ein Gegengewicht zu dem lindervergleichenden Hauptfokus der Arbeit und relativiert ihn
im Sinne der Kritik des methodological nationalism (Dale & Robertson, 2009): Nicht nur
linderiibergreifende Unterschiede, sondern gerade auch linderinterne Unterschiede sind zu
beriicksichtigen. Systemische Unterschiede auf nationaler Ebene sind nur eine spatiale Ana-
lysekategorie unter vielen und werden von regionalen, lokalen oder spatial tiberhaupt nicht
erfassbaren Phinomenen erginzt oder sogar iiberlagert. Gerade auf Grund der linderspezi-
fischen Unterschiede in der Art und Weise, wie das Bildungssystem strukturiert ist und der
unterschiedlichen Bedeutung nationaler (z.B. in Ruminien), bundesstaatlicher (z.T. in USA,
Deutschland) oder lokaler (v.a. in Schweden) Akteure ist dieser innernationalen Varianz be-
sonderes Gewicht einzuriumen.

Die grofite Bedeutung kommt jedoch mit 53 bzw. 37 Nennungen den sozioékonomischen
Rahmenbedingungen inkl. der Arbeitszeit (Kap. 7.2.1, Arbeits- und soziookonomische
Rahmenbedingungen) sowie den Aufgabenbereichen von Lehrkriften (Kap. 7.2.4, Auf-
gabenspektrum von Lehrkriften) zu, die zusammen das Gegenstiick zu Kapitel 3.4, Arbeits-
bedingungen, Gehalt und berufliche Sicherheit von Lehrkriften, bilden. Zusammen fallen
mehr als ein Drittel aller Nennungen auf diese beiden Elemente der beruflichen Rahmenbe-
dingungen.

Hinsichtlich der Aufgabenbereiche verwies bereits Kapitel 3.4 exemplarisch auf Unterschiede
im Verhilenis zwischen erzicherischen und fachbezogenen Aufgaben, aber auch auf unter-
schiedliche Testkulturen zwischen den Lindern, die beispielsweise zu einer unterschiedlichen
Relevanz beurteilerischer Titigkeiten fiir das Aufgabenprofil von Lehrkriften fithren kénnten
(Blémeke, 2006; U.S. Department of Education, International Affairs Office (Hrsg.), 2004).
In den Interviews wird demgegeniiber vor allem in Ruminien und den USA die Relevanz
fachbezogener Aufgaben fiir das Rollenverstindnis von Lehrkriften hervorgehoben: ,,To be a
teacher in Romania means that you know things. (lacht) It’s a general understanding of the
word teacher. You know how stuff happens® (SR2, #109).

Wie wesentlich dieses Element fiir das Aufgabenspektrum der Lehrkrifte im engeren Sinne
und fiir das Berufsbild des Lehrerberufs insgesamt ist, zeigt sich u.a. an der Verteilung der
primiren Nennungen. Von den sieben Nennungen, die sich dem Element der Wissensver-
mittlung zuordnen lassen, sind fiinf als primir kodiert, gehdren also zu den ersten Aussagen
tiberhaupt, die die bzw. der Befragte zu diesem Fragenblock getitigt hat. Auch wenn sich
diese Beobachtung auf Grund der insgesamt niedrigen Fallzahl der entsprechenden Aussagen
statistisch nicht absichern ldsst, ist der hohe Anteil an primiren Nennungen auffillig. So
finden sich etwa unter allen 37 Nennungen zum Aufgabenspektrum von Lehrkriften insge-
samt nur acht primire Nennungen, sodass auf die Wissensvermittlung zwar nur 19% aller
Gesamtnennungen in diesem Bereich fallen, sie aber fiir 63% aller primiren Nennungen
verantwortlich ist. Damit weist das Bild von der Lehrkraft als Wissensvermittler das hdchste
Verhiltnis von primiren Nennungen zu Gesamtnennungen von allen untersuchten Aspekten
tiberhaupt auf: Wenn der Lehrerberuf mit dem Element des Wissens bzw. der Wissensver-
mittlung verkniipft ist, wird diese Verkniipfung meistens als so wesentlich angesehen, dass sie
zu den zuerst genannten Elementen des Berufsbildes gehére. Damit schliefen die Ergebnisse
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an die gerade fiir Deutschland vorliegende Forschung an, in der fach- und auf das Vermitteln
von Wissen bezogene Aspekte das Bild der Lehrkraft ebenso wie die Motive von zukiinftigen
Lehrkriften (z.B. bei Oesterreich, 1987; Ulich, 2004) seit der Untersuchung von Caselmann
(1949) wesentlich prigen.

Bei der Analyse der soziodkonomischen Rahmenbedingungen aus Kapitel 7.2.1 entfillt mehr
als die Hilfte der Nennungen auf das Gehalt und die berufliche Sicherheit. Die grofie Bedeu-
tung dieser Kategorien korrespondiert somit nicht nur mit dem Motiv der Sicherheir von Ge-
halt und Arbeitsplatz, das im Motivteil der qualitativen Untersuchung die meisten Nennun-
gen erhilt, sondern auch mit der herausgehobenen Bedeutung, die diesen beiden Aspekten
der Arbeitsbedingungen im Rahmen der bisherigen Forschung zuteilwird — so gehéren etwa
sowohl job security als auch salary ebenfalls zum Inventar des FI7-Choice-Modells (Watt &
Richardson, 2012). Allerdings handelt es sich auch hier um eine Kategorie, die signifikant
hiufiger von Dozierenden als von Studierenden genannt wird — auch dies eine Analogie zum
Motiv der Sicherheit von Gebalt und Arbeirsplatz, das tiberwiegend in Fremdnennungen oder
durch Dozierende geduflert wird. Dies mag die Bedeutung dieser beiden Faktoren fiir die
Studierenden, zumindest im Rahmen dieser Untersuchung, relativieren.

Dariiber hinaus ist jedoch nicht zu unterschitzen, dass das Gehalt nicht nur einen Einfluss
auf die Motivlage derjenigen Studierenden hat, die das Studium am Ende ergreifen, sondern
durch seinen Einfluss auf die Attraktivitit des Berufs auch ein Grund sein kann, warum man-
che geeignete Studierende sich von vornherein gegen diesen Beruf entscheiden (European
Commission (Hrsg.), 2013). Wenn also bspw. ein Befragter aus Schweden zu dem Ergeb-
nis kommt, dass die Lohnfrage fiir Studierende zwar wichtig, aber nicht das entscheidende
Motiv sei (PS3, #73), so mag das auch daran liegen, dass diejenigen Studierenden, fiir die
das Gehalt tatsichlich entscheidend ist, in Lindern mit einem niedrigen Gehalt gar nicht
als Lehramtsstudierende in derartigen Befragungen erscheinen. Tatsichlich finden sich in
den Interviews auch mehrfach Erzihlungen tiber Personen, die das Lehramtsstudium nicht
begonnen haben, obwohl das Lehrame aus titigkeitsbezogener Sicht eine attraktive Wahl
gewesen wire. Ob man tatsichlich, wie in den Interviews erwihnt, in einer vergleichbaren
akademischen Karriere 30-50% mehr (wie in Schweden) oder — wie von einer kalifornischen
Befragten vermutet — das Zwei- bis Dreifache von Lehrkriften verdienen kann, spielt aus
dieser Perspektive heraus keine wesentliche Rolle — entscheidend ist allein die darin zum
Ausdruck kommende Wahrnehmung eines jenseits seiner absoluten Hohe als nicht attraktiv
wahrgenommenen Gehaltes.

Zugleich unterstiitzen derartige Interviewaussagen Forderungen wie die von Rothland (2014a),
die Studien- und Berufswahlmotive von Lehrkriften sowohl im Vergleich zu anderen Berufs-
gruppen als auch bereits vor der endgiiltigen Studienwahl zu erheben, um neben den Motiven
derjenigen Studierenden, die sich am Ende fiir die Karriere entscheiden, auch die Motive
derjenigen Personen besser verstehen zu kénnen, die sich am Ende dagegen entscheiden. Es
mag, gerade auch vor dem Hintergrund der Interviewaussagen dieser Untersuchung, durchaus
der Fall sein, dass die relativ niedrige Rolle extrinsischer Berufswahlmotive etwa in Ruminien
und Schweden die Folge eines Selektionsprozesses ist, der zum Erhebungszeitpunkt bereits
stattgefunden hat und diejenigen Studierenden, denen solche Bedingungen wichtig wiren,
bereits vor der Befragung aus der Grundgesamtheit der Befragten eliminiert hat.

Die Héhe des Gehaltes wird sowohl in der Forschungsliteratur (z.B. Europdische Kommis-
sion, EACEA, Eurydice (Hrsg.), 2016) als auch in den Interviews als ein wesentlicher Ein-
flussfaktor auf den Kategorienbereich mit den zweitmeisten Nennungen gesehen — das An-
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sehen, die Attraktivitit und die Karrierechancen von Lehrkriften. Hier fillt auf, dass sich
die Annahme eines historisch gesunkenen Ansehens von Lehrkriften (z.B. Bertilsson, 2014;
Skog-Ostlin, 1984) auch in den Interviews nachweisen lisst:

L1 think about // today, it’s like a job like any other, in a way. In the 19th century, in the villages, it
was the teacher, the priest and the (lacht). It was much higher graded job in a way. But today, I don’t
think so“ (PS2, #146).

Bezogen auf die heutige Zeit fallen die Aussagen zum Anschen von Lehrkriften in allen
Untersuchungslindern mit Ausnahme Ruminiens, wo sich ein uneinheitliches Bild ergibt,
mehrheitlich negativ aus. Allerdings ist hier darauf zu verweisen, dass sich z.T. Eigen- und
Fremdwahrnehmung des Anschens nicht immer decken und sich Studienergebnisse je nach
Grad der Abstraktion von der Einzellehrkraft hin zum Berufsstand unterscheiden (Bastian &
Combe, 2007).

Die Attraktivitit des Lehramtes ist einer dhnlichen historischen Entwicklung ausgesetzt wie
das Anschen, wobei hier der Wegfall der Notwendigkeit von ,traditionellen® Frauenberufen
im Rahmen der Gleichstellungsbemiihungen seit den 1960er Jahren das Lehramt beson-
ders hart getroffen hat (U.S. Department of Education, International Affairs Office (Hrsg.),
2004). Tatsichlich werden in Ruminien, dem einzigen Land, in dem die Befragten das Lehr-
amt noch als fiir Frauen besonders geeigneten Beruf bezeichnen, das Ansehen und die Attrak-
tivitdt tendenziell positiver beschrieben als bei den Befragten der anderen Untersuchungs-
linder, was zur uneindeutigen Befundlage hinsichtlich der Attraktivitit und des Ansehens
des Lehrerberufs in der bisherigen ruminischen Forschung passt (European Commission
(Hrsg.), 2013; Frunzaru & Dumitriu, 2015).

Insgesamt sind die beiden Unterkategorien der Attraktivitit und des Ansehens nur bedingt
trennscharf gegeneinander. Gerade dort, wo Befragte bspw. von Berufswahlempfehlungen
durch Eltern berichten, flieffen beide Kategorien ineinander, da das gesellschaftliche Ansehen
eines Berufes neben dem Gehalt (European Commission (Hrsg.), 2013) als einer der we-
sentlichen Einflussfaktoren fiir die Attraktivitit eines Berufes gilt. Wihrend die Accraktivitit
jedoch als insbesondere von politischen Entscheidungen beeinflusst angesehen wird, die etwa
das Gehalt oder die Arbeitszeitstruktur von Lehrkriften determinieren, spielen beim Anse-
hen gerade vor dem Hintergrund der historischen Verinderungen auch andere Faktoren eine
Rolle. Dies zeigt sich u.a. in dem Beispiel einer Studierenden, die sich gar nicht sicher war,
ob man fiir diesen Beruf iiberhaupt studieren miisse: ,Maybe you don’t have to learn all this
things, you just go there and sit there® (SS1, #53). Hier wird, wie an anderen Stellen auch,
deutlich, dass aus Sicht der Studierenden Unwissen iiber die Lehramtsausbildung und das
Aufgabenspektrum der Lehrkrifte einen wesentlichen Grund fiir das schlechte Ansehen des
Berufsbildes darstellen.

Im Rahmen der oben angesprochenen zeitabhingigen Verzerrungen fille u.a. die geringe
Rolle, die den Karriereméglichkeiten der Lehrkrifte in den Befragungen zukommt, ins Auge.
Dies ist umso auffilliger, als dass Befragten aller Untersuchungslinder verschiedene Karrie-
remoglichkeiten offenstehen (vgl. Kap. 3.5). Gerade hier kann jedoch neben der zeitlichen
Komponente auch die Verinderung des Aufgabenbereiches ein Grund fiir die geringe Anzahl
an Nennungen sein: So verweist eine amerikanische Befragte darauf, dass eine schulische Kar-
riere zumeist mit der Ubernahme eines administrativen Titigkeitsprofils verkniipft sei (SU1,
#76). Gerade das wiirde jedoch nicht mehr dem entsprechen, weswegen man urspriinglich
Lehrkraft geworden sei — um in einer Klasse mit Schiilerinnen und Schiilern zu arbeiten. Dies
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passt zu den Ergebnissen einer Befragung, die Bertilsson (2014) mit schwedischen Studieren-
den durchfiihrte und die zu einem #hnlichen Ergebnis kam: Dass die Karriereaussichten der
Lehrkrifte weitgehend als schlecht eingeschitzt wiirden, hat seiner Untersuchung nach we-
niger mit den objektiven Karriereméglichkeiten der Studierenden zu tun als vielmehr damit,
dass diese Karriereschritte sie zugleich von ihrer eigentlich gewiinschten Titigkeit entfremden
wiirden und daher subjektiv als nicht erstrebenswert angesehen werden.

Verglichen mit den obigen Kategorien kommen der Erreichbarkeit der Eingangsqualifi-
kation und der Durchlissigkeit des Berufes, die oben bereits behandelt wurde, sowie der
Organisation und Struktur der Lehramtsausbildung nur eine geringe Bedeutung zu.
Allerdings mag dies, ebenso wie bei den Nennungen zur Strukeur des Bildungssystems als
Ganzem, darauf zuriickzufithren sein, dass die meisten Befragten, auch auf Seite der Do-
zierenden, nur ein System der Lehramtsausbildung kennen, weswegen die Verfasstheit die-
ses Systems innerhalb der Interviews nur selten vergleichend zur Sprache kommt. Dort, wo
strukturelle Aspekte der Lehramtsausbildung Erwihnung finden, weisen sie jedoch einen
hohen Grad an Vernetztheit mit anderen strukturellen Bedingungen, Einflussfaktoren und
Motiven auf. Dies entspricht dem groflen Stellenwert, der der Lehramtsausbildung auch in
internationalen Untersuchungen zu Teil wird (z.B. European Commission (Hrsg.) (2017)
oder OECD (Hrsg.) (2006), aber auch im Rahmen bildungswissenschaftlicher Forschung,
z.B. Blomeke (20006)). Es kennzeichnet sie als eine Schliisselkategorie, die einerseits in hohem
Mafle bildungspolitischen Vorgaben und Reformen ausgesetzt ist, andererseits jedoch auch
mit schulartspezifischen Motivmustern und den Motiven der definierten Rolle, des fachlichen
Interesses und der Polyvalenz verkniipft ist. Gerade dort, wo die Beziechungen dieser Faktoren
untereinander Verinderungen unterworfen sind, zeigt sich, wie beispielsweise eine Bildungs-
reform {iber Anderungen in den Ausbildungsbedingungen der Lehrkrifte Einfluss auf die
Studien- und Berufswahlmotive der Lehramtsstudierenden erlangt (z.B. bei PS2). So trigt
etwa die Abtrennung der Lehramtsstudienginge von den Fachstudiengingen zur klaren Er-
kennbarkeit des Berufsziels der jeweiligen Studienginge bei. Dies jedoch ist wiederum direke
mit dem Studien- und Berufswahlmotiv der definierten Rolle verkniipft, das darauf beruht,
dass der Beruf der Lehrkraft klar definiert sei, ein eindeutiges Aufgabenspektrum und Berufs-
bild aufweise und man als Studierender wisse, was auf einen zukomme:

,And if you choose the program of geography, many don’t understand what they will become. But if
you're choosing to be a teacher in history and geography, you know that you will become a teacher,
if you understand what I mean“ (PS2, #21).

Zugleich zeigt sich an diesem Beispiel auch die enge Verkniipfung der einzelnen Kategorien
untereinander: Wie leicht bspw. die Eingangsqualifikation zu erreichen ist, hingt u.a. damit
zusammen, welche Art von Abschlusspriifungen es gibt, was selbst wiederum von der Struk-
tur der Lehramtsausbildung abhingig ist. So spielt z.B. in den Interviews mit ruminischen
Befragten bei der Erreichbarkeit der Eingangsqualifikation die Tatsache eine Rolle, dass es
dort neben einem Studieneingangstest insgesamt vier Abschlussexamina gibt, die u.a. den
Zugang zu schulischen Leitungspositionen regeln, wodurch sich die Transitionsphase mehre-
re Jahre in die Berufspraxis hinein erstreckt (Velica & Regman, 2009; Crasovana & Ungure-
anu, 2010). In Lindern, die demgegentiiber keine zentralen Abschlusspriifungen aufweisen,
beschiftigen sich die Nennungen dieser Kategorie v.a. damit, wie einfach oder schwer das
Studium an sich ausfillt.
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Schlussendlich lassen sich aus den Interviews zwei Kategorien extrahieren, die in der Be-
schreibung der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen in Kapitel 3 ohne Gegenstiick bleiben:
Die Art der Beziehungen zu anderen Akteuren wie Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und
Kolleginnen und Kollegen sowie die wahrgenommene Bedeutsamkeit des Lehrerberufes.
Beide Kategorien bilden mit jeweils ca. 10% der Nennungen cher nachgeordnete Aspekte ab,
zugleich zeigen sich hier jedoch signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen Untersu-
chungslindern. Dass Hofstedes (2001) Beobachtungen hinsichdlich allgemeinkultureller Un-
terschiede zwischen Nationen zumindest teilweise auf diese Untersuchung anwendbar sind,
zeigt sich u.a. am Verhiltnis der Lehrkrifte zu ihren Schiilerinnen und Schiilern. Wihrend
in Ruminien, das eine besonders hohe power distance aufweist, noch sehr formelle Anrede-
strukturen mit Titeln wie ,Professor bzw. ,Professorin® den alltiglichen Umgang zwischen
Lehrkriften und Schiilerinnen bzw. Schiilern prigen, fillt die professionelle Distanz in den
anderen Landern geringer aus. Das zeigt sich in wechselnden, jedoch stets informelleren Be-
zichungen, wobei Schweden als das Land mit der geringsten power distance auch die geringste
Distanz zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern aufweist: Hier duzen sich
beide Parteien. Dabei sind die Unterschiede in der power distance nicht mit Unterschieden
im wahrgenommenen Verhiltnis selbst gleichzusetzen — gerade die ruminischen Befragten
beschreiben das Verhiltnis zu ihren Schiilerinnen und Schiilern trotz der hierarchischen
Distanz als ausgesprochen herzlich.

Auch im Bereich der wahrgenommenen Bedeutsamkeit zeigen sich linderspezifische Unter-
schiede. Wihrend die Wichtigkeit fiir das Leben der Kinder bzw. Jugendlichen, die u.a. im
FIT-Choice-Modell (Watt & Richardson, 2012) als wesentlicher Aspekt des Lehrerberufs er-
wihnt wird, auch hier in allen Untersuchungslindern Erwihnung findet, unterscheiden sich
die Lander v.a. hinsichtlich der wahrgenommenen Bedeutung des Lehrerberufs fiir die Gesell-
schaft. Dass die Bedeutung der Lehrkrifte fiir die lokale Gemeinschaft bspw. eine Kategorie
ist, die ausschlieSlich von amerikanischen Befragten, dort dafiir allerdings in der Hilfte der
Interviews, genannt wird, kann mit der dortigen Einstellungsstruktur in Zusammenhang ge-
bracht werden: Die school districts sind sowohl in Gréfe als auch in der Finanzausstattung und
der Struktur ihres Schulsystems sehr unterschiedlich (vgl. Kap. 3.1, 3.4, U.S. Department of
Education, International Affairs Office (Hrsg.), 2004). Da die Einstellung von Lehrkriften
auf der kommunalen Ebene dieser Distrikte angesiedelt ist, arbeitet man explizit fiir und
in einem spezifischen school district, und je nachdem, fiir welchen dieser Distrikte man sich
entscheidet, sieht man sich einer anderen Schiilerschaft und anderen sozialen Strukturen ge-
geniiber. Im Gegensatz zu den Studierenden aus Bundeslindern wie Bayern, die ihre Lehr-
krifte zentral anstellen, konnen Lehrkrifte in den USA somit gezielter festlegen, ob sie mit
einer homogenen oder einer heterogenen, einer gut situierten oder einer schwicheren sozialen
Schichten entstammenden Schiilerschaft konfrontiert werden wollen. So ist es dort angehen-
den Lehrkriften eher méglich, sich bewusst fiir ein besonderes Stadtviertel oder eine beson-
dere Gruppe von Kindern und Jugendlichen zu entscheiden und so in deren lokalem Umfeld
eine besondere Rolle zu spielen. Zugleich fordern beide kalifornische Universititen, die an
dieser Untersuchung teilnehmen, diese Bereitschaft, sich auf lokaler Ebene einzubringen und
zu engagieren, explizit und aktiv von ihren Studierenden ein (Sacramento State, College of
Education (Hrsg.), o.a.].; U.C. Berkeley, Graduate School of Education (Hrsg.), o.a.].).
Insgesamt stimmen die oben aufgefiihrten Aspekte in vielen Punkten mit den Unterschieden
in den Arbeits- und Ausbildungsbedingungen von Lehrkriften, wie sie in Kapitel 3 heraus-
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gearbeitet wurden, iiberein. Allerdings spiegelt sich die besondere Perspektive der Befragten
in spezifischen Verzerrungen und Schwerpunktsetzungen, die dazu fithren, dass einigen Be-
reichen, z.B. der Durchlissigkeit des Berufsbildes, kaum Aufmerksamkeit zuteilwird. Andere
Bereiche, die im Rahmen des Kapitels 3 nicht oder nur am Rande behandelt werden konn-
ten, nehmen demgegeniiber in den subjektiven Wahrnehmungen der Befragten einen hohe-
ren Stellenwert ein. Aus quantitativer Sicht lassen sich dabei zwischen Dozierenden und Stu-
dierenden sowie zwischen den Befragten aus den unterschiedlichen Untersuchungslindern
nur wenige signifikante Unterschiede belegen. Qualitativ zeigen sich jedoch an mehreren
Stellen Unterschiede. So kénnen Kategorien in einzelnen Lindern unterschiedlich bewertet
oder sogar durch unterschiedliche Elemente besetzt sein: Beispiclsweise beziehen sich die
Nennungen zur Erreichbarkeit der Eingangsqualifikation in den unterschiedlichen Untersu-
chungslindern auf sehr unterschiedliche Strukturen. Die Kategorie selbst findet sich in al-
len drei Untersuchungslindern, doch die Nennungen innerhalb der Kategorie bezichen sich
stets auf andere Kontextfaktoren, die ihrerseits wiederum ein Ausdruck der unterschiedlichen
strukturellen Bedingungen innerhalb der Untersuchungslinder sind. Zuletzt wird in allen
Untersuchungslindern neben den gemeinsamen Faktoren der Arbeits- und Ausbildungs-
bedingungen bzw. des Berufsbildes auch stets die Varianz der Bedingungen innerhalb des
Landes sowie die zeitliche Verinderlichkeit dieser Bedingungen betont — ein Hinweis darauf,
diese Untersuchung nur als Momentaufnahme zu begreifen und die Bedeutung weiterer spa-
tialer Analyseebenen nicht zu unterschitzen.

8.3.2 Der Person-Environment-Fit aus Sicht der Lehrkrifte

Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Forschungsfrage 7.2, Kap. 7.2) zeigen,
dass sich zu einigen Studien- und Berufswahlmotiven direkte Gegenstiicke auf Seiten des
environments, d.h. des Berufsbildes, der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen finden las-
sen (vgl. Abb. 43). Das betrifft vor allem den Bereich der extrinsischen und pragmatischen
Motive. So erscheinen etwa das Gehalt und die berufliche Sicherheit sowohl im Hinblick
auf die Motive als auch im Hinblick auf die beruflichen Rahmenbedingungen. Die Arbeits-
zeit erscheint als Aspekt der beruflichen Rahmenbedingung ebenso wie in Form der Motive
selbstbestimmte Arbeitszeit und Freizeit. Der gesellschaftliche Status, der als Motiv bekannt, im
Rahmen dieser Untersuchung jedoch nicht tiber eine stabile Skala linderiibergreifend ver-
gleichbar ist, findet sich ebenfalls als Aspekt des Berufsbildes und auch die Karrierechancen
finden sich — wenn auch jeweils nur mit wenigen Nennungen — in beiden Interviewteilen.
Diese Nihe zwischen Aspekten und Motiven zeigt sich auch in der Ahnlichkeit einiger Be-
nennungen, etwa der Karrieremoglichkeiten (als Motiv) und der Karrierechancen (als Aspekt
des Berufsbildes).

Zudem fillt auch die subjektive Bedeutsamkeit der jeweiligen Paarungen in vielen Fillen
vergleichbar aus: So ist etwa die Sicherheit von Gebalt und Arbeitsplatz zusammen mit den
biographischen Erfahrungen das Motiv, das im ersten Teil der Interviews die meisten Nen-
nungen erhilt. Analog hierzu spielen Gehalt und berufliche Sicherheit auch im zweiten Teil
des Interviews mit zusammen 32 Nennungen eine entscheidende Rolle. Bei Motiven wie der
Karriereorientierung, die im ersten Interviewteil kaum Nennungen erhalten, sind auch die
strukturellen Gegenstiicke zumeist von geringer Bedeutung: Die Karrierechancen von Lehr-
kriften finden im zweiten Interviewteil nur ein einziges Mal Erwihnung,.
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Parallelen finden sich auch im Bereich der intrinsischen Motive: So findet sich etwa der auf
die Titigkeit mit Kindern und Jugendliche bezogene Aspekt des Berufes sowohl in berufsbe-
zogenen Kategorien wie der Beziehung zu den Schiilerinnen bzw. Schiilern und der Wichtig-
keit der Lehrkrifte fiir das Leben der Kinder bzw. Jugendlichen als auch in Motiven wie der
Arbeit mit bzw. dem Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen.

Implizite Beziehungen zwischen ausgewdhlten Motiven und ausgewahlten Aspekten des Environments

Motive Berufliche Umgebung
Intrinsische Motive Aufgabenspektrum von Lehrkréften

Arbeit mit Kindern und Jugendlichen . .

Art der professionellen Beziehung zu
Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen « Schiilerinnen und Schiilern
Forderung hilfsbedurftiger K. und J. * Eltern

Bedeutung fiir das Leben der K. bzw. J. * Kollegen

Rz e Unariishidan Wahrgenommene Bedeutsamkeit des Berufes fiir

Fachliches Interesse « das Leben der Kinder bzw. Jugendlichen
Gesellschaftliche Relevanz \{ * die Gesellschaft
Anspruchsvoller Beruf « die lokale Gemeinschaft

Biographische Erfahrungen

Attraktivitat
* Ansehen
Karrierechancen

Traumberuf

Extrinsische Motive
Sicherheit von Gehalt & Arbeitsplatz
Selbstbestimmte Arbeitseinteilung

Strukturelle Eigenschaften des Bildungssystems:
+ Stellung der Bildungspolitik

* Unsicherheit auf Grund von

- Innersystemischer Varianz

- Politischer Variabilitat

Vereinbarkeit von Beruf & Familie
Polyvalenz des Studiums
Gesellschaftlicher Status

Freizeit Arbeits- und Rahmenbedingungen
* Gehalt

Berufliche Sicherheit
* Fehlende Ressourcen

* Arbeitszeitregelungen

Karrieremdéglichkeiten

Pragmatische Motive
Interesselosigkeit

Studium als Notl6sung * Erreichbarkeit der Eingangsqualifikation
Externe Einflisse *  Durchldssigkeit

Niedrigen Studienanforderungen \ Organisation und Struktur der

Definierte Rolle Lehramtsausbildung

Abb. 43: Gegeniiberstellung ausgewihlter Motive und ausgewihlter Aspekte des Environments (eigene Darstel-
lung; im quantitativen Modell nicht enthaltene Motive sind kursiv gesetzt)

Allerdings gibt es auch Studien- und Berufswahlmotive, die ohne direktes strukturelles Ge-
genstiick auf der Environment-Seite bleiben. Hierzu gehéren etwa die externen Einfliisse, die
biographischen Erfahrungen oder das Lehramt als Traumberuf, aber auch die Selbstwirksamkeit
oder das Motiv des Narzissmus bzw. der Macht aus dem Bereich der zusitzlichen Motive. Dies
bedeutet jedoch nicht, dass derartige Motive von Environment-Bedingungen unbeeinflusst
bleiben.

Auf die Frage, inwiefern einzelne von ihnen wahrgenommene Aspekte der beruflichen Um-
gebung einen Einfluss auf die Studien- und Berufswahlmotive haben, verkniipfen die Befrag-
ten im Rahmen ihrer Begriindungen vielmehr auch explizit einzelne Motive mit einzelnen
Aspekten des Berufsbildes und der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen (vgl. Forschungs-
frage 7.2, Kap. 7.2 sowie Abb. 44).
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Explizite Beziehungen zwischen ausgewahlten Motiven und ausgewahlten Aspekten des Environments
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Abb. 44: Explizite Bezichungen zwischen ausgewihlten Motiven und ausgewihlten Aspekten des Environments
aus Sicht der Befragten (eigene Darstellung auf Grundlage von Kap. 7.2; kursiv gesetzte Motive sind im
quantitativen Instrument nicht enthalten)

So bringen sie etwa die externen Einfliisse auf die Berufswahl mit dem Gehalt, der Attraktivicit
und dem Ansehen von Lehrkriften in Bezichung und beschreiben, wie eine leichte Erreich-
barkeit des Berufs, seine allgemeine Wahrnehmung als Sicherheitsnetz und seine strukturelle
Einbindung in Form eines an ein Fachstudium gebundenen Zusatzmoduls dazu fithren kon-
nen, dass mehr Studierende ihn als Notlosung oder aus Interesselosighkeit heraus ergreifen. Sie
beschreiben, wie eine solche Einbindung als Zusatzmodul die Polyvalenz des Berufsbildes
erhoht und wie andererseits eine klar geregelte Struktur der beruflichen Ausbildung dazu
beitragen kann das Lehramt als definierte Rolle zu begreifen, also das Lehramtsstudium zu
wihlen, weil man weif, was einen erwartet. Sie schildern die Zusammenhinge zwischen der
Art der Bezichungen zwischen Schiilerinnen und Schiilern und Lehrkriften einerseits und
der Rolle biographischer Motive ebenso wie den Zusammenhang zwischen den fachbezogenen
Motiven und der Frage, inwiefern die Wissensvermittlung in der Wahrnehmung des Berufes
als Kern der beruflichen Aufgaben von Lehrkriften einerseits und in der Lehramtsausbildung
andererseits verankert ist.

Zusammen betreffen die hier vorgestellten Beziige fast alle analysierten Studien- und Be-
rufswahlmotive und erlauben einen ersten Einblick darauf, wie zukiinftige Lehrkrifte selbst
sowie deren Ausbilderinnen bzw. Ausbilder die Studien- und Berufswahlmotive von Lehr-
kriften wahrnehmen und welche Faktoren diese Motive beeinflussen.
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8.3.3 Der Einfluss struktureller Bedingungen
auf die berufliche Umgebung von Lehrkriften

Die Studierenden und Dozierenden beschreiben nicht nur den Einfluss von Aspekten des
Berufsbildes, der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen auf die Studien- und Berufswahl-
motive von Lehramtsstudierenden, sondern bezeichnen dariiber hinaus weitere Faktoren, die
wiederum die zuvor genannten Aspekte beeinflussen (Forschungsfrage 7.3, Kap. 7.2). Was
es bedeute, Lehrkraft zu sein, ist eine Frage, die nicht im luftleeren Raum beantwortet wird,
sondern die wiederum als von vielfiltigen strukturellen Faktoren innerhalb der einzelnen
Untersuchungslinder abhingig erfahren wird: Die zwei Siulen aus Abbildung 44 erweitern
sich um eine dritte, rechts der strukturellen Bedingungen anzusiedelnde Siule (vgl. Abb. 45).
Wihrend die Einflussfaktoren innerhalb des Ergebnisteiles stets nur atomisiert in Bezug auf
die jeweiligen Aspekte des Berufsbildes bzw. der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen be-
richtet wurden, wird im Rahmen dieses Kapitels die Strukeur der einzelnen Beobachtungen
diskutiert. Dabei lassen sich die in Kapitel 7.2 herausgearbeiteten Einflussstrukturen in vier
iibergeordnete Kategorien gliedern: Politische Einflussfaktoren, gesellschaftliche Einflussfak-
toren, universitire Einflussfaktoren und den Einfluss durch weitere Akteure (vgl. Abb. 45).

Einflussfaktoren auf ausgewdhlte Aspekte des Environments

Berufliche Umgebung Einflussfaktoren
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Abb. 45: Der Einfluss bildungspolitischer, universitirer und gesellschaftlicher Faktoren sowie weiterer Akteure auf
die Aspekte des Berufsbildes, der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen entsprechend der Interview-
aussagen der befragten Studierenden und Dozierenden (eigene Darstellung)
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Politische Akteure im weiteren und die Bildungspolitik im engeren Sinn beeinflussen nach
Aussagen der Befragten insbesondere die Arbeits- und Rahmenbedingungen von Lehrkriften
sowie die strukturellen Eigenschaften des Bildungssystems. Die strukturellen Eigenschaften
sind dabei ein direktes Gegenstiick der politischen Bedingungen: Der Zentralismus bzw. De-
zentralismus eines Systems kann die Ursache fiir riumlich stark homogene bzw. divergente
Arbeitsbedingungen darstellen und auch die Stabilitidt bzw. Instabilitit des Systems spiegelt
sich als Unsicherheitsfaktor in den Arbeitsbedingungen der Lehrkrifte.

Demgegentiber erscheinen etwa die fehlenden Ressourcen an Schulen als Ausdruck einer zu
geringen Stellung der Bildungspolitik im Vergleich zu anderen Politikzweigen, die dazu fiihre,
dass in diesem Bereich Finanzmittel fehlen, die anderen Politikbereichen evtl. eher zur Verfii-
gung stiinden. Zugleich sind in einem weitgehend staatlich regulierten Arbeitsmarke (OECD
(Hrsg.), 2006) die Gehaltsstruktur und die berufliche Sicherheit, aber auch die Arbeitszeit
bzw. die Ferien von Lehrkriften durch politische Vorgaben bestimmt und durch politische
Vorgaben verinderbar. So gelten etwa Wahlen und damit einhergehende Wahlgeschenke als
wesentliche Quellen fiir Gehaltserhchungen in verschiedenen staatsnahen Berufen (PR2,
#20). PS3 (#37 fI., #43 fI.) beschreibt demgegeniiber, wie politische Debatten zu einer Anhe-
bung der schwedischen Lehramtsgehilter gefiihrt haben. Tatsichlich sind die schwedischen
Gehiilter in den letzten Jahren deutlich angestiegen (vgl. Kap. 3.4).

Im Bereich der Aufgabenbereiche von Lehrkriften, die insbesondere mit den verschiedenen
titigkeitsbezogenen, intrinsischen Motiven in Verbindung gebracht werden, sind es ebenfalls
bildungspolitische Rahmenbedingungen, die regeln, ob Lehrkrifte iiber eine hohe pidagogi-
sche Freiheit verfiigen oder standardisierenden Vorgaben zum Unterrichtsgeschehen unter-
worfen sind und die {iber biirokratische Vorgaben beeinflussen, wie viel Zeit den Lehrkriften
fiir Unterrichtsvorbereitung oder -durchfiihrung bleibt. Gerade die stete Zunahme biirokra-
tischer Arbeitsanteile, die Arbeitszeit bindet und somit die Lehrkrifte von den Titigkeiten
entfremdet, die als Kern der beruflichen Titigkeit angesehen werden, wird in den Interviews
mehrfach und von Befragten aus mehreren Untersuchungslindern beklagt.

Hier findet sich ein Ubergang zu den universitiren Faktoren, die den Einfluss der universi-
tiren Ausbildungsstrukturen auf die Ausbildungsbedingungen von Lehrkriften beschreiben.
Hierzu gehéren insbesondere die Eingangsvoraussetzungen bzw. Eingangstests, der Fachan-
teil innerhalb der Ausbildung und die Fachanbindung der Studienginge. Diese Faktoren
beeinflussen u.a. die mit dem Studium verbundenen Anforderungen, inwiefern das Lehramt
als definierte Rolle aufgefasst werden kann, aber auch die Polyvalenz des Studiums und sei-
ne Attraktivitit fiir fachlich interessierte Studierende. Sie sind selbst wiederum eng mit bil-
dungspolitischen Vorgaben verkniipft und kénnen u.a. durch Bildungsreformen beeinflusst
werden. Dass die Art Verkniipfung von Untersuchungsland zu Untersuchungsland wechselt,
rechtfertigt die Definition der universitiren Faktoren als eigenem Faktor: Wihrend bspw. in
der bayerischen Lehramtsausbildung Zulassungsvoraussetzungen, Abschlusspriifungen und
fachliche Inhalte weitgehend vorgegeben sind und der strukturelle Einfluss der Universititen
gering ausfillt (Blomeke, 2006; Freistaat Bayern (Hrsg.), 2008; Eurydice (Hrsg.), 2017a),
verfiigen amerikanische Universititen hier iiber groflere Freiheiten (Berthold, 2007): Jede
Universitit kann frei entscheiden, welche Studierenden sie auf Grundlage welcher Kriteri-
en zum Studium zuldsst (z.B. Sacramento State, Teaching Credentials Department (Hrsg.),
o.a.].), wie sie das Studium strukeuriert (z.B. Graduate School of Education, UC Berkeley
(Hrsg.), 0.a.].) und welche Regelstudienzeit sie ansetzt. Wihrend also bayerische Universiti-
ten im Wesentlichen bildungspolitische Vorgaben auf einer anderen Ebene umsetzen, treten
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amerikanische Universititen hier als eigenstindiger Einflussfaktor auf und kénnen tiber die
ihnen zugestandene Autonomie einen wesentlichen Einfluss auf die Ausbildungsbedingun-
gen ihrer Studierenden nehmen.

Eine dritte Art von Einflussfaktoren beeinflusst demgegeniiber das Ansehens und die Attrak-
tivitdt des Berufes sowie die Bezichungsvariablen, die das Verhiltnis zwischen Lehrkriften
und Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und den eigenen Kollegen beschreiben. Sie sollen
hier als gesellschaftliche Einflussfaktoren beschrieben werden, da ihr Einfluss keinem spe-
zifischen Akteur zugeschrieben werden kann. In diesen Bereich fallen u.a. breite Faktoren
wie das Anschen des Berufes in verschiedenen Bevolkerungsschichten, die das Ansehen des
Berufes in der Wahrnehmung der Befragten beeinflussen, oder die allgemeine Wertschitzung
oder Nicht-Wertschitzung von Bildung, der ebenfalls ein Einfluss auf das Ansehen von Lehr-
kriften zugeschrieben wird. Dieser breite, unspezifische Einfluss zeigt sich etwa in Aussagen
wie folgender:

»Because the society tells the way you should look at the teacher. Society tells the way you should
behave as a teacher, you should act as a teacher, you should do your job as a teacher, what your results
should be with your students and so on. I think it’s very, very, very important.“ (SR2, 153)

Hier finden sich allerdings auch spezifischere Komponenten, etwa inwiefern das Lehramt mit
religiosen Komponenten verkniipft ist, inwiefern es als Berufsmoglichkeit speziell fiir Frauen
wahrgenommen wird oder wie es in der nationalen Berichterstattung, z.B. tiber die PISA-
Ergebnisse, dargestellt wird (Blémeke, 2005; Bertilsson, 2014):

,Like I definitely read a lot of articles before I decided to apply for school. Like ,what is it like to be
a teacher’, ;what do people think about teachers, what are the problems in education’ [...]. And a lot
of that is, you know, popular media and popular opinion and just the way that people talk” (SU2,
#76).

Die Bezichung zu den Schiilerinnen und Schiilern wird ebenfalls als von der allgemeinen
Wertschitzung beeinflusst gesehen. Allerdings finden sich hier auch weitere kulturelle Fak-
toren, etwa Aussagen zu allgemeinen Hoflichkeitsvorstellungen gegeniiber Lehrkriften, aber
auch Vorstellungen der demokratischen Gesellschaft, die etwa den informellen, gleichwerti-
gen Umgang der schwedischen Lehrkrifte mit ihren Schiilerinnen und Schiilern bedingen.
Dies entspricht Hofstedes (2001) kulturellen Parametern, etwa der power distance, die sich
ebenfalls in der Natur derartiger Beziehungen duf§ern. Zuletzt kénnen sich die Gesellschaft
und mit ihr die gesellschaftlichen Einfliisse auch dndern: Die Diversifizierung der Gesell-
schaft, etwa iiber Immigration (wie in Schweden) oder iiber westliche Einfliisse (wie in Ru-
minien) kann dazu fithren, dass sich gesellschaftliche Konventionen, etwa im Bereich der
Hoflichkeitsvorstellungen, verindern, und dementsprechend auch die Beziehung der Lehr-
krifte zu ihren Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen.

Dariiber hinaus sind weitere Akteure denkbar, die ebenfalls einen Einfluss auf das Berufsbild,
die Arbeits- und Ausbildungsbedingungen von Lehrkriften nehmen kénnen. Aus den Inter-
views seien hier beispielsweise die Gewerkschaften genannt, die insb. in den Vereinigten Staa-
ten einen wesentlichen Einfluss auf die berufliche Sicherheit und das Gehalt an denjenigen
Schulen ausiiben kénnen, an denen die Lehrkrifte gewerkschaftlich organisiert sind.

Fasst man die aus den Interviews rekonstruierten Einflussfaktoren, deren Einfluss auf die
ebenfalls aus den Interviews rekonstruierten Aspekte des Berufsbildes sowie der Arbeits- bzw.
Ausbildungsbedingungen von Lehrkriften sowie deren Einfluss auf die Studien- und Berufs-
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wahlmotive zusammen, ergibt sich als Synthese der vorhergehenden Einzelabbildungen ein
Modell des lehramtsbezogenen Person-Environment-Fit, wie es in Abbildung 46 dargestellt
wird. Es besteht aus vier zentralen Elementen: Ausgewihlte Studien- und Berufswahlmoti-
ven als Variablen fiir die person einerseits sind mit ausgewihlten Aspekten des Berufsbildes,
der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen als Variablen des environments tiber die Passung
verbunden, als die die Studien- bzw. Berufswahl der Studierenden verstanden wird: Die Stu-
dien- bzw. Berufswahlmotive, die sich bei der Studierendenschaft zeigen, sind eine Folge der
environment-Bedingungen, unter denen sich die Studierenden fiir die berufliche Laufbahn
der Lehrkraft entscheiden (vgl. Kap. 8.3.2). Gerahmt wird der eigentliche person environ-
ment fit durch die oben diskutierten systemischen Faktoren, die politische, gesellschaftliche
und universitire Einfliisse auf das environment abbilden, sowie durch die innersystemische
Varianz als Korrekturfaktor: Sie stellt all jene Faktoren dar, die auf regionaler, lokaler oder
spatial nicht erfassbarer Ebene variieren und so zur Varianz der Rahmenbedingungen un-
terhalb der Analyseebene des eigentlichen Modells beitragen. Die Homogenitit bzw. He-
terogenitit des Systems beeinflusst dabei sowohl die Rahmenbedingungen, indem sie etwa
dazu fiihrt, dass das Gehalt in unterschiedlichen school districts sehr unterschiedlich ausfallen
kann, wie auch die systemischen Einflussfaktoren — etwa wenn Gewerkschaften nur in ei-
nem Teil des Untersuchungsraumes vertreten sind. Allerdings hingen sie dabei selbst von
systemischen Einflussbedingungen, etwa dem Zentralismus oder der Stabilitit der bildungs-
politischen Bedingungen ab, sodass sich eine wechselseitige Bezichung zwischen den syste-
mischen Einflussfaktoren und ihrer Variabilitit ergibt. Somit ergibt sich das folgende Modell
(vgl. Abb. 46), bei dem der Person-Environment-Fit aus Kapitel 8.3.2 bzw. aus den Abbil-
dung 43 und Abbildung 44 im Zentrum steht und durch die systemischen Einflussbedin-
gungen gerahmt wird, die in diesem Kapitel herausgearbeitet wurden und in Abbildung 45
dargestellt sind.

Dabei ist stets von ausgewihlten Elementen zu sprechen. Zum einen wurde sowohl auf der
Ebene der Motive als auch auf der Ebene der Rahmenbedingungen aus Griinden der Uber-
sicht auf die Aufnahme von Kategorien mit einer geringen Anzahl an Nennungen verzichtet.
Zum anderen gibt das Modell primir die Ergebnisse der Interviews wieder. Auch wenn die
oben stehenden Analysen zu einem breiten Katalog an Einzelelementen und einem differen-
zierten Bezichungsgeflecht zwischen den einzelnen Bestandteilen des Systems gefiihrt haben,
der mit den bisherigen Forschungsergebnissen, wie sie in Kapitel 2 und 3 dargestellt sind,
weitgehend iibereinstimmet, kann das Modell doch keinen Anspruch auf Vollstindigkeit er-
heben — weder hinsichtlich seiner Elemente noch hinsichtlich der analysierten Beziehungen
zwischen den einzelnen abgebildeten Elementen.

Aus diesem Grund wird auch auf die Wiedergabe spezifischer Einflussstrukturen zu Guns-
ten unspezifischer Pfeilstrukeuren verzichtet: Die abstrakten Pfeile stehen fiir die vielfiltigen
und multidimensionalen Bezichungsstrukturen der einzelnen Elemente untereinander, die
im Rahmen dieser Arbeit nur exemplarisch ausgeleuchtet werden konnten und die auch
untereinander zu interdependent sind, um monokausale Einfliisse zu postulieren. Ebenso be-
tonen die helleren Kisten, die jeweils alle Motive, Rahmenbedingungen und Einflussfaktoren
umgeben, die Interdependenz der einzelnen Elemente untereinander. Sie verdeutlichen, dass
einzelne Motive jeweils andere Motive, einzelne Rahmenbedingungen andere Rahmenbedin-
gungen und spezifische systemische Einflussfaktoren auch andere spezifische Einflussfaktoren
beeinflussen kénnen.
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Abb. 46: Modell des lehramtsspezifischen Person-Environment-Fit unter Beriicksichtigung linderspezifischer
systemischer Einflussfaktoren und ihres Einflusses auf die beruflichen Rahmenbedingungen innerhalb des
jeweiligen Landes (eigene Darstellung)

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der Fragebogenerhebung in der deutschen Subgruppe
diskutiert werden, um anschlieflend zu tiberpriifen, inwiefern das oben dargestellte Modell
in der Lage ist, die im linderiibergreifenden Vergleich festgestellten Unterschiede in den
Ausprigungen der Studien- und Berufswahlmotive zu plausibilisieren.

8.3.4 Quantitative Ergebnisse der deutschen Subgruppe

Im diesem Unterkapitel soll im Anschluss an Forschungsfrage 2 diskutiert werden, inwiefern
die Ergebnisse des deutschen Subsamples dem bisherigen Forschungsstand zu den Studien-
und Berufswahlmotiven deutscher Studierender entsprechen bzw. inwiefern sie in der Lage
sind, diesen zu reproduzieren. Dabei zeigt sich, dass sich die Ergebnisse dieser Untersuchung
in wesentlichen Punkten mit der bisher vorliegenden Forschung (im Uberblick siehe z.B.
Cramer, 2016) verkniipfen lassen.

So wird intrinsischen Motiven, gemessen an den erreichten Skalenmittelwerten, insgesamt
die grofite Bedeutung fiir die Studien- und Berufswahl zugemessen. Das entspricht den Er-
gebnissen der Mehrzahl der aktuellen Studien (s.a. Rothland, 2014a), aber auch ilteren Er-
gebnissen wie denen von Terhart et al. (1994) und Oesterreich (1987) sowie den bisherigen
Ergebnissen unter Verwendung des S7ea)M-Fragebogens (z.B. Syring et al., 2017; Weif§ &
Kiel, 2013b; Weify & Kiel, 2011), in denen ebenfalls intrinsische Motive tendenziell die
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meisten Nennungen bzw. die hdchsten Ausprigungen erzielen. Die demgegeniiber etwas
abfallende Bedeutung der gesellschafilichen Relevanz lasst sich ebenfalls mit der bisherigen
Forschungslage in Verbindung bringen, da hier verwandte Motivoperationalisierungen nur
in einem Teil dieser Studien (z.B. Oesterreich, 1987) und insgesamt weniger eindeutig als
bspw. kindbezogene Motive zu den bedeutendsten Motiven gehoren.

Im Bereich der extrinsischen Motive ist die Forschungslandschaft, in die sich diese Unter-
suchung einschreibt, heterogener als im Bereich der intrinsischen Motive. Wihrend einige
Untersuchungen auf diesem Gebiet den Beamtenstatus, die berufliche Sicherheit oder das
Gehalt zu den nachgeordneten Motiven zihlen (z.B. Oesterreich, 1987; Terhart et al., 1994),
gehort es bei anderen zu den relevanteren Motiven (z.B. Nieskens, 2009 oder, ebenfalls unter
Verwendung von S7eaM, Weif§ & Kiel, 2013b). Dies mag neben unterschiedlichen Stu-
dierendenpopulationen oder regional unterschiedlichen Bedingungen zwischen Befragungen
in unterschiedlichen Bundeslindern auch auf unterschiedliche Operationalisierungen oder
Itembeschreibungen zuriickgehen, die beispielsweise zu unterschiedlichen Graden von sozia-
ler Erwiinschtheit fithren konnten.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung weisen ebenso wie die zuletzt genannten Studien auf
eine tendenziell hohe Bedeutung extrinsischer Motive bei der Studien- und Berufswahl der
deutschen Lehramtsstudierenden hin. Zwar fallen die Skalenmittelwerte hier geringer aus als
im Bereich der intrinsischen Motive, doch ist insbesondere der Anteil an Studierenden, die
diesen Motiven kaum Bedeutung zumessen, weiterhin sehr niedrig. Dieses Ergebnis verweist
auf die guten extrinsischen Bedingungen fiir Lehrkrifte in Deutschland, die neben der Ver-
beamtung auch auf einer guten Vereinbarkeit von Beruf und Familie beruhen (vgl. Kap. 3).
Allerdings weist das Motiv der Polyvalenz einen deutlich geringeren Skalenmittelwert als die
anderen extrinsischen Motive auf, was der geringen Polyvalenz der deutschen Lehramtsaus-
bildungsginge, die zumeist auf einen gesonderten Abschluss hin ausgerichtet sind und somit
auf ein klares Berufsziel vorbereiten, entspricht.

Den pragmatischen Motiven kommt im deutschen Subsample die geringste Bedeutung aller
Motivgruppen zu. Damit liegen die Ergebnisse im Trend vergleichbarer Untersuchungen,
die in der Mehrzahl ebenfalls nur eine geringe Relevanz pragmatischer Motive feststellen
konnten: So bilden etwa bei Oesterreich (1987) die drei pragmatischen Motive der Interesse-
losigkeit, des Studiums als Notlosung und der Kiirze der Ausbildung ebenfalls das Schlusslicht
einer Liste mit 16 erhobenen Motiven. Es zeigt sich also auch im Rahmen dieser Untersu-
chung, dass sich pragmatische Motive durchaus messen lassen, dass ihre berichtete Relevanz
fur die Studien- und Berufswahl der Befragten jedoch insgesamt iiberschaubar bleibt. Zwar
kénnten die hier berichteten Aussagen durch Effekte von sozialer Erwiinschtheit beeinflusst
sein, wodurch es zu Verzerrungen kommen kann (Rauin & Rémer, 2010; Rothland, 2014a).
Allerdings sollten solche Effekte auch die extrinsischen Motive betreffen, die im Rahmen
dieser Untersuchung jedoch verhiltnismif8ig hohe Ausprigungen erreichen.
Geschlechtsunterschiede gehoren innerhalb der deutschen Forschungslandschaft mit zu
den am besten und stabilsten reproduzierten Mustern (vgl. Kap. 2.2.4), lassen sich jedoch
auch in internationalen Untersuchungen finden (z.B. Alm et al., 2014). Dabei zeigt sich, dass
weibliche Studierende im Bereich der kindbezogenen Motive héhere Motivwerte erreichen
(Treptow, 2006, Weifl & Kiel, 2011), wihrend bei minnlichen Befragten fachspezifische
Anteile oder extrinsische Motive im Bereich der Karriereorientierung (Abele & Candova,
2007) hoher ausgeprigt sind.
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Auch diese Studie kann die genannten Effekte zumindest teilweise reproduzieren. Gerade
im intrinsischen Bereich weisen weibliche Befragte signifikant hohere Mittelwerte auf, die
teilweise mittlere Effekestirken erreichen. Die grofiten Unterschiede zeigen sich bei den kind-
bezogenen Motiven wie der Arbeir mit Kindern und Jugendlichen, doch auch die Freude am
Unterrichten, die schon eher dem fachbezogenen Motivkreis zuzuordnen ist, ist bei weibli-
chen Befragten stirker ausgeprigt. Gleiches zeigt sich hinsichtlich der Vereinbarkeit von Beruf
und Familie, dem einzigen extrinsischen Motiv mit signifikantem Geschlechtsunterschied.
Lediglich beim fachlichen Interesse und bei zwei pragmatischen Motiven erzielen minnliche
Befragte hohere Skalenmittelwerte, wobei letztere auf Grund der sehr geringen absoluten
Ausprigung der Skalenwerte und der damit einhergehenden sehr niedrigen Effektstirken
der Mittelwertdifferenz vernachlissigt werden konnen. Dies entspricht den Ergebnissen der
meisten anderen Studien auf diesem Gebiet, die vergleichbare geschlechtsspezifische Muster
gefunden haben (vgl. Kap. 2.2.4).

Da die gesetzlichen Regelungen zur Vereinbarkeit von Beruf und Familie fur Lehrkrifte bei-
der Geschlechter identisch ausfallen, verweist dies nicht nur darauf, dass diesem Thema fiir
weibliche Untersuchungsteilnehmerinnen immer noch eine hohere Bedeutung zukommr als
fir minnliche Befragte. Es ist auffallend, dass sich bei anderen extrinsischen Motiven, etwa
der selbstbestimmten Arbeitseinteilung, keine geschlechtsspezifischen Differenzen nachweisen
lassen, obwohl diese Bedingungen (etwa die Arbeitszeit auferhalb des Unterrichtes iiber-
wiegend selbst bestimmen zu kénnen) entsprechend der Erlduterungen aus den Interviews
gerade ein wesentliches Element der Familienfreundlichkeit des Berufsbildes ausmachen. Die
héhere Bedeutung, die weibliche Befragte der Vereinbarkeit von Beruf und Familie zuweisen,
zeigt sich also v.a. auf einer abstrakten Ebene, nicht jedoch in Bezug auf die Elemente, die die
gute Vereinbarkeit konkret begriinden.

Unterschiede zwischen Studierenden fiir unterschiedliche Schularten sind in der bisheri-
gen Forschung ebenfalls gut dokumentiert, auch wenn die Unterscheidung zu geschlechts-
spezifischen Unterschieden auf Grund grofler Uberschneidungen zwischen der Wahl der
Schulart und dem Geschlecht der Studierenden nicht immer trennscharf moglich ist (Alm
etal., 2014). So zeigen etwa Veroffentlichungen von Weifl et al. (2009), Weif§ et al. (2010c¢),
die ebenfalls auf dem S7¢aM-Fragebogen basieren, oder von Retelsdorf & Moller (2012),
dass zukiinftige Grundschullehrkrifte ein cher pidagogisches Interesse aufweisen, wihrend
zukiinftige gymnasiale Lehrkrifte stirker fachlich motiviert sind.

Auch im Rahmen dieser Untersuchung zeigen sich signifikante Effekte zwischen den zukiinf-
tigen Lehrkriften fir die unterschiedlichen Schularten, die mit den Tendenzen der bisher
vorliegenden Forschung weitgehend iibereinstimmen. Dabei fallen die Effekte in Bezug auf
die Schularten stirker aus als die geschlechtsspezifischen Effekte: Fachlehrkrifte weisen mit
mittlerer Effekestirke hohere Werte fiir das Motiv Studium als Notlosung und mit starker
Effekestirke fiir das Motiv des fachlichen Interesses auf — in letzterem erreichen sie die hochste
Skalenausprigung aller Motive. Dieses Ergebnis geht einher mit einer hohen Fachbezogen-
heit der Fachlehrerausbildung: Bei bayerischen Gymnasiallehramtsstudierenden kénnen bis
zu 83,5% der Studienleistungen in fachwissenschaftlichen Studienanteilen erbracht werden,
wihrend nur 16,5% im Rahmen des erzichungswissenschaftlichen Studiums und der Schul-
praktika erbracht werden (LMU Miinchen (Hrsg.), o.a.].a).

Auch wenn der absolute Skalenmittelwert fiir das Studium als Notlosung mit M = 0,49 wei-
terhin sehr niedrig ausfillt, erginzen sich beide Effekte doch: Wenn fiir zukiinftige Fach-
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lehrkrifte das Interesse am eigenen Unterrichtsfach das wichtigste Studien- und Berufswahl-
motiv {iberhaupt und das gymnasiale Studium auf Grund seiner hohen Fachbezogenheit
fir solche Studierende attraktiv ist, liegt es niher, dieses Studium als Ersatz fiir ein reines
Fachstudium zu wihlen, als es bei einem Studium wie dem fiir Grundschullehrkrifte der
Fall wire, bei dem die fachnahen Anteile geringer ausfallen. Auch die signifikant hohere
Bedeutung der Polyvalenz fiir Fachlehrkrifte lsst sich in diesen Zusammenhang einord-
nen. Zusammen verweisen diese drei Motivausprigungen darauf, wie sehr die Fachbezo-
genheit der Ausbildung das Motivinventar der zukiinftigen Fachlehrkrifte beeintrichtigt,
und zwar sowohl im Hinblick auf intrinsische und extrinsische als auch auf pragmatische
Motive.

Zukiinftige Klassen- und Forderschullehrkrifte erreichen demgegeniiber hohere Mittelwerte
auf den kindbezogenen Skalen, wobei v.a. die Effekte der Arbeit mit Kindern und Jugend-
lichen sowie der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvorausset-
zungen mittlere bis starke Effekestirken erreichen. Hierbei zeigen sich v.a. die Fach- und
die Férderschullehrkrifte als Gegenpole: Wihrend Fachlehrkrifte bei der Arbeit mir Kindern
und Jugendlichen, dem Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen jeweils die niedrigsten
und beim fachlichen Interesse und dem Studium als Notlosung die hochsten Mittelwerte aller
drei Gruppen aufweisen, weisen die Forderschullehrkrifte das genau entgegengesetzte Profil
auf. Die Klassenlehrkrifte bewegen sich zwischen den beiden Extremgruppen, nihern sich
tendenziell jedoch den Férderschullehrkriften an — bei vielen Motiven, etwa der Arbeir mir
Kindern und Jugendlichen, fallen die Post-Hoc-Tests zwischen Klassen- und Forderschullehr-
kriften nichr signifikant aus, und dort, wo sich signifikante Unterschiede feststellen lassen,
sind sie kleiner als die zu den Fachlehrkriften.

Im Endeffeke sind diese Ergebnisse ein Hinweis darauf, dass die alte, damals noch nicht
empirisch zu untermauernde Trennung in logotrope, d.h. fachbezogene, und paidotro-
pe, d.h. kindbezogene Lehrkrifte, die bereits Caselmann (1949) begriindete, ihre Rele-
vanz noch nicht vollstindig verloren hat. Die unterschiedlichen Schularten scheinen im-
mer noch unterschiedliche Arten von Lehrkriften anzuziehen. Das fachzentrierte Studium
zukiinftiger Realschul- und Gymnasiallehrkrifte und das immer noch sehr fachzentrierte
Aufgabenprofil fiir Lehrkrifte dieser Schularten zieht weiterhin Studierende an, bei denen
das fachliche Interesse das am stirksten ausgeprigte Berufswahlmotiv ist. Demgegeniiber
sind Studierende, die sich fiir eine Arbeit an Grund-, Mittel- oder Forderschulen interes-
sieren, tendenziell eher durch die Méglichkeit motiviert, mit Kindern und Jugendlichen zu
arbeiten, mit ihnen zusammen zu sein und ihnen zu helfen: Fachbezogene Lehramtsaus-
bildungsginge, etwa fiir Gymnasiallehrkrifte, scheinen eher Studierende mit logotropem
Profil anzuziehen, wihrend sich Studierende mit paidotropem Profil eher zu Klassenlehr-
kriften ausbilden lassen. Als Erklirungsvariablen kommen hier Einflussfaktoren in Betracht,
die auch die linderspezifischen Unterschiede beeinflussen, etwa Unterschiede in der Aus-
gestaltung der Studienginge oder unterschiedliche Vorstellungen von der spiteren berufli-
chen Titigkeit, etwa im Sinne eines erwarteten Fokus auf unterrichtende oder erzichende
Titigkeiten.

Im Folgenden soll zuerst diskutiert werden, inwiefern die in Deutschland festgestellten ge-
schlechts- und schulartspezifischen Unterschiede in der linderiibergreifenden Studie repro-
duzierbar sind, bevor ausgewihlte Einzelmotive vor dem Hintergrund der im Rahmen der
qualitativen Analysen herausgearbeiteten Beziige im Lindervergleich analysiert werden.
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8.3.5 Geschlechts- und schulartspezifische Motivausprigungen im Lindervergleich
Da geschlechts- und schulartspezifische Faktoren zu den am besten dokumentierten Ein-
flussfaktoren auf die Studien- und Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden zihlen, liegt
ein weiterer Schwerpunkt dieser Arbeit auf der Untersuchung, ob der Einfluss dieser beiden
Faktoren linderiibergreifend stabil ist oder ob er sich linderspezifisch verindert. Innerhalb
der Analysen erscheint eine solche Beeinflussung als Interaktionseffeke der Linderzugehs-
rigkeit des Befragten auf den Einfluss des Geschlechts bzw. der Schulart auf die Studien-
und Berufswahlmotive. Dabei weist das Auftreten eines Interaktionseffektes darauf hin, dass
das entsprechende Motiv in verschiedenen Lindern unterschiedlich durch Geschlecht bzw.
Schulartzugehérigkeit beeinflusst wird, wihrend das Ausbleiben eines Interaktionseffektes
darauf hinweist, dass sich die Beeinflussung innerhalb der Untersuchungslinder nicht sig-
nifikant unterscheidet. Allerdings kann vom Ausbleiben eines signifikanten Interaktionsef-
fektes nicht darauf geschlossen werden, dass ein geschlechtsspezifischer Einfluss, der in ei-
nem Untersuchungsland signifikant auftritt, auch in allen anderen Untersuchungslindern
vorzufinden ist: So kénnen etwa unterschiedliche Fallzahlen dazu fithren, dass ein Effekt
in einem Land Signifikanz erlangt, in einem anderen jedoch nicht, oder ein Effekt kann zu
unspezifisch ausfallen, um signifikant von Zufallseffekten unterscheidbar zu sein. Unabhin-
gig von der Ausprigung einzelner Studien- und Berufswahlmotive gibt es Hinweise darauf,
dass es eine negative Beziehung zwischen der Hohe des Gehaltes von Lehrkriften und dem
Anteil minnlicher Lehramtsstudierender gibt (Corcoran et al., 2002). Dieses Verhiltnis zeigt
sich auch innerhalb dieser Untersuchung, wobei Ruminien sowohl das niedrigste Gehalt als
auch den geringsten Anteil an minnlichen Befragten aller Untersuchungslinder aufweist.
Vor dem Hintergrund mehrerer Aussagen in den Interviews, die darauf hindeuten, dass das
niedrige Gehalt v.a. Minner von der Wahl des Lehramtes abhilt, da diese sich in besonde-
rem Mafe um die finanzielle Versorgung ihrer Familien kiimmern miissen, mag hierin ein
weiterer Grund fiir die unterschiedlichen Geschlechterverteilungen innerhalb der Untersu-
chungslinder vorliegen.

Insgesamt lassen sich bei sechs Motiven Interaktionseffekte auf den Einfluss des Geschlechtes
und bei fiinf Motiven Interaktionseffekte auf den Einfluss der Schulart nachweisen, wobei die
hier diskutierten Unterschiede nicht die gesamte Varianz der unterschiedlichen Einflussstruk-
turen zwischen den Lindern abbilden. Zum Teil lassen sich Umkehrungen der Mittelwertten-
denz zwischen den Untersuchungslindern beobachten, die im Rahmen dieser Untersuchung
jedoch nicht von Zufallseffekten abgegrenzt werden kénnen, unter Umstinden auch wegen
des hier herabgesetzten Signifikanzniveaus (o = 0,01). Dies verweist darauf, dass eine Un-
tersuchung mit einer besseren oder breiteren Datenlage hier evtl. weitere Interaktionseffekte
aufdecken konnte. Das betrifft insbesondere die ruminische Stichprobe, in der minnliche
Studierende auf Grund des sehr geringen Anteils minnlicher Studierender in den dortigen
Lehramtsausbildungsprogrammen einen sehr geringen Anteil der Befragten ausmachten.

Im Bereich der geschlechtsspezifischen Unterschiede weisen gerade die intrinsischen Moti-
ve, die iiber die Linder hinweg gut modellierbar sind und daher als relativ stabiler Kern der
berufsspezifischen Motivation gelten kénnen, besonders viele Interaktionseffekte auf, wih-
rend sich bei extrinsischen und pragmatischen Motiven kaum ein Einfluss des Geschlechts
auf die Motivausprigungen nachweisen ldsst.

Interaktionseffekte gibt es hier insbesondere bei der Arbeir mit Kindern und Jugendlichen, wo
sich das deutsche Muster hoherer Mittelwerte weiblicher Befragter nur in den USA, nicht
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jedoch in Schweden und Ruminien replizieren ldsst — in diesen Lindern erreichen minnliche
und weibliche Studierende annihernd dhnliche Mittelwerte. Bei der Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen dreht sich das deutsche Muster, in
dem weibliche Studierenden die hoheren Skalenmittelwerte erzielen, in Schweden und Ru-
minien um, sodass hier minnliche Befragte hohere Mittelwerte erreichen, wobei dieses Mus-
ter nur in Schweden auch signifikant ausfillt. Beim fachlichen Interesse zeigt sich das deutsche
Muster mit héheren Werten minnlicher Befragter in Schweden, nicht jedoch in Ruminien
oder den USA — dort erreichen Befragte unabhingig von ihrem Geschlecht annihernd glei-
che Skalenausprigungen. Auch dass weibliche Befragte signifikant hohere Mittelwerte bei der
Vereinbarkeit von Familie und Beruf erzielen, ist ein Phinomen, das sich ausschliefilich auf die
deutsche Stichprobe beschrinke: In den anderen Untersuchungslindern lassen sich hier keine
signifikanten Unterschiede feststellen.

Die Interaktionseffekte betreffen dementsprechend insbesondere denjenigen Teil der Mo-
tive, bei denen die deutschen Muster immer noch darauf hinweisen, dass Frauen mehr an
den Kindern bzw. Jugendlichen interessiert sind, wihrend sich Minner cher fiir die Ficher
interessieren, die sie unterrichten — eine Deutung, die an die Wahrnehmung des Lehramts
gerade der unteren Schulen als traditionellen Frauenberuf ankniipft (U.S. Department of
Education, International Affairs Office (Hrsg.), 2004). In der deutschen Stichprobe sind die
entsprechenden Muster immer noch sehr stabil; die Ergebnisse dieser Untersuchung weisen
jedoch darauf hin, dass es sich dabei keinesfalls um Muster handelt, die auch linderiiber-
greifend stabil sind: So lisst sich im schwedischen Sample etwa hinsichdich der Arbeir mit
Kindern und Jugendlichen, dem Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen sowie bei der
Freude am Unterrichten gar kein geschlechtsspezifischer Effeke feststellen, wihrend er sich bei
der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungsvoraussetzungen umkehrt:
hier erreichen minnliche Studierende signifikant héhere Mittelwerte.

Es liegt daher nahe, als geschlechtsspezifische Einflussfaktoren gesellschaftliche Konventio-
nen und gesellschaftliche Rollenbilder anzunehmen, wie sie im Einklang mit dem Auftreten
geschlechtsspezifisch unterschiedlicher Berufswahlmotive in Gottfredsons (2005) Theorie der
Circumcision and Compromise (vgl. Kap. 2.1.1) stehen. Die Ergebnisse des Lindervergleichs
bestirken die Annahme, dass es sich hierbei nicht um unverinderliche, global stabile Muster
handelt, sondern um kulturspezifische Prigungen, die die Berufswahl zwar von frithester
Kindheit an und z.T. unbewusst beeinflussen (Gottfredson, 2005), die jedoch veridnderlich
sind — und in einem Teil der Untersuchungslinder nur in geringerem Mafle auftreten als in
Deutschland.

Hinsichdich der schulartspezifischen Einflussfaktoren ist von einer weiteren Einschrin-
kung auszugehen, da sich die Anteile von Klassen- und Fachlehrkriften, die die Basis dieser
Analysen bilden, zwischen den Untersuchungslindern unterscheiden. Da im Rahmen der
Datenerhebung an den Partneruniversititen stets versucht wurde, alle Lehramtsstudierende
eines Jahrgangs im Rahmen von Pflichtveranstaltungen zu erfassen, ist davon auszugehen,
dass zumindest ein Teil dieser Unterschiede auf unterschiedliche Wahlmuster der Studie-
renden in den verschiedenen Untersuchungslindern zuriickzufiihren ist. Als solches ist es
ein Abbild linderinterner Bedingungen, etwa des unterschiedlichen Bedarfsverhiltnisses zwi-
schen den beiden Gruppen von Lehrkriften, welches wiederum davon abhingt, tiber wie vie-
le Jahre hinweg die Schiilerinnen und Schiiler von Klassen- bzw. von Fachlehrern unterrichtet
werden. So kommen etwa in Schweden Klassenlehrer von der Vorschule bis zur sechsten
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Klasse zum Einsatz, wihrend sie in Deutschland nur in den Jahrgangsstufen 1 bis 4 arbeiten:
Daher ist davon auszugehen, dass in Schweden im Verhiltnis mehr Klassenlehrkrifte arbeiten
als in Deutschland und sich dieser Unterschied auch in den Ausbildungsbedingungen an den
Universititen wiederspiegelt. Allerdings kann der Einfluss derartiger linderinterner Bedin-
gungen im Rahmen dieser Untersuchung nicht weiter quantifiziert werden.

Daneben existieren Limitationen der Datenerhebung, wegen derer die vorliegenden schul-
artspezifischen Vergleiche nur sehr konservativ interpretiert werden sollten. Es kann insbeson-
dere nicht ausgeschlossen werden, das ein Teil der berichteten Effekte auf die unterschiedli-
chen Ausbildungssysteme fiir Forderschullehrkrifte oder den unterschiedlichen Ficherkanon
der befragten zukiinftigen Fachlehrkrifte zuriickzufiihren ist. Es ist insbesondere darauf
hinzuweisen, dass zukiinftige Forderschullehrkrifte aus den in Kapitel 3.1 bzw. 5.1.3, Ab-
schnitt ¢ genannten Griinden nur in Deutschland und Ruminien als eigene Gruppe aus-
gewiesen werden konnen. Dariiber hinaus ist gerade die Fachlehrkraftausbildung zwischen
den Lindern sehr heterogen geregelt. So fithren etwa Unterschiede im Ficherkanon der wei-
terfithrenden Schulen zu Differenzen im Katalog der im jeweiligen Land studierbaren und
an den jeweiligen Partneruniversititen angebotenen Ficher. Gerade, da auch fachspezifische
Effekee auf die Studien- und Berufswahlmotive bekannt sind (vgl. z.B. Weif3, Braune et al.,
2012; Oberle et al., 2013; Loflner et al., 2010), ist die Aussagekraft der schulartspezifischen
Landervergleiche als eingeschrinkt zu betrachten.

Auf dem konservativeren Signifikanzniveau von o = 0,01 lassen sich Interaktionseffekte der
Schulart nur fiir intrinsische Motive nachweisen, wobei sich teilweise ein anderes Bild als bei
den geschlechtsspezifischen Interaktionseffekeen zeigt: Wihrend das Schema, dass Klassen-
lehrkrifte hohere Ausprigungen in den Motiven der Arbeit mit und dem Zusammensein mit
Kindern und Jugendlichen aufweisen, auch in den anderen Untersuchungslindern weitgehend
stabil nachgewiesen kann, finden sich bei der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
besonderen Bildungsvoraussetzungen, beim fachlichen Interesse, der Freude am Unterrichten, der
gesellschaftlichen Relevanz und dem Lehramt als Traumberuf Interaktionseffekee. Wihrend
bei der gesellschafilichen Relevanz und dem Traumberuf jeweils einzelne Lander schulartspe-
zifische Unterschiede aufweisen, die sich in den anderen Lindern nicht nachweisen lassen,
beruhen die Unterschiede bei der Freude am Unterrichten und dem fachlichen Interesse vor
allem auf den schwedischen Daten. Nur in Schweden weisen Fachlehrkrifte eine signifi-
kant hohere Freude am Unterrichten auf als Klassenlehrkrifte. Zugleich fillt der Unterschied
beim fachlichen Interesse hier am deudichsten aus, was darauf hindeutet, dass die Rolle der
fachbezogenen Motive hier stirker von der Schulart abhingig ist als in den anderen Unter-
suchungslidndern.

Somit lassen sich im Rahmen dieser Untersuchung zwei Schemata unterscheiden: In allen
Untersuchungsldndern spielen die auf Kinder bzw. Jugendlichen bezogenen Motive, etwa die
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, eine umso grof8ere Rolle, je kleiner die spéter unterrich-
teten Kinder sind. Dieses Schema ist iiber alle Untersuchungslinder hinweg weitgehend sta-
bil, wihrend das zweite Schema einer gréfleren Volatilitit ausgesetzt ist: Ob und in welchem
Mafle die fachbezogenen Motive, also die Freude am Unterrichten und das fachliche Interesse,
bei zukiinftigen Fachlehrkriften stirker ausgeprigt sind als bei zukiinftigen Klassenlehrkrif-
ten, ist von Land zu Land unterschiedlich. Daher sollen abschlieflend die linderspezifischen
Unterschiede, die sich hinsichtlich einzelner Motivausprigungen finden lassen, in den Fokus
der Diskussion riicken.
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8.3.6 Der Einfluss struktureller Rahmenbedingungen

auf linderspezifische Motivausprigungen
Im Folgenden sollen zuerst motiviibergreifende Unterschiede zwischen den unterschiedlichen
Untersuchungsldndern vorgestellt werden. Im Anschluss diskutiert dieses Kapitel wesentliche
Unterschiede in einzelnen Motivausprigungen vor dem Hintergrund der in der bisherigen
Arbeit herausgearbeiteten Zusammenhinge zwischen diesen Motiven und linderspezifischen
strukturellen Bedingungen.
An motiviibergreifenden Strukturen zeigt sich u.a., dass amerikanische Studierende bei sechs
der acht intrinsischen Motive die héchsten Mittelwerte erreichen, aber bei keinem einzigen
extrinsischen oder pragmatischen Motiv. Deutsche Studierende erreichen im intrinsischen
Bereiche ebenfalls hohe Mittelwerte und zeigen zugleich jedoch auch bei drei der vier ext-
rinsischen Motive die hochsten Ausprigungen, wihrend sie bei zwei der drei pragmatischen
Motive die niedrigsten Mittelwerte aufweisen. Ruminische Studierende zeigen demgegen-
iiber bei allen pragmatischen Motiven die hochsten Mittelwerte. Demnach erreichen ameri-
kanische Studierende bei der Mehrzahl der intrinsischen Motivskalen, deutsche Studierende
bei der Mehrzahl der extrinsischen Skalen und ruminische Studierende allen pragmatischen
Motiven die hochsten Werte. Schwedische Studierende erreichen bei keinem Motiv die
héchsten und im Bereich der intrinsischen Motive hiufig die geringsten Ausprigungen aller
untersuchten Personengruppen.

a) Intrinsische Motive

Im Bereich der intrinsischen Motive zeigen amerikanische Befragte bei sieben der neun Mo-
tive die hochsten und in den anderen beiden Fillen die zweithochsten Skalenmittelwerte,
wihrend schwedische Befragte bei sechs der neun Motive die niedrigsten Skalenmittelwerte
aufweisen. Deutsche Befragte erreichen tendenziell die zweithdchsten Werte, wobei sie zwei-
mal, bei dem Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen und dem anspruchsvollen Beruf,
die hochsten und einmal, bei der gesellschaftlichen Relevanz, die niedrigsten Mittelwerte aller
Lander erreichen. Ruminien nimmt tendenziell den dritten Platz im Lindervergleich ein.
Ruminische Befragte erreichen bei keinem der intrinsischen Motive die hochsten, allerdings
beim Zusammensein mit Kindern und Jugendlichen und dem anspruchsvollen Beruf die nied-
rigsten Motivausprigungen.

Allerdings sind diese Trennungen z.T. unscharf, da sich nur ein Teil der Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Untersuchungslindern mittels Post-Hoc-Tests absichern lsst. Generell
unterscheidet sich die interne Strukturierung der Linderunterschiede stark zwischen den
einzelnen Motiven: Wihrend bei einigen Motiven fiinf der maximal maéglichen sechs Post-
Hoc-Tests signifikant ausfallen (z.B. gesellschafiliche Relevanz), sind es bei anderen nur ein
einziger (z.B. anspruchsvoller Berufj. Auf Grund der lindertibergreifend hoch ausfallenden
Mittelwerte ist es anzunehmen, dass Deckeneffekte die Signifikanz der Post-Hoc-Tests sowie
die Effektstirken der feststellbaren Unterschiede limitieren.

Da die Linderunterschiede fiir die Mehrzahl der Motive tatsichlich nur geringe Effekestir-
ken erreichen, sollen im Folgenden nur jene Fille genauer betrachtet werden, bei denen sich
bezogen auf den Gesamtlindervergleich oder einzelne Post-Hoc-Tests mittlere Effektstirken
von mindestens f'= 0,25 zeigen. Dies betrifft drei Motive: das fachliche Interesse, die gesell-
schaftliche Relevanz und die biographischen Motive.

Im Bereich des fachlichen Interesses zeigt sich eine Zweiteilung in zwei Gruppen, deren
Lander sich jeweils zwischen, aber nicht innerhalb der Gruppen signifikant voneinander un-
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terscheiden. Die Gruppe der Befragten mit verhiltnismif8ig hohen Mittelwerten wird von
deutschen und amerikanischen Befragten gebildet, wihrend schwedische und ruminische
Befragte ein niedrigeres fachliches Interesse aufweisen.

Als wesentlicher Einflussfaktor auf verschiedene Studien- und Berufswahlmotive der Studie-
renden wird innerhalb der qualitativen Interviews die strukturelle Verortung der Lehramts-
studienginge, also ihre Nihe bzw. Abgegrenztheit von fachwissenschaftlichen Studiengin-
gen, genannt (vgl. Kap. 7.2.8). Gerade im Bereich des fachlichen Interesses ist der Einfluss
struktureller Rahmenbedingungen stark ausgeprigt. So sind es etwa rechtliche Vorgaben,
die das Verhiltnis fachnaher Anteile im Studium oder die Verzahnung bzw. Trennung von
fachwissenschaftlichen Studiengingen regeln. In diesen Bereichen zeigen sich ebenfalls Un-
terschiede zwischen den Untersuchungslindern, die z.T. mit den oben berichteten Unter-
schieden in der Motivausprigung iibereinstimmen.

So ist das Studium in Kalifornien etwa ein masteriquivalentes Aufbaustudium, das hiufig
auf einem fachspezifischen Bachelor aufsetzt. Gerade im Hinblick auf die Studienginge fiir
Lehrkrifte weiterfiihrender Schulen, deren Absolventen spiter als Fachlehrkrifte arbeiten
werden, bietet es eine direkte Studienalternative zu einem fachlichen Masterabschluss. Dem-
entsprechend gehért das fachliche Interesse bei beiden interviewten zukiinftigen amerikani-
schen Fachlehrkriften zu den primir genannten Motiven: ,I love math® (SU1, #2 ff.).

Fiir Deutschland ist die Attraktivitit gerade des gymnasialen Lehramtes fiir fachlich interes-
sierte Studierende dokumentiert (z.B. Weifs et al., 2010c). Insbesondere in Bayern sind die
fachlichen Inhalte innerhalb des Studiums sehr dominant (vgl. oben, 83,5%, LMU Miinchen
(Hrsg.), 0.a.].a). An einer der schwedischen Partnerhochschulen betrigt der fachnahe Anteil
demgegeniiber maximal 72,8% (Sodertorns Hogskola (Hrsg.), o.a.J.a). Noch deutlicher mag
der Unterschied im Bereich der Ausbildungsprogramme fiir Klassenlehrkrifte im Primarbe-
reich ausfallen (vgl. Kap. 3.2). So beinhaltet das Lehramtsstudium fiir Grundschullehrkrifte
in Bayern etwa stets einen fachnahen Bereich, der in etwa ein Drittel der ECTS-Punkte des
Studienganges umfasst und grofitenteils zusammen mit Studierenden der jeweiligen Fachwis-
senschaften zu absolvieren ist (LMU Miinchen (Hrsg.), o.a.].b).

Die schwedische Lehramtsausbildung fiir die unteren Jahrginge der Grundschule enthilt
demgegeniiber einen erzichungswissenschaftlicher Block von eineinhalb Jahren Dauer und
vorgeschriebene Praxisanteile im Studium zur engen Verkniipfung von Theorie und Praxis
(Eurydice (Hrsg.), 2017b) sowie, ebenso wie die ruminische Ausbildung fiir Grundschul-
lehrkrifte und Erzicherinnen bzw. Erzicher, fachnahe Inhalte aus einem fest vorgegebenen,
ficheriibergreifenden und auf die Bediirfnisse der Lehrkrifte zugeschnittenen Ficherkanon
(Universitatea Babes-Bolyai, Department fiir Lehreraus-, -weiter- und -fortbildung, Deut-
sche Studienrichtung (Hrsg.), o.a.]J.; Sédertérns Hogskola (Hrsg.), o.a.].b), der zumindest
im Rahmen der Lehramtsausbildung in Hermannstadt auch isoliert von Fachstudierenden
unterrichtet wird (PR2, #13 ff.). Somit zeigt sich die Tendenz, dass in den Lindern mit einer
hohen Motivausprigung des fachlichen Interesses das Studium insgesamt fachniher bzw. enger
mit fachwissenschaftlichen Inhalten verzahnt ist.

In einem alternativen Erklirungsansatz kann man die linderspezifischen Unterschiede auch
mit den jeweiligen Anteilen an Fach- und Klassenlehrkriften in den einzelnen Untersu-
chungslindern in Verbindung bringen. So weisen die Linder, in denen das fachliche Interesse
insgesamt die hochsten Werte erreicht, zugleich auch den hochsten Anteil an Fachlehrkriften
auf — 56% in Deutschland bzw. 54% in Kalifornien gg. 28% in Schweden und nur 19% in
Ruminien. Der Einfluss der Schulart auf die Ausprigung des Motivs des fachlichen Interes-



Der Einfluss struktureller Unterschiede auf die Studien- und Berufswahlmotive

ses ist zwar einem Interaktionseffekt unterworfen und unterscheidet sich dementsprechend
zwischen den einzelnen Untersuchungslindern. Angesichts der Tatsache, dass in mehreren
Untersuchungslindern Fachlehrkrifte jedoch hohere Werte fiir das Motiv des fachlichen Inte-
resses aufweisen, ist es naheliegend, hier eine wesentliche Erklirung fiir die linderspezifischen
Unterschiede zu sehen.

Allerdings handelt es sich bei dieser Ungleichverteilung nicht um einen ,Storfakeor®, der zur
Ermittlung der ,wahren Linderunterschiede herauszurechnen wire. Zum einen unterliegt
der Zusammenhang dem bereits erwihnten Interaktionseffeke, der dazu fiihre, dass der Ein-
fluss der zukiinftigen Schulart auf dieses Motiv innerhalb der einzelnen Linder unterschied-
lich ausgeprigt und bspw. in Ruminien iiberhaupt nicht nachweisbar ist. Zum anderen wird
jedoch auch diese Ungleichverteilung wiederum durch strukeurelle, linderspezifische Ein-
flussfaktoren moderiert: Wenn in einem Land wir Ruminien bereits die Erzieherinnen und
Erzicher der Kindergirten an Universititen zusammen mit zukiinftigen Grundschullehrkrif-
ten ausgebildet werden oder in einem Land wie Schweden Jugendliche bis zur achten Klasse
von Klassenlehrkriften unterrichtet werden, ist davon auszugehen, dass in diesen Lindern
der Anteil zukiinftiger Klassenlehrkrifte an der Gesamtzahl der Studierenden héher ist als in
Landern, in denen im Verhiltnis dazu nur wenige Jahrginge von Klassenlehrkriften und die
iiberwiegende Anzahl der Jahrginge von Fachlehrkriften unterrichtet werden. Diese Unter-
schiede bestimmen jedoch wesentlich mit, wie viele berufliche Optionen fachlich interessier-
ten Studierenden offenstehen: Konnen sie sich ausschliefilich fiir die gymnasiale Oberstufe
ausbilden lassen, oder steht ihnen ein breites Spektrum an Schularten und Altersstufen zur
Verfligung? Derartige Unterschiede zwischen den Ausbildungssystemen der einzelnen Unter-
suchungslidnder kniipfen an die Analysen Blomekes (20006) an, die die Ziele der Ausbildung
sowie die Komponenten der Lehramtsausbildung als zentrale Vergleichskriterien fiir Lehr-
amtsausbildungssysteme in unterschiedlichen Lindern benennt.

Die Entscheidung, ob Erzicherinnen und Erzieher studieren oder eine Fachausbildung absol-
vieren oder die Entscheidung, ab welchem Alter Kinder und Jugendliche von Fachlehrkriften
unterrichtet werden, sind jedoch ebenfalls bildungspolitische Rahmenbedingungen, die von
den einzelnen Lindern bzw. Bundeslindern vorgegeben werden. Somit wirke die struktu-
relle Beeinflussung in Bezug auf das fachliche Interesse doppelt: Einmal direke, etwa tiber die
Strukeur der Universititsausbildung, und einmal indirekt iiber Vorgaben, die bestimmen, in
welchen Jahrgingen welche Art von Lehrkriften unterrichtet.

Die linderspezifischen Unterschiede der quantitativen Untersuchung kénnen demnach
durchaus mit Unterschieden in den strukturellen Bedingungen zwischen den einzelnen Un-
tersuchungslindern in Zusammenhang gebracht werden. Die Verkniipfung dieser Bedingun-
gen mit dem Motiv des fachlichen Interesses im Rahmen der qualitativen Befragungen trigt
dazu bei, diese Unterschiede weiter zu plausibilisieren. Allerdings sind die Verkniipfungen zu
schwach und multidimensional, um tatsichlich von belastbaren oder gar kausalen Einfluss-
strukturen zu sprechen.

Am deutlichsten zeigt sich die Dominanz der amerikanischen Befragten beim Motiv der
gesellschafilichen Relevanz. Bei einer insgesamt mittleren Effektstirke erreicht der Einzel-
effeke zwischen den Befragten aus den USA und den deutschen Befragten, die hier die nied-
rigsten Werte erreichen, eine hohe, und mit den ruminischen Studierenden immer noch eine
mittlere Effekestirke. Lediglich der Effekt mit der schwedischen Gruppe, die bei diesem Mo-
tiv ebenfalls verhiltnismiflig hohe Werte erreichg, fillt gering aus. In den Interviews finden
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sich keine expliziten Verkniipfungen des Motivs der gesellschafilichen Relevanz mit Aspekten
der beruflichen Rahmenbedingungen, des Berufsbildes oder der Ausbildungsbedingungen
von Lehrkriften.

Parallelen zeigen sich hingegen mit der Eigenschaft des Lehrerberufs, Teil einer lokalen Ge-
meinschaft zu sein. Eine wesentliche Rolle in einer lokalen Gemeinschaft zu spielen, diese
formen und ihr helfen zu kénnen, ist ein wesentliches Element des Motivs der gesellschaftli-
chen Relevanz und zugleich eine Eigenschaft des Lehrerberufs, die ausschliefSlich von ame-
rikanischen Befragten geduflert wird: Offensichtlich ist dort die gesellschaftliche Bedeutung
des Berufes breiter verankert als bei den ruminischen oder schwedischen Befragten. Die
héheren schwedischen Ausprigungen kénnte man mit dem extrem niedrig ausgeprigten
masculinity-Wert des Landes in Verbindung bringen, der die schwedische Kultur als eine sehr
altruistische charakterisiert, in der das Streben nach Gleichheit und das Vorankommen der
Gesellschaft als Ganzes tiber individuellem Erfolg stehen (Hofstede Insights (Hrsg.), o.a.].a).
Fiir die Vereinigten Staaten mit ihrem extrem individualistischen System ist diese Erkldrung
jedoch unzutreffend.

Hier konnte ein Erklirungsansatz in der Ausrichtung der kalifornischen Lehramtsprogram-
me liegen. Beide untersuchten Universititen betonen in der Ausrichtung ihrer Programme
die gesellschaftliche Rolle von Lehrkriften als Gestalter der Gesellschaft von morgen. So
beginnt etwa die Sacramento State University die Beschreibung ihrer Lehramtsausbildungs-
programme mit folgender Beschreibung:

,Mission: The Teaching Credentials Branch prepares socially just teachers and teacher leaders to be
agents of change, committed to equity and inclusion in culturally and linguistically diverse schools
and communities“ (Sacramento State, College of Education (Hrsg.), 0.a.].).

Auch die UC Berkeley betont in ihrer Beschreibung des Ausbildungsprogramms fiir Grund-
schullehrkrifte:

»We are guided by the belief that public education is about meeting the standards — and going
beyond. It is about equity and social justice. It is about connecting with communities. It is about
teaching and leading with a vision® (U.C. Berkeley, Graduate School of Education (Hrsg.), 0.a.].).

Angesichts der grofen Rolle, die Fragen der sozialen Gerechtigkeit und der Wichtigkeit der
Lehrkrifte fiir eine funktionierende Gesellschaft an beiden Universititen zugeschrieben wird,
ist es als wahrscheinlich anzunehmen, dass sie — auch iiber die Auswahlverfahren, die ihren
Lehramtsausbildungsprogrammen vorgeschaltet sind — der wesentliche Einflussfaktor fiir die
hohen Werte ihrer Studierenden darstellen. Dies wiirde zugleich bedeuten, dass Universiti-
ten zumindest in den Regionen, in denen ihnen hohe Autonomie zugestanden wird, einen
wesentlichen Einfluss darauf ausiiben kénnen, welche Art von Lehrkriften sie ausbilden und
welche Motive bei ihren Studierenden besonders verbreitet sind. Dementsprechend kénnten
die dhnlich hohen Mittelwerte der amerikanischen Studierenden bei der Arbeit mit Kindern
und _Jugendlichen sowie der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen Bildungs-
voraussetzungen ebenfalls durch vergleichbare Einflussfaktoren beeinflusst sein.

Allerdings stehen die Universititen nicht fiir sich allein — ihr Anspruch an ihre Studieren-
den kann zumindest teilweise als Umsetzung einer breiten kulturellen Ubereinkunft im US-
amerikanischen Raum dariiber verstanden werden, was der Zweck von Bildung und Schule
ist und die sich etwa auch im Motto der American Educational Research Association (AERA)
ausdriicke, dem Zusammenschluss der US-amerikanischen Erziechungswissenschaftler: ,,Ad-
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vancing education research and serving the public good“ (AERA (Hrsg.), 0.a.]., S. 1). Selbst
wenn auch in diesem Fall auf Grund des Studiendesigns keine direkten kausalen Schliisse
moglich sind, kénnen die aufgezeigten Zusammenhinge als starke Hinweise dafiir gewertet
werden, wie kulturelle Faktoren, wie sie etwa im Selbstverstindnis von Universititen und
Dozierenden zum Ausdruck kommen und universitire Zulassungsverfahren, aber auch fach-
liche Inhalte und Fachpline beeinflussen, einen Einfluss auf die Studien- und Berufswahlmo-
tive von Lehramtsstudierenden haben kénnen.

Nicht zu beantworten ist hingegen der genaue Wirkmechanismus dieser Einfliisse: Es mag
vor dem Hintergrund von Person-Environment-Fit-Theorien (Holland, 1997) sein, dass sich
bestimmte Studierende, denen idealistische Motive und ein gesellschaftlich relevanter Beruf
wichtig sind, eher bzw. seltener fiir Lehramtsstudienginge einschreiben, je nachdem, wie sehr
die jeweiligen Programme und Programmbeschreibungen diese Motiven abbilden. Es kann
jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass die Ausrichtung der Programme die Motive der
Studierenden nach Studienbeginn weiter beeinflusst oder dass spezifische Effekte der sozialen
Erwiinschtheit produziert (Zern, 1981), die in anderen Lindern, wo entsprechende Ausrich-
tungen sozial in geringerem Mafle gefordert werden, geringer ausfallen.

Im Bereich der biographischen Erfahrungen zeigen sich zwischen deutschen, ruminischen
und amerikanischen Studierenden keine signifikanten Unterschiede. Die Effektstirke des
Landervergleichs ist daher v.a. auf die Gruppe der schwedischen Befragten zuriickzufiihren,
die im Vergleich zu allen anderen Gruppen signifikant niedrigere Gruppenmittelwerte auf-
weist. Die quantitative Operationalisierung dieses Motives misst v.a. die Erfahrungen der
Befragten wihrend der eigenen Schulzeit — eines der Motive, das in Anlehnung an Gott-
fredson (2005) als einer der Griinde fiir die iberdurchschnittliche Prisenz des Lehramts als
berufliche Alternative gilt.

In den qualitativen Interviews werden zwei Aspekte des Berufes erwihnt, die einen Einfluss
auf die Herausbildung positiver Erfahrungen wihrend der eigenen Schulzeit haben kénnten:
Die Art der Beziechung zu den Schiilerinnen und Schiilern und die Frage, inwiefern die Wich-
tigkeit des Berufes fiir das Leben des Kindes als relevanter Aspekt des Berufsbildes betrachtet
wird. In beiden Fillen beruhen die Argumentationsmuster auf der Annahme, dass ein offe-
nes, herzliches und den Kindern und Jugendlichen zugewandtes Verhiltnis, bei denen die
Wiinsche und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler ernstgenommen werden, eher dazu
fihre, dass diese positive Erinnerungen an die eigene Schulzeit ausbilden, die sie wiederum
zu Lehrkriften werden lassen.

Zwar beschreiben die Befragten die Wirkung kultureller Faktoren auf die Bezichung zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern und Lehrkriften und wie verinderte Hoflichkeitsvorstel-
lungen oder das demokratische Leitbild einer Gesellschaft diese Beziechungen beeinflussen.
Allerdings ergibt sich aus diesen Zusammenhingen kein Grund dafiir, warum die Mittelwer-
te der schwedischen Befragten so deutlich unter denen der anderen Befragten liegen.

Auch in der bestehenden Forschung finden sich differenzierte Beschreibungen der Beziige
zwischen Schiiler-Lehrer-Verhiltnis und dem biographischen Motiv. So beschreibt etwa be-
reits Caselmann (1949) anekdotisch Lehramtsstudierende, die sehr unterschiedliche Typen
von Lehrkriften als biographische Vorbilder fiir ihren eigenen Karriereweg sehen. Doch ge-
rade im Hinblick auf die schwedischen Befragten lisst sich auch hier kein Zusammenhang
finden — im Gegenteil sollte nach Argumentation der Befragten die niedrige Machtdistanz,
die femininizy im Sinne Hofstedes (2001; Hofstede Insights (Hrsg.), 0.a.].a) und das generell
kollegialere Verhiltnis zwischen Schiilerinnen und Schiilern, das von den Befragten auch
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explizit als eine Besonderheit des schwedischen Berufsbildes benannt wird, hier tendenziell
eher zu hoheren Ausprigungen des Motivs fithren.

Eine Erklirung mag hier in der Altersstruktur der Studierenden liegen, die sich zwischen
den Lindern signifikant unterscheidet: Schwedische Studierende sind im Durchschnitt um
mehr als fiinf Jahre dlter als die deutschen bzw. ruminischen Befragten. Da dieser Altersun-
terschied bei durchschnittlich 3,3 Semestern Studiendauer zum Erhebungszeitpunke nicht
auf eine lingere Studienzeit zuriickgefiihrt werden kann, miissen die Studierenden in diesen
fiinf Jahren andere Stationen durchlaufen haben. Da die schwedische Oberstufe neben der
Studienbefihigung hiufig auch berufsvorbereitende Komponenten beinhaltet, ist es nahelie-
gend, davon auszugehen, dass ein groflerer Anteil der Studierenden vor Antritt des Studiums
bereits gearbeitet hat. Dieser grofSere zeitliche Abstand mag im Einklang mit dem Prozess der
Circumscription nach Gottfredson (2005) dazu beitragen, dass die Bedeutung der eigenen
schulischen Erfahrung verblasst, wodurch der Beruf aus dem Zentrum der kognitiven Land-
karte méglicher Berufe herausdriftet und andere Motive an Bedeutung gewinnen.

In der verinderten Altersstrukcur der Studienanfinger, die ebenfalls wiederum von syste-
mischen Bedingungen, etwa im Bereich der Ausgestaltung der Oberstufe oder der Studien-
finanzierung, abhingt, kann demnach ein Grund fiir diesen Motivunterschied liegen. Al-
lerdings verweist diese Analyse erneut auf die Multidimensionalitit der Einflussstrukturen
zwischen systemischen Bedingungen und Studien- und Berufswahlmotiven, die einfache,
monokausal-deterministische Erklirungen verbieten. Gerade dieses Beispiel zeigt, dass auch
die subjektiven Theorien der Befragten zwar in einigen — und auch hier nicht in allen — Fillen
dazu geeignet sind, beobachtete Verinderungen der Motivstruktur zu erkliren, diese Erkli-
rungsmuster jedoch keine prognostische Qualitit entfalten: Die méglichen Einflussfaktoren
sind zu multidimensional und interdependent, als dass das im Rahmen dieser Untersuchung
erstellte Modell bereits konkrete Prognosen iiber mégliche Zusammenhinge zulief3e.

b) Extrinsische Motive

Im Bereich der extrinsischen Motive weisen die deutschen Befragten bei allen Motiven mit
Ausnahme der Polyvalenz die hochsten Mittelwerte aller Befragten auf. Im Gegensatz zu den
intrinsischen Motiven erreichen die Unterschiede der Effektstirken hier mittlere bis hohe
Werte, auch in lindervergleichenden Post-Hoc-Tests. Insbesondere die signifikant héheren
Werte der deutschen Befragten dienen hierbei als Ausloser der starken Effekte, wohingegen
die Post-Hoc-Tests der anderen Linder untereinander in den meisten Fillen nicht signifikant
ausfallen. Auch sonst ergibt sich hinsichdich der anderen Untersuchungslinder kein einheit-
liches Bild: Jedes der anderen Untersuchungsland erreicht auf einer Skala die zweithéchsten
und auf einer anderen Skala die niedrigsten Werte aller Vergleichsgruppen.

Die direktesten Zusammenhinge zwischen den strukturellen Bedingungen innerhalb der
Untersuchungsldnder und den unterschiedlichen Motivausprigungen zeigen sich beim Mo-
tiv der Sicherheit von Gehalt und Arbeitsplatz, das auch innerhalb der Interviews als von
der Gehaltsstruktur und der beruflichen Sicherheit des Lehrerberufs in den jeweiligen Lin-
dern beeinflusst wahrgenommen wird. Tatsichlich lassen sich die Mittelwertausprigungen
der quantitativen Untersuchung in eine direkte Bezichung mit dem Gehalt der Lehrkrifte in
den jeweiligen Lindern bringen, wobei als wesentliche Bezugsgrofie das Einstiegsgehalt der
Lehrkrifte angenommen wird (vgl. Europiische Kommission, EACEA, Eurydice (Hrsg.),
2016): Die — jeweils signifikanten — Unterschiede zwischen Deutschland, Schweden und
Ruminien verlaufen analog zu den Gehaltsunterschieden zwischen diesen Lindern, wobei
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die USA eine Zwischenstellung zwischen Ruminien und Schweden einnimmt und sich von
keinem der beiden Linder signifikant unterscheidet. Dieses Ergebnis betont erneut die im
internationalen Vergleich tiberaus guten Bedingungen fiir Lehrkrifte in Deutschland, deren
Mindestgehalt, gemessen am der jeweiligen Wirtschaftskraft der Lander, bereits iiber dem
Maximalgehalt liegt, das schwedische Lehrkrifte erreichen konnen.

Demgegeniiber bleibt die Rolle der beruflichen Sicherheit unklar: Zwar sind auch hier die
Bedingungen fiir Lehrkrifte in Deutschland hervorragend, doch gilt das auch fiir Ruminien,
das in dieser Skala die niedrigsten Motivausprigungen erzielt. Ob ohne die hohe berufli-
che Sicherheit die ruminischen Werte noch niedriger ausgefallen wiren oder ob der Aspekt
der beruflichen Sicherheit an Relevanz verliert, wenn das Gehalt zu niedrig wird, kann hier
nicht abschlieflend geklart werden. In den Interviews erscheinen gerade bei den Befragten
aus positionsorientierten Lindern wie Amerika, deren Arbeitsmarke fiir Lehrkrifte volatiler
ist als in den laufbahnorientierten Lindern, beide Aspekte als direkt miteinander verbunden:
Wenn privatwirtschaftliche Stellen wegfallen, gewinnen die niedriger bezahlten, aber siche-
reren Stellen an Schulen an Attraktivitit, die sie (zusammen mit einem Teil ihrer Lehrkrifte)
wieder verlieren, wenn die Stellen des privaten Sektors erneut an Actraktivitit gewinnen. Die
mittleren Ausprigungen der schwedischen und amerikanischen Befragten mégen auch ein
Ausdruck dieses Trade-Offs sein, der gerade bei den amerikanischen Befragten in den Inter-
views immer wieder betont wird: der Wahrnehmung des Lehramts als annehmbarem Beruf,
der nicht besonders gut, aber durchaus ausreichend bezahlt ist, und bei dem das Gehalt
sicherlich kein primires Studien- und Berufswahlmotiv darstellt, fiir viele Studierende der
Berufswahl jedoch auch noch nicht entgegensteht. Dass das Motiv unabhingig davon jedoch
linderiibergreifend von hoher Relevanz ist, zeigt sich neben den Werten der quantitativen
Analyse auch an der Anzahl der Nennungen im qualitativen Teil dieser Untersuchung: Es
wird in beinahe allen Interviews genannt und erreicht zusammen mit den biographischen
Erfahrungen die grofSte Anzahl an Nennungen tiberhaupt.

Die guten soziodkonomischen Bedingungen der deutschen bzw. bayerischen Lehrkrifte, die
sich aus dem Beamtenstatus ergeben, lassen sich auch an den Ausprigungen der anderen extrin-
sischen Motive beobachten, etwa der Vereinbarkeit von Beruf und Familie. Es wire nahelie-
gend, die hohen Ausprigungen der deutschen Befragten auf die guten strukturellen Bedingun-
gen, etwa Teilzeitregeln oder die gesicherte Riickkehrméglichkeit nach der Schwangerschaft,
zuriickzufiihren, allerdings fehlen hierzu entsprechende Interviews deutscher Probanden.

Die Aussagen zur Vereinbarkeit von Beruf und Familie, die in der qualitativen Untersuchung
mit acht Nennungen in drei Interviews den seltener genannten Motiven zuzuordnen ist, be-
ziehen sich in den anderen Untersuchungslindern vielleicht gerade deswegen, weil die struk-
turellen Bedingungen dort zumeist schlechter sind, weniger auf solche strukturellen Aspekte.
Sie betonen vielmehr die parallelen Arbeitstage von Kindern und Eltern, die Méglichkeit,
spiter einmal parallel zu den Ferien der Kinder ebenfalls frei zu haben oder die Kinder di-
rekt aus der Schule mit nach Hause nehmen zu kénnen: ,So in this job, being a teacher,
you can be free the same time as your kids“ (SS3, #37). Der korrespondierende Aspekt der
Arbeitsbedingungen von Lehrkriften ist in den anderen Untersuchungslindern vornehm-
lich die Arbeitszeit. Daher ist ohne deutsche Interviews nur bedingt nachvollziehbar, inwie-
fern die hohen Werte der deutschen Befragten tatsichlich auf diese strukturellen Vorteile
zuriickgehen.

Hinsichtlich der selbstbestimmten Arbeitszeit zeigt sich ein dhnliches Muster: Auch hier ist
das deutsche Modell, das gerade in Bayern trotz des zunehmenden Anteils an Ganztagsschu-
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len zum Teil immer noch darauf beruht, dass Lehrkrifte vormittags unterrichten und nach-
mittags selbststindig korrigieren, Stunden vorbereiten und sich weiterbilden, innerhalb der
Untersuchungslidnder einzigartig. Niederschlag findet dieser Unterschied u.a. darin, dass das
innerhalb der Schulen abzuleistende Stundendeputat der bayerischen Lehrkrifte das nied-
rigste der Untersuchungslinder ist (vgl. Kap. 3.4, insb. Eurydice (Hrsg.), 2017a). Zwar fin-
det der Unterricht an ruminischen Schulen ebenfalls weitgehend vormittags statt, allerdings
geben hier viele Lehrkrifte nachmittags Nachhilfe, um ihr Gehalt aufzubessern. In Schweden
und den USA sind die Schulen hingegen Ganztagsschulen, wobei Lehrkrifte beider Linder
ein hohes Stundenkontingent haben (U.S. Department of Education, International Affairs
Office (Hrsg.), 2004), das v.a. in Schweden mit festen Anwesenheitszeiten in der Schule
einhergeht, weswegen hier die Selbstbestimmung hinsichdlich der eigenen Arbeitszeiten deut-
lich geringer ausfillt als in Deutschland (Eurydice (Hrsg.), 2017b). Zugleich haben beide
Lander auf Grund der hohen Arbeitsbelastung von Lehrkriften mit hohen Turnover-Raten
ihres Lehrpersonals zu kimpfen (U.S. Department of Education, International Affairs Of-
fice (Hrsg.), 2004; Bertilsson, 2014). Somit lassen sich die hohen deutschen Ausprigun-
gen mit Riickgriff auf diese Unterschiede plausibilisieren, eine direkte Verkniipfung mittels
Interviewdaten ist jedoch auch hier nicht moglich.

Dariiber hinaus spielt das Motiv in den qualitativen Interviews kaum eine Rolle — es kommt
auf nur eine regulire sowie drei sekundire Nennungen. Allerdings finden sich in den Intervie-
wdaten zu den Arbeitszeitregelungen, die auch mit dem Motiv der selbstbestimmten Arbeitszeit
verkniipft werden, durchaus Begriindungen dafiir, warum das Motiv in den anderen Lindern
einen so geringeren Stellenwert einnimmt: So betonen etwa alle schwedischen Dozierenden
dezidiert, dass in Schweden fiir den Beruf der Lehrkraft gerade die starke Gebundenheit ihrer
Arbeitszeit und die damit einhergehende geringe Flexibilitdt typisch sei. Und der amerika-
nische Befragte, auf dessen Interview die Verkniipfung mit der selbstbestimmten Arbeitszeit
zuriickgeht, interpretiert die Vorteile der Arbeitszeitregelungen von amerikanischen Lehrkrif-
ten ganz anders, als es vor dem Hintergrund der deutschen Bedingungen zu erwarten wire:
,1 like the way you have these set work hours during the day and like you may have stuff that
you need to take home, but in general, like, it’s nice because it’s not like all over being called
to work at midnight or something like that* (SU1, #162). Ihm geht es nicht mehr darum,
Nachmittage freizuhaben — fiir ihn ist es ein Vorteil, nicht mitten in der Nacht angerufen zu
werden. Somit erscheint die hohe Ausprigung der selbstbestimmten Arbeitszeit sehr stark von
den spezifisch deutschen Bedingungen abhingig zu sein, auch wenn das Konzept und damit
auch die Messbarkeit des Motivs linderiibergreifend gegeben sind.

Bei der Polyvalenz erreicht Ruminien als einziges Land einen Mittelwert in der oberen Ska-
lenhilfte. Es grenzt sich signifikant von allen anderen Untersuchungslindern ab, die sich
untereinander nicht signifikant voneinander unterscheiden. Dies korrespondiert zu den Er-
gebnissen der qualitativen Analysen, in denen das Motiv ausschliefflich von ruminischen
Befragten, von diesen dafiir jedoch in fiinf der sechs Interviews erwihnt wurde. Offensicht-
lich handelt es sich auch bei der Polyvalenz des Lehramtsstudiums somit um ein linderii-
bergreifend konstruierbares, in seiner Auspriagung jedoch hochgradig von linderspezifischen
Bedingungen abhingiges Motiv. Tatsichlich erwihnen ruminische Studierende mehrere
Einflussfaktoren, die die Relevanz dieses Motivs in ihrem Land begriinden: So ist das Lehr-
amtsstudium in einigen Bereichen eine Voraussetzung fiir eine akademische Karriere, es kann
fir die weiterfiihrenden Schulen in Form von Begleitmodulen zusitzlich zu einem Fachstu-
dium absolviert werden, wobei man fiir das Fachstudium den normalen, fachgebundenen
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Abschluss erhilt, und es kann im Rahmen der Ausbildung fiir das Minderheitenschulsystem
komplett in einer Fremdsprache absolviert werden, die unabhingig von dem absolvierten
Abschluss weitere Chancen auf dem Arbeitsmarkt eroffnet.

Dabei unterscheidet sich Ruminien auch in der Art und Weise, wie das Studium fiir Fach-
lehrkrifte mit dem Fachstudium verkniipft ist, von allen anderen Untersuchungslindern
(vgl. Kap. 3.2): In Deutschland bzw. Bayern ist das Staatsexamen zwar fachnah, geht aber
nur in wenigen Fillen mit einem reguliren fachlichen Abschluss einher. In den USA ist das
Lehramtsstudium zwar auch ein Erweiterungsmodul auf einem rein fachbezogenen Studium,
was sich etwa auch in den hohen Werten der amerikanischen Studierenden beim fachlichen
Interesse zeigt, doch schlief3t es hier an das fachbezogene Studium an und ersetzt bspw. einen
rein fachbezogenen Masterabschluss: Die Entscheidung fiir das Lehrame ist zugleich eine
Entscheidung gegen das Fach, eine Entscheidung, die so weder von deutschen noch von
ruminischen Studierenden getroffen werden muss. Somit zeigt sich hier ein wesentlicher
Unterschied in der Wirkung einer fachlichen Nihe zwischen Lehramts- und Fachstudium
zwischen grundstindigen und konsekutiven Programmen (Blémeke, 2006). All diese Fak-
toren sind einzigartig fiir die ruminische Lehramtsausbildung und das Ergebnis politischer
Entscheidungen: Dass das Lehramtsstudium ein Begleitmodul ist, dass es vom Staat z.T. als
Voraussetzung auch fiir eine Lehrlaufbahn an Universititen eingefordert wird und dass es
mehrsprachige Universititen gibt, in denen man auch in Minderheitensprachen studieren
kann, sind Faktoren, die der staatlichen Regulierung unterliegen.

Insgesamt konnen die wesentlichen linderspezifischen Unterschiede somit fiir alle extrinsi-
schen Motive unter Riickgriff auf strukturelle Einflussfaktoren plausibilisiert werden, wobei
die Verkniipfung der Begriindungszusammenhinge mit Interviewaussagen auf Grund der
fehlenden Interviews von deutschen Befragten nur eingeschrinke méglich ist.

c) Pragmatische Motive

Im Bereich der pragmatischen Motive erreichen ruminische Studierende durchgehend die
héchsten Mittelwerte, bei zwei der drei Motive gefolgt von Schweden. Die deutschen Befrag-
ten zeigen demgegeniiber bis auf die Skala der externen Einfliisse die niedrigsten Mittelwerte
aller Vergleichsgruppen. Auch die amerikanischen Mittelwerte fallen im pragmatischen Be-
reich niedrig aus, was u.a. mit der Selektivitit der dort untersuchten Programme und den
Studiengebiihren, die in den USA auch fiir Lehramtsausbildungsprogramme anfallen, in Ver-
bindung gebracht werden kann (vgl. Kap. 3.2).

Allerdings fallen die Einzelvergleiche der Linder untereinander nur in wenigen Fillen und
zumeist nur fiir den Unterschied zwischen der jeweils héchsten und der jeweils niedrigsten
Ausprigung signifikant aus. Die absoluten Ausprigungen der Skalenwerte sind begrenzt —
der héchste tiberhaupt gemessene Mittelwert ist M = 0,76 fiir die Skala der Interesselosigkeit.
Dementsprechend fallen die Mittelwertdifferenzen und somit auch die beobachteten Effekte
gering aus, wobei hier analog zu den Deckeneffekten bei den intrinsischen Motiven von
limitierenden Bodeneffekten ausgegangen werden kann. Dementsprechend erreichen nur
zwei Skalen, das Studium als Notlosung und die externen Einfliisse, gerade die Schwelle von
f = 0,10, ab der von schwachen Effekten gesprochen werden kann. Da von diesen beiden
Motiven nur bei den externen Einfliissen mehr als ein Post-Hoc-Test signifikant ausfillt,
wird im Folgenden nur dieses Motiv genauer analysiert. Hier unterscheiden sich die rumi-
nischen Studierenden, die die hochsten Skalenmittelwerte erreichen, signifikant sowohl von
den niedrigeren Werten der deutschen als auch von den niedrigeren Werten der schwedi-
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schen Befragten. Zugleich sind die externen Einfliisse das pragmatische Motiv, das innerhalb
der qualitativen Interviews die mit Abstand meisten Nennungen erhilt.

Tatsichlich wird das Motiv zwar in allen Lindern in exakt der Hilfte der Interviews erwihnt,
allerdings erreicht es in den drei ruminischen Interviews mehr Nennungen als in den schwe-
dischen und amerikanischen zusammen, was als Hinweis darauf verstanden werden kann,
dass das Motiv in den ruminischen Interviews hiufiger oder in stirkerer Interaktion mit
anderen Motiven kodiert wurde. Es erscheint tendenziell als positiv konnotiert, als Anstof§
zu einer Entscheidung, die auch die betreffenden Studierenden zufrieden macht, und wird
insbesondere mit drei Aspekten der beruflichen Rahmenbedingungen bzw. des Berufsbildes
in Zusammenhang gebracht — dem Gehalt, der Attraktivitit und dem Ansehen des Lehrer-
berufs. Diese Einflussfaktoren sind wiederum interdependent miteinander verbunden und
werden selbst als von politischen Rahmenbedingungen, aber auch grundlegenden kulturellen
Faktoren wie etwa dem allgemeinen Stellenwert von Bildung, Tendenzen in der 6ffentlichen
Berichterstattung oder divergierenden Hoflichkeitsvorstellungen beeinflusst wahrgenom-
men. Die Argumentation der Befragten geht dahin, dass dritte Personen vor allem zu gut
bezahlten, attraktiven und hoch angesehenen Berufen raten wiirden, wohingegen schlecht
bezahlte, unattraktive Berufe mit geringem Ansehen eher nicht zu den Berufen zihlen, die
bspw. Eltern ihren Kindern empfehlen. Nachdem das Gehalt von Lehrkriften in Ruminien
nicht nur entsprechend der objektiven Kennzahlen, sondern auch im Rahmen der subjek-
tiven Wahrnehmung der Befragten in den qualitativen Interviews als sehr schlecht wahrge-
nommen wird, liegt es nahe, den Grund fiir den gestiegenen Einfluss Dritter in diesem Land
v.a. in der Attraktivitit und dem Ansehen des Lehrerberufs zu suchen.

Tatsichlich erzielen ruminische Befragte in der quantitativen Erhebung bei dem Motiv des
gesellschaftlichen Status die hochsten Mittelwerte. Im Rahmen der Fragebogenerhebung kann
der gesellschaftliche Status als eigenstindiges Motiv nur hilfsweise mittels eines Einzelitems
erfasst werden und ist somit in seiner Interpretation massiven Beschrinkungen unterworfen.
Allerdings entfallen auch im qualitativen Teil, wo es zu den Motiven mit einer mittleren An-
zahl an Nennungen gehért, auf ruminische Befragte mehr Nennungen zum gesellschafilichen
Status des Berufs als auf schwedische und kalifornische Interviewteilnehmer zusammen. So
sagt etwa eine ruminische Studierende iiber den Lehrerberuf: ,I think in Romania at least,
to be a teacher, it's something great. It’s a socially accepted and appreciated job“ (SR2, #15).
Zwar berichten auch schwedische Befragte davon, dass es ein respektabler Beruf sei, doch
finden sich hier auch Hinweise darauf, dass der Beruf in Bezug auf das Ansehen im Gegensatz
zu anderen Professionen, etwa dem Arzt oder Anwalt, an Boden verloren habe, was vor allem
an der 6ffentlichen Wahrnehmung des Berufes, etwa im Rahmen der 6ffentlichen Bericht-
erstattung, liege — ein Bereich, in dem das negative 6ffentliche Bild der Lehrkraft auch fiir
Deutschland nachgewiesen ist (Blomeke, 2005).

Eventuell mag Ruminien hier davon profitieren, dass dem elterlichen Rat auf Grund der
hohen power distance eine grofiere Bedeutung zukommen kénnte als in den anderen Unter-
suchungslindern. So begriindet etwa SR1 ihre Berufswahl primir mit dem Wunsch ihrer
Eltern:

»Because is a tradition in my family. [...] And my mother’s // she’s saying me goes to university, goes
to teach children and maybe with luck. Yeah. My mother said (lacht). And I listened her (SR1, #4).

Zugleich kommt in den ruminischen Interviews gerade im Vergleich zu den USA oder
Schweden ein traditionelleres Rollenverstindnis zum Ausdruck:
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,Es ist jetzt vielleicht auch von der Gesellschaft her // wir sind eher eine traditionelle Gesellschaft.
Eine Gesellschaft, wo Frauen noch auf die Kinder aufpassen und zu Hause sind und Minner sich
eben mit // was weif ich, was anderes machen® (PR2, #37).

Dieses traditionelle Rollenbild geht mit geschlechtsspezifischen Annotierungen geeigneter
Berufsbilder einher: Ruminien hat den héochsten Frauenanteil aller Untersuchungslinder.
Darauf angesprochen, erklirt SR1 (#49), dass das Lehramt ein Beruf sei, der fiir Frauen
geeignet ist und auch SR3 erldutert: ,Also die Mehrheit sind Midchen, weil // wie gesagt,
Midchen dazu erzogen werden, dass sie Lehrerinnen werden und weil die Jungen zum Bei-
spiel eher Mathematik studieren oder diese wissenschaftliche Bereiche® (#56). Wihrend
solche Muster bspw. in der amerikanischen Literatur zu Lehrkriften als weitgehend tiber-
kommen dargestellt werden (U.S. Department of Education, International Affairs Office
(Hrsg.), 2004; Corcoran et al., 2002), sind sie gerade in den ruminischen Interviews noch
sehr lebendig und mégen auch beeinflussen, welchen beruflichen Rat man gerade seinen
Tochtern erteilt.

Zuletzt geht die hohe power distance Ruminiens damit einher, dass formalen Positionen, wie
es die der Lehrkraft immer noch ist, eine groflere Bedeutung zukommt als in Lindern mit ge-
ringer power distance — eine Tatsache, die u.a. darin zum Ausdruck kommt, dass ruminische
Lehrkrifte immer noch den Titel einer ,,Professorin® bzw. eines ,,Professors® tragen (und auch
als solche anzusprechen sind), wihrend sie bspw. in Schweden beim Vornamen angesprochen
werden (vgl. Kap. 3). Diese Tatsache kann bei einem beruflichen Rat durch Eltern oder Ver-
wandte ebenso eine Rolle spielen wie die hohe Ausprigung der Unsicherheitsvermeidung, die
sich fiir Ruminien im Rahmen von Hofstedes kulturvergleichender Analysen zeigt (Hofstede
Insights (Hrsg.), o.a.J.a) und die dazu beitragen mag, bei einem beruflichen Rat den sehr
sicheren Beruf einer Lehrkraft trotz des geringeren Gehaltes anderen, unsichereren Berufen
vorzuziehen.

Allerdings sind gerade die letzteren Punkte nicht mehr durch Interviewdaten abzusichern.
Somit ergibt sich auch hier wieder ein Bild, bei dem die qualitativen Analysen zu dem Mo-
tiv die quantitativen Ergebnisse stiitzen und sich aus den Interviewdaten ein Bild multipler
Einflussfaktoren rekonstruieren ldsst. Das Ergebnis der quantitativen Untersuchung ldsst sich
so zwar plausibilisieren, der genaue Einfluss einzelner Faktoren kann jedoch ebenso wenig
bestimmt werden wie eine abschlieffende Antwort auf die Frage, ob es evtl. weitere Bedin-
gungen gibt, die kein Bestandteil dieser Untersuchung sind.

8.4 Implikationen und Limitationen: Ein Resiimee

Insgesamc ldsst sich somit festhalten, dass es durchaus moglich ist, die Studien- und Berufs-
wahlmotive von Lehrkriften mit einem quantitativen Instrument linderiibergreifend mess-
bar zu machen (siche Kap. 8.1.8). Es lassen sich signifikante Unterschiede zwischen einzelnen
Untersuchungslindern herausarbeiten, Studierende mit spezifischen Motivprofilen identi-
fizieren und diese Motivprofile wiederum mit weiteren, belastungsbezogenen personalen
Merkmalen in Verbindung bringen (siche Kap. 8.2). Dariiber hinaus ist es moglich, mittels
qualitativer Analysetechniken Hinweise auf mogliche Einflussfaktoren zu finden und diese
mit den in der quantitativen Untersuchung gefundenen linderspezifischen Unterschieden
in Verbindung zu bringen. In vielen Fillen, etwa bei der Sicherheir von Gebalt und Arbeits-
platz oder dem fachlichen Interesse der Studierenden, stimmen die quantitativen Muster mit
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Unterschieden in den Rahmenbedingungen iiberein, die sich aus der Forschungsliteratur zu
den einzelnen Untersuchungslindern ableiten lassen (vgl. Kap. 3). In vielen Fillen lassen sich
diese Beziige dariiber hinaus mittels der in den qualitativen Interviews herausgearbeiteten
Beziige weiter plausibilisieren. Somit kénnen die linderspezifischen Unterschiede nicht nur
hinsichtlich objektiv messbarer Unterschiede, etwa in der Gehaltsstruktur, sondern auch in
Bezug auf die subjektive Wahrnehmung dieser Unterschiede abgesichert werden.

Allerdings gelingt diese Absicherung nicht fiir alle Motive im gleichen Mafle. In einigen
Fillen, etwa bei der gesellschafilichen Relevanz oder der Polyvalenz, zeigen sich klare Paralle-
len zwischen den quantitativ feststellbaren Linderunterschieden und den Ergebnissen der
Interviews: In den Interviews werden Einflussfaktoren auf die Motivausprigungen genannt,
deren linderspezifischen Unterschiede mit den quantitativ gemessenen Unterschieden iiber-
einstimmen. In anderen Fillen sind die Beziige weniger eindeutig: Die Interviews zeigen,
wie vielfiltig die Verkniipfungen der einzelnen Motive zueinander ausfallen und in welchem
Mafle sich einzelne Motive gegenseitig bedingen. Viele der Motive werden als von einer
Vielzahl von Faktoren abhingig erlebt, die ihrerseits wiederum durch die verschiedensten
Rahmenbedingungen, etwa auf politischer oder gesellschaftlicher Ebene, beeinflusst sein
kénnen. So entstehen komplexe Gemengelagen, in denen es unméglich erscheint, direkte
Abhingigkeiten herauszuarbeiten: Der tatsichliche Einfluss einzelner struktureller Faktoren
wird hier nicht nur von den jeweiligen Faktoren allein, sondern von einem multidimensi-
onalen Zusammenwirken einer Vielzahl solcher Faktoren hervorgerufen. So kann etwa ein
Aspekt der Lehramtsausbildung — ein hoher Anteil fachlicher Inhalte — vollkommen an-
dere Auswirkungen haben, je nachdem, ob er Bestandteil eines grundstindigen oder eines
konsekutiven Lehramtsausbildungsprogramms (vgl. European Commission (Hrsg.), 2017;
Blémeke, 2006) ist: Nur so ist zu erkliren, warum die relativ hohe Fachgebundenheit der
Lehramtsausbildung in Amerika zwar zu einem hohen fachlichen Interesse fithrt, aber nicht
zugleich — wie in Ruminien — zu einem hohen Wert im Bereich der Polyvalenz.

Im Rahmen der vorliegenden Interviews konnte gezeigt werden, dass es auch aus Sicht der
Lehramtsstudierenden selbst und ihrer Ausbilderinnen bzw. Ausbilder einen Katalog an Fak-
toren gibt, die die Studien- und Berufswahlmotive beeinflussen, und dass diese Faktoren
ihrerseits wiederum durch iibergeordnete Faktoren auf gesellschaftlicher Ebene determiniert
sind. Zugleich konnten mit Hilfe der Interviews einzelne derartige Wirkzusammenhinge
schlaglichtartig beleuchtet werden, um sie mit aus der Literatur ersichtlichen Unterschieden
zwischen den Untersuchungslindern und den im quantitativen Teil festgestellten Unterschie-
den zwischen den einzelnen Lindern in Ubereinstimmung zu bringen. Allerdings erhebt
weder der Katalog an Einflussfaktoren noch die Darstellung der Zusammenhinge Anspruch
auch Vollstindigkeit. Gerade die systemischen Zusammenhinge zwischen den einzelnen Ele-
menten der beruflichen Umgebung nehmen eine Komplexitit an, die prognostische Voraus-
sagen iiber Zusammenhinge zwischen einzelnen Rahmenbedingungen und der Verinderung
einzelner Motive weitgehend verbietet: Zu unvorhersehbar sind die endgiiltigen Motivaus-
prigungen, die sich aus widerstreitenden Einflussfaktoren, etwa im Fall des fachlichen Inter-
esses, ergeben. So ist, solange keine genaueren Erkenntnisse tiber diese Wirkzusammenhinge
und ihre Vernetzung vorliegen, zumindest bei einem Teil der vorgestellten Analysen nicht
auszuschlieflen, dass auch anderslautende Ergebnisse mit Hilfe der vorliegenden Daten eben-
so plausibel erklirbar gewesen wiren.

Zugleich ist an dieser Stelle auf die systematischen Limitationen hinzuweisen, denen diese
Arbeit in mehrerlei Hinsicht unterliegt. Dies betrifft insbesondere den linderspezifischen
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Bias, der entsteht, wenn ein deutscher Forschender ein deutsches Instrument auf andere
Untersuchungslidnder tibertrigt. Die Measurement-Invariance-Analysen leisten zwar ebenso
wie die qualitativen Interviews einen wesentlichen Beitrag dazu, die Alteritdt der Forschungs-
kontexte zu bestimmen, ethnozentrische Uberinterpretationen zu vermeiden und die Nos-
tri- bzw. Altrifizierung durch den Forschenden zu reflektieren — dennoch bleibt die grund-
sitzliche Gefahr eines Bias bestehen. Dies gilt insbesondere, da der quantitative deutsche
Datensatz grofier ausfillt als die Datensitze der anderen Linder, wodurch Effekte hier einfa-
cher nachzuweisen sind, und da zuerst die deutschen Ergebnisse analysiert werden, bevor die
Ergebnisse der anderen Untersuchungslinder analysiert werden. Da die Interviews zudem auf
forschungsmethodische Uberlegungen zur Validierung des quantitativen Motivkataloges in
denjenigen Lindern zuriickgehen, in denen es kaum bzw. gar keine bestehende Forschung zu
den Studien- und Berufswahlmotiven von Lehramtsstudierenden gibt, fehlen dort deutsche
Befragte. Dies fiihrt wiederum zu einem Ungleichgewicht im zweiten Interviewteil, da so kei-
ne Spezifika der deutschen beruflichen Umgebung von Lehrkriften erfasst werden konnten.
Zwar ist dafiir die deutsche Literaturlage deutlich besser als die fiir Ruminien oder Schweden
(vgl. Kap. 3), doch ist diese Limitierung insbesondere innerhalb der lindervergleichenden
Analysen in Kapitel 8.3.6 zu beriicksichtigen.

Zuletzt ist im Hinblick auf die Interviews zu betonen, dass sich Rahmenbedingungen und
Motive nicht immer klar voneinander trennen lassen. Beide Kategorien bedingen sich gegen-
seitig und gehen im Gesprich z.T. nahtlos ineinander tiber (z.B. PU1, #9 ff.). Dies betrifft
insbesondere die Erwihnung von Rahmenbedingungen im ersten Interviewteil. Diese wer-
den zwar als sekundire Nennungen gezihlt. Thre Erwihnung im ersten Interviewteil kann
jedoch dazu fiihren, dass sie im spiteren Verlauf des Interviews nicht mehr erneut genannt
und daher seltener als vollwertige Nennung gezihlt werden. Dariiber hinaus ist nicht aus-
zuschlielen, dass einzelne Zuordnungen zwischen Motiven und Rahmenbedingungen nicht
korrekt erfasst werden kénnen, weil der Zusammenhang so eng ist, dass er in den Interviews
nicht explizit hervorgehoben wird — es besteht keine Notwendigkeit fiir die Befragten, expli-
zit zu erkldren, dass man den Lehrerberuf nur deswegen als sicheren Beruf sieht, weil er ein
sicherer Beruf ist.

Dariiber hinaus ist darauf hinzuweisen, dass die Struktur des problemzentrierten Interviews
mit seinen Zuriickspiegelungen, Verstindnisfragen und Konfrontationen die Themenset-
zung der Gespriche stirker steuert, als dies bei vollstindig offenen Interviewformen der Fall
wire. Dies kann zu Verzerrungen in der wahrgenommenen Relevanz der Inhalte fithren und
bspw. zur Duplizierung von Nennungen fiihren, etwa dann, wenn ein Motiv auf Grund
einer Zuriickspiegelung erneut behandelt wird. Daher ist erneut auf die ebenfalls berichtete
Gesamtzahl der Interviews, in denen ein Motiv erwihnt wird, als Korrektiv hinzuweisen, da
auf Grund der begrenzten Anzahl an Interviews auf eine Analyse der Nennungen selbst nicht
verzichtet werden kann.

Daneben ist hinsichtlich der quantitativen Analyse auf die unterschiedliche Gréfle der Sub-
gruppen aus den einzelnen Untersuchungslindern zu verweisen. Diese Unterschiede gehen
zum Teil auf die unterschiedliche Gréfle der Lehramtsausbildungsprogramme in den jewei-
ligen Lindern zuriick und wurden im Rahmen der quantitativen Analyse beriicksichtigt,
indem robuste Berechnungsverfahren Anwendung fanden, wo immer das maglich war (siche
Kap. 5.1.2, 6.1.1). Da die Datenerhebungen stets so angelegt waren, dass an den jeweiligen
Universitdten alle Studierenden aller Lehramtsausbildungsginge cines Jahrgangs die Mog-
lichkeit hatten, daran teilzuhaben, ist von einer gewissen Reprisentativitit der erhobenen
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Daten und der darin zum Ausdruck kommenden Geschlechter- und Schulartverteilungen
fir die jeweiligen Untersuchungsuniversititen auszugehen. Allerdings ist es nicht moglich,
von einer Vollerhebung zu sprechen oder das Ausmaf§ dieser Reprisentativitit abschlieffend
zu bestimmen. Dariiber hinaus sind keine Aussagen dazu méglich, ob diese Verteilungen
lediglich die spezifischen Bedingungen der Erhebungsuniversititen abbilden oder ob sie auf
regionale bzw. nationale Ebene generalisiert werden kénnen.

Zuletzt weist die grofle Bedeutung, die die Befragten den Unterschieden innerhalb der Lin-
der beimessen, darauf hin, dass eine Betrachtung auf nationaler Ebene Grenzen aufweist und
die nationale Ausprigungsdimension der Vergleichskategorien nicht iiberbewertet werden
sollte. GemifS den Schlagworten des methodological nationalism und methodological statism
(Dale & Robertson, 2009) kénnen Untersuchungen, die sich spatialer Kategorien bedienen,
nie die ganze Varianz des Untersuchungsgegenstandes abbilden: , The researcher is still faced
with ruling out other explanatory factors within the national context [...]. Clearly, not all
national differences are caused by cultural factors“ (Drenth, 1983, S. 570). Es ist zwar plau-
sibel, in einem Bereich wie der Lehrerbildung, der mehr als andere Bereiche von staatlichen
Institutionen und staatlichen Vorgaben bestimmt wird, staatsriumliche Vergleichsmaf3stibe
anzunchmen. Allerdings darf dariiber nicht vergessen werden, dass es weitere regionale, loka-
le, transnational wirksame oder riumlich tiberhaupt nicht verortbare Einflussfaktoren geben
kann (Scharfenberg et al., 2018).

Dies gilt insbesondere dann, wenn die Bedeutung einzelner riumlicher Gliederungen zwi-
schen den Untersuchungslindern wechselt, wenn ganze Lander nur iiber eine einzige Hoch-
schule erfasst werden, wie das fiir Deutschland der Fall ist, oder wenn in Lindern mit einer
starken bundesstaatlichen Struktur nur Befragte eines Bundeslandes befragt werden — wie
in Deutschland und den USA. In all diesen Fillen ist die Unterscheidbarkeit von lokalen,
regionalen und nationalen Phinomenen eingeschrinkt (s.a. Bartlett, 2016, S. 13). Es ist also
beispielsweise fiir die kalifornischen Befragten nicht abschlieflend feststellbar, ob einzelne
Unterschiede in den Studien- und Berufswahlmotiven im Vergleich zu Befragten aus anderen
Landern mit spezifischen Bedingungen des Silicon Valleys, gesamtkalifornischen Bedingun-
gen oder gesamtstaatlichen Bedingungen innerhalb der Vereinigten Staaten in Verbindung
stehen.

Dennoch erscheint es unangebracht, statt von amerikanischen oder deutschen Befragten nur
noch von kalifornischen oder bayerischen Studierenden zu sprechen bzw. nur noch bayeri-
sche oder kalifornische Bedingungen zu analysieren. Auch in solchen Fillen sind neben den
regionalen auch noch gesamtstaatliche Bedingungen relevant — sei es dank einer iibergeord-
neten Gesetzgebung (z.B. in Form des common core standards in den USA) oder auf Grund
traditioneller Gemeinsamkeiten zwischen den Bundesstaaten (etwa die Verbeamtung in den
meisten westdeutschen Bundeslindern). Stattdessen sind die verschiedenen Einflussebenen
zu reflektieren und innerhalb der Analyse kenntlich zu machen, um so einen Hinweis auf den
Grad der Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu liefern.

Zumindest hinsichdlich einzelner Kategorien kénnte die innersystemische Varianz grofer
ausfallen als die Unterschiede zwischen den einzelnen Untersuchungslindern. Die Interviews
weisen darauf hin, dass dies etwa fiir Aspekte wie das Ansehen von Lehrkriften der Fall sein
kénnte. Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass Unterschiede in den beruflichen Rahmenbe-
dingungen fiir Lehrkrifte unterschiedlicher Schularten, die im Rahmen dieser Untersuchung
nur schlaglichtartig beleuchtet werden konnten, diese Varianz weiter steigern. Hier konnte
es angebracht sein, in zukiinftigen Studien Lehrkrifte unterschiedlicher Schularten kom-
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plett getrennt voneinander auszuwerten. Daneben gibt es Hinweise darauf, dass zwischen
geschlechts- und schulartspezifischen Einflussfaktoren ebenfalls komplexe Interaktionen
existieren (Jungert et al., 2014), die im Rahmen dieser Untersuchung nicht beriicksichtigt
werden konnten und ebenfalls einer eigenstindigen Analyse bediirften.

Zugleich ist darauf zu verweisen, dass die relative Ahnlichkeit der Untersuchungslinder die
Generalisierbarkeit des Messmodells auch in Bezug auf diejenigen Skalen beeintrichtigt, die
in dieser Untersuchung als stabiler Kern der Studien- und Berufswahlmotivation von Lehr-
kriften bezeichnet werden. Dies gilt insbesondere, da mit dem fiir die quantitative Modell-
bildung verwendeten model generating approach die Gefahr einhergeht, bei einer Uberan-
passung des Modells die Generalisierbarkeit des Modells zu limitieren (Schermelleh-Engel
et al., 2003). Einerseits decken die Untersuchungslinder vielfiltige Bedingungen innerhalb
Europas bzw. innerhalb der westlichen Welt ab: Sie entstammen zwei Erdteilen, umfassen
west-, nord- und osteuropiische Lander mit jeweils unterschiedlichen Bildungstraditionen,
zentralisierte und dezentralisierte, stark staatlich und stark privat gelenkte Bildungssysteme.
Global betrachtet erscheint die Varianz der Linder untereinander jedoch begrenzt: Drei der
vier Untersuchungslinder sind OECD-Linder. Das vierte Land, Ruminien, unterscheidet
auf Grund seiner Geschichte und seiner soziookonomischen Struktur zwar deutlich von
den anderen Untersuchungslindern, ist jedoch immer noch im europiischen Kulturkreis
verankert. Die Hinzunahme asiatischer, afrikanischer oder mittel-/siidamerikanischer Lin-
der konnte zu einer weiteren Diversifizierung der beruflichen Umgebung von Lehrkriften
fiihren und mit weiteren, bisher unberiicksichtigten Studien- und Berufswahlmotiven oder
einer Modifizierung bisher als stabil angesehener Motive einhergehen (s.a. Bastick, 2000a).
Die Erwihnung religiéser Motive in einem ruminischen Interview, wie sie etwa auch fiir
Indonesien (Suryani et al., 2016) belegt sind, mag als Hinweis in diese Richtung verstanden
werden.

Wie bereits an anderen Stellen der Diskussion betont wurde, sind die hier besprochenen
Zusammenhinge deswegen keinesfalls als endgiiltig belegte Zusammenhinge anzusehen —
sie sind jedoch auch keine reinen Spekulationen: Sie sind educated guesses, wohlbegriindete
Vermutungen, die auf den vorliegenden Lindervergleichsdaten und den Ansichten von Be-
fragten aus den verschiedenen Linder beruhen, die jedoch nicht als bewiesen angenommen
werden kénnen oder sollten. Sie verweisen darauf, dass Motive nicht fiir sich allein stehen,
sondern eingebunden sind in ein komplexes Netz von Interdependenzen, die sie miteinander,
vor allem aber auch mit Aspekten des environment im Sinne Hollands (1997) verbinden —
und dass es Gegenstand weiterer Forschung sein muss, diese Abhingigkeiten besser zu verste-
hen, bevor bspw. pridikative Aussagen moglich werden.

Ein Ansatzpunkt wire hier etwa der Einsatz zielgerichteter Instrumentarien, die einen Teil
der beruflichen Rahmenbedingungen direkt im quantitativen Instrument linderiibergreifend
erfassbar machen. So erfassen bspw. Watt & Richardson (2012) einzelne Rahmenbedingun-
gen im Rahmen ihres FI7-Choice-Modells, decken damit jedoch nur einen Bruchteil der
Einflussfaktoren ab, die in dieser Untersuchung als relevant identifiziert wurden. Zugleich
konnten weitere, zielgenauere qualitative Analysen dazu beitragen, einzelne Aspekte genauer
zu verstehen. Sie kénnten insbesondere helfen, die Interdependenzen zwischen den einzel-
nen beruflichen Rahmenbedingungen vor dem Hintergrund der subjektiven Bedeutsamkeit
dieser Bedingungen fiir die Studien- bzw. Berufswahl der befragten Person genauer zu ana-
lysieren. Zuletzt kann auch die Erweiterung des Forschungskreises, etwa um weitere Nicht-
OECD- bzw. auflereuropiische Linder, dazu beitragen, das Bild von den Studien- und Be-
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rufswahlmotiven von Lehrkriften zu vervollstindigen. Endgiiltige Aussagen iiber die globale
Stabilitdt der einzelnen Studien- und Berufswahlmotive und iiber die genaue Ausgestaltung
des Bezichungsnetzes zwischen den Motiven und einzelnen environment-Aspekten miissen
daher zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch offen bleiben. Doch der Nachweis, dass es einen
zumindest im Rahmen der hiesigen Untersuchungslinder stabilen Kern an Studien- und Be-
rufswahlmotiven gibt und dass diese Motive auch jenseits offensichtlicher Variablen wie dem
Gehalt mit linderspezifischen Einflussfaktoren in Zusammenhang gebracht werden konnen,
ist erbracht.

Was bedeuten diese Erkenntnisse nun fiir eine Lehramtsausbildung, die sich im Zuge der
Internationalisierung ihrer Forschung, der zunechmenden europiischen Integration des Ar-
beitsmarktes fiir Lehrkrifte und der Flexibilisierung vieler Studienginge groflen Herausfor-
derungen gegeniibersicht? Bei der Mehrzahl der identifizierten Einflussstrukturen handelt es
sich um sehr allgemeine Faktoren, die durch einzelne Akteure kaum gezielt zu modifizieren
sind. Dies betrifft insbesondere die gesellschaftlichen Einfliisse, etwa die Berichterstattung
tiber Lehrkrifte: Es kann zwar darauf hingewiesen werden, dass eine positivere Berichter-
stattung {iber Lehrkrifte dazu beitragen konnte, das Anschen des Berufes zu erhéhen und
ihn somit auch fiir jene Personen attraktiver zu machen, die auch iiber andere berufliche
Optionen verfiigen. Ein solcher Aufruf hat jedoch eher allgemein-appellativen Charakter, als
dass er an einen spezifischen Akteur gerichtet werden kdnnte. Vor diesem Hintergrund liegt
der Wert dieser Untersuchung cher darin, dass sie die einzelnen Motive tiberhaupt mittels
des S7eaM/I-Modells linderiibergreifend messbar gemacht und zugleich erstmals ein Netz-
werk vielfiltiger Einflussstrukcuren beschrieben hat, in das sich diese Motive einbetten lassen.
Dennoch sollen zum Abschluss dieser Arbeit zumindest vier Implikationen vorgestellt wer-
den, die sich aus den Ergebnissen herleiten lassen.

I.
Strukturelle Bedingungen kénnen die Studien- und Berufswahlmotive
von Lehramtsstudierenden beeinflussen!

In Bezug auf extrinsische Motive, etwa die Vereinbarkeit von Beruf und Familie, erscheint es
trivial, auf den Einfluss struktureller Rahmenbedingungen hinzuweisen: Es ist offensichtlich,
dass Richtlinien, etwa zur Ausgestaltung von Teilzeitmodellen, dieses Motiv beeinflussen.
Hervorgehoben werden soll jedoch zum einen, wie komplex und vielfiltig das Netz an Be-
ziehungen ist, das im Rahmen dieser Untersuchung identifiziert werden konnte, und zum
anderen, dass sich dieses Netz eben nicht nur auf extrinsische, sondern auch auf intrinsische
Motive erstreckt. So hat beispielsweise das wahrgenommene Aufgabenspektrum von Lehr-
kriften einen Einfluss darauf, aus welchen intrinsischen Motiven heraus sich Studierende
fiir das Lehramt entscheiden. Dies jedoch ist alles andere als trivial: So zeigen beispielsweise
gerade im deutschen Subsample minnliche Studierende hohere Ausprigungen des fachlichen
Interesses als weibliche Studierende. Fiir minnliche Befragte ist der Aspekt, fachnah arbei-
ten, sich fachbezogen bilden und dieses fachbezogene Wissen weitergeben zu kénnen, von
besonders grofer Relevanz (analog z.B. Ulich, 2004; Oesterreich, 1987). Gerade vor dem
Hintergrund der fortschreitenden Feminisierung des Lehramtes erscheint daher eine Beto-
nung dieser Aspekte des Berufsbildes als eine Moglichkeit, die Actraktivitit des Berufs auch
fiir minnliche Studierende sicherzustellen.
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Es wiire zu diskutieren, welche Auswirkungen es haben kénnte, wenn der Fokus des Berufs-
bildes, etwa im Umbkreis der Debatten zur Inklusion oder zur Heterogenitit an Schulen, in
der offentlichen Wahrnehmung stattdessen immer weiter in Richtung der pidagogischen
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen verschoben wird, wihrend fachliche Aspekte in den
Hintergrund treten. Dies mag dazu fithren, dass fachlich motivierte — und damit tendenziell
minnliche — Studierende sich weniger von dem Beruf angesprochen fiihlen und dementspre-
chend schlechter rekrutiert werden kénnen. Das spricht nicht gegen die Notwendigkeit dieser
Debatten. Es ist im Gegenteil essentiell, dass sich Studierende bereits frithzeitig mit derartigen
Themen und den damit einhergehenden Anforderungen an zukiinftige Lehrkrifte auseinan-
dersetzen. Allerdings wire vor diesem Hintergrund stirker zu {iberlegen, inwiefern an anderer
Stelle zusdtzliche Anreize gesetzt werden kénnen, um die Attraktivitit des Berufes fiir fachlich
interessierte Studierende sicherzustellen. Denkbar wire es hier beispielsweise, die Verkniipf-
barkeit der Lehramtsstudienginge mit Fachstudiengingen zu verbessern und es Studierenden
zu ermdglichen, einen Fach- und einen Lehramtsstudiengang parallel zu studieren, oder nach
dem Vorbild des Programms ,MINT-Lehramt PLUS® im Elitenetzwerk Bayern fachbezogene
Vertiefungsangebote aufzubauen (Elitenetzwerk Bayern (Hrsg.), o.a.].).

Zugleich zeigen sich bei der Analyse der geschlechtsspezifischen Unterschiede weitere Impli-
kationen der strukturellen Einflussfaktoren: Die fiir Deutschland soeben diskutierte Struktur
ist linderiibergreifend nimlich nicht stabil. Das héhere fachliche Interesse minnlicher Stu-
dierender findet sich aufler in Deutschland nur noch in Schweden. Dass weibliche Befragte
der Arbeir mit Kindern und Jugendlichen eine hohere Bedeutung zumessen, wie es deutsche
Studien wiederholt gezeigt haben, lisst sich demgegeniiber auch in den USA, nicht jedoch
in Schweden feststellen. Geschlechtsspezifische Differenzen in den Motivausprigungen sind
demnach variabel, sie erscheinen verinderbar. Griinde fiir die unterschiedlichen Interaktions-
effekte kann diese Untersuchung nicht liefern, doch kénnten weitere Untersuchungen in die-
sem Bereich dazu beitragen, genauere Einblicke in die geschlechtsspezifische Attraktivitit des
Berufes zu erhalten und daraus weitere Folgerungen fiir die Lehramtsausbildung abzuleiten.

II.

Vorsicht bei normativen Bewertungen!

Schon andere Untersuchungen haben darauf hingewiesen, dass man es sich zu einfach macht,
wenn man intrinsische Motive als gut und extrinsische Motive als schlecht ansicht (Kénig &
Rothland, 2012). Dies zeigt sich eindriicklich auch bei dieser Studie: Zwar ergeben sich aus
dem Vergleich der Motivlagen mit anderen personalen Merkmalen Hinweise darauf, dass eine
rein intrinsische Motivation gegeniiber anderen motivationalen Profilen zu bevorzugen ist.
Andererseits fallen die Effekestirken dieses Vergleiches so niedrig aus, dass es nicht als geboten
erscheint, diese Zusammenhinge allein als Basis fiir eine Bewertung heranzuzichen.

Betrachtet man daher die weiteren Ergebnisse dieser Studie, so wird es sehr deutlich, dass
extrinsische Studien- und Berufswahlmotive nichts per se Schlechtes sind: Wie die Cluster-
analyse gezeigt hat, gibt es keine nennenswerte Gruppe an Studierenden, die iiber ein rein ex-
trinsisches Motivprofil verfiigt, die also ausschliefSlich extrinsisch motiviert ist, ohne zugleich
auch intrinsisch motiviert zu sein. Extrinsisch motivierte Studierende zeigen im Gegenteil
sogar noch ausgeprigtere intrinsische Motive als Studierende mit einer rein intrinsischen
Motivation. Das Problem — auch im Hinblick auf die Ausprigung der Selbstwirksamkeit

307



308

Diskussion

bzw. der meisten dysfunktionalen Kognitionen — scheinen weniger die Studierenden mit ei-
nem extrinsischen Motivprofil zu sein, sondern vielmehr Studierende, die tiber eine niedrige
intrinsische und eine vergleichsweise hohe pragmatische Motivation verfiigen, die also im
Vergleich zu anderen Studierenden weniger Interesse daran zeigen, mit Kindern und Jugend-
lichen zu arbeiten, und zugleich Motiven wie den niedrigen Studienanforderungen oder dem
Studium als Notlosung eine hohere Bedeutung beimessen.

Bringt man die einzelnen Motivprofile mit Gottfredsons Theorie der Berufswahl zusammen,
dann verorten intrinsisch motivierte Studierende das Lehramt im Bereich ihrer bevorzugten
Berufe, da der Beruf auf Grund seiner Titigkeiten als passend zu den eigenen Berufsvorstel-
lungen erlebt wird. Eine Abnahme intrinsischer Skalenwerte kann man dementsprechend
mit einer zunehmenden Entfernung des Lehramtes von der idealen Berufsvorstellung in
Verbindung bringen: Wenn die mit dem Beruf verbundenen Titigkeiten eine geringere in-
trinsische Anziehungskraft ausiiben, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass der Beruf aus einem
compromise heraus gewihlt wurde, wie er durch die pragmatischen Motive, etwa das der
Notlosung, zum Ausdruck gebracht wird: Die Passung einer Person zum ecigentlichen Ti-
tigkeitsprofil des Berufes sinkt somit, die Studien- bzw. Berufswahl ist als problematischer
anzuschen. Allerdings muss man auch hier differenzieren: Externe Einfliisse, etwa von Eltern
oder Freunden, zihlen zwar in dieser Untersuchung ebenfalls zu den pragmatischen Motiven,
werden jedoch innerhalb der Interviews iiberwiegend positiv beschrieben — als ein Anstof§ zu
einer Entscheidung, die auch zu den eigenen Wiinschen und Interessen einer Person passt.
Die Bewertung einzelner Motive sollte daher nie isoliert erfolgen, auch nicht beim Einsatz
von Selbsteinschitzungstests fiir potentielle Lehramtsbewerber. Entscheidend ist stets die
Gesamtheit aller Motivauspriagungen einer Person, die mehrere, auch divergente, Aspekte
aufweisen kann.

111.
Gute extrinsische Bedingungen sind nichts Schlechtes!

Ebenso, wie extrinsische Motive nicht grundsitzlich negativ zu sehen sind, sind auch gute
extrinsische Bedingungen, etwa eine gute Bezahlung von Lehrkriften, nichts Schlechtes. So
zeigt die Verteilung der Cluster iiber die Untersuchungslinder, dass in den Lindern mit
schlechteren soziookonomischen Bedingungen nicht nur der Anteil rein intrinsisch moti-
vierter Studierender, sondern auch der Anteil der niedrig intrinsisch-pragmatisch motivier-
ten Studierenden ansteigt. Dies kann als eine relative Zunahme interpretiert werden, die
durch das Ausbleiben eines Teils derjeniger Studierender bedingt ist, fiir die neben intrinsi-
schen Motiven auch gute extrinsische Bedingungen wichtig sind: Man kann mit Gottfredson
(2005) davon ausgehen, dass das Lehramt auf Grund seiner hohen Sichtbarkeit auf vielen
mentalen beruflichen Landkarten prisent ist und daher stets in einem gewissen Umfang im
Rahmen von compromise-Prozessen als ein not too good, not too bad-Beruf gewihlt werden
wird — unabhingig von den externen Bedingungen. Steigen jedoch extrinsische Anreize, etwa
durch ein attraktives Gehalt, konnen dariiber hinaus in steigendem MafSe auch Personen an-
gezogen werden, fiir die das Lehramt nicht nur im Rahmen von compromise-Entscheidungen
von Interesse ist.

Vor diesem Hintergrund erscheint es nicht so, als wiren gute extrinsische Anreize ein Nach-
teil — sie erscheinen vielmehr als Vorteil in einer Entscheidungssituation, in der verschiedene
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berufliche Optionen miteinander konkurrieren. Anstatt Personen anzuzichen, die v.a. auf
extrinsische Anreize aus sind und nur eine geringe intrinsische Motivation aufweisen, zichen
sie einen Personenkreis an, der sowohl intrinsisch als auch extrinsisch motiviert ist und sich
ohne die guten extrinsischen Bedingungen vielleicht anderen Berufen zuwenden wiirde —
und je mehr Personen dieses Personenkreises durch das Lehramt angezogen werden, umso
stirker sinke der prozentuale Anteil derjenigen Personen, die das Lehramt als einen compro-
mise betrachten und sich durch eine eher niedrige intrinsische Motivation auszeichnen. Die
Ergebnisse dieser Studie kdnnen daher fiir politische Akteure als Aufforderung verstanden
werden, die soziodkonomischen Bedingungen fiir Lehrkrifte zu verbessern bzw. bereits gute
soziookonomische Bedingungen beizubehalten. Die Ergebnisse dienen jedoch auch als Hin-
weis an Dozierende der Lehramtsausbildung, extrinsische Motive wie den Wunsch nach ei-
nem guten Gehalt neben intrinsischen oder altruistischen Motiven als legitime Studien- und
Berufswiinsche zu akzeptieren, solange sie mit intrinsischen Motiven einhergehen.

IV.

Die Lehramtsausbildung kann die Motive der Studierenden beeinflussen!

Auch wenn viele der Einflussfaktoren sehr allgemein ausfallen, ist es nicht so, als hitte die
Lehramtsausbildung keinerlei Bezugspunkte zu den Studien- und Berufswahlmotiven der
Studierenden, die sich fiir ein Lehramtsstudium entscheiden. So kann die Lehramtsausbil-
dung Studierende dazu anhalten, sich mit ihren eigenen Motiven fiir die Wahl des Studiums
bzw. des Berufes auseinanderzusetzen. Gerade Studierenden mit einem niedrig intrinsisch-
pragmatischen Motivprofil, die auch im deutschen Sample immerhin knapp ein Viertel der
Befragten ausmachen, konnten Beratungs- und Reflexionsangebote sowie die Moglichkeit
zu intensiven Praxiserfahrungen bereits wihrend des Studiums helfen, ihre Berufswahl zu
reflektieren und im Zweifelsfall frithzeitig zu dndern.

Sowohl Gottfredson (2005) als auch Holland (1997) benennen Griinde fiir dysfunktionale
Studien- oder Berufswahlentscheidungen — etwa die unterschiedliche Bereitschaft von Perso-
nen, sich Informationen iiber mégliche Berufe zu beschaffen, oder Unterschiede in ihrer Fi-
higkeit, diese Informationen im Hinblick auf eigene Interessen und Wiinsche zu reflektieren.
Entsprechend Ulichs (2004) Feststellung, dass es keine Motive gibe, die fiir das Lehramt dis-
qualifizierten, ist auch dieses Ergebnis vor allem als Aufforderung an die Lehramtsausbildung
zu verstehen: Da das Lehramt entsprechend Gottfredsons Theorie immer auch Studierende
nur deswegen anziehen wird, weil sich der Beruf auf Grund seiner hohen Sichtbarkeit auf der
beruflichen Landkarte dieser Studierenden befindet, ist es Aufgabe der Lehrerbildung, expli-
zite und angeleitete, eventuell auch verpflichtend zu besuchenden Reflexionsméglichkeiten
zu schaffen, die den Studierenden die dazu notwendigen Kompetenzen an die Hand geben.
Daneben zeigt diese Untersuchung jedoch, dass auch Lehramtsausbildungsprogramme selbst
einen Einfluss auf die Studien- und Berufswahlmotive ihrer Studierenden besitzen. In dezen-
tralisierten Systemen wie dem amerikanischen geschieht dies einerseits tiber Eingangstests,
mit denen die Zuginglichkeit des Studiums beschrinke und somit niedrig motivierte Studie-
rende abgehalten werden kénnen. Daneben setzen US-amerikanische Universititen jedoch
auf eine klare Kommunikation. Sie nutzen eindeutige Studiengangsbeschreibungen, um die
Motive, die sie von ihren Bewerberinnen und Bewerbern erwarten, und die Anforderun-
gen, die sie an ihre zukiinftigen Studierenden stellen, von Anfang an deutlich machen: , The
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Teaching Credentials Branch prepares socially just teachers and teacher leaders to be agents of
change, committed to equity and inclusion in culturally and linguistically diverse schools and
communities* (Sacramento State, College of Education (Hrsg.), o.a.].). Diese Moglichkeit
steht eingeschrinkt auch Universititen in Systemen mit zentraler Steuerung offen: Eine von
vornherein klare Kommunikation des Berufsbildes und der damit einhergehenden Anforde-
rungen bietet eine weitere Moglichkeit, das Motivprofil der zukiinftigen Studierenden von
Anfang an zu beeinflussen. Es bietet Ausbildungsprogrammen die Moglichkeit, einzelne As-
pekte des Berufsbildes hervorzuheben und somit gezielt Personenkreise mit einer spezifischen
Motivation anzusprechen — etwa idealistische Studierende oder solche, die neben einem fach-
lichen Interesse auch pidagogisch interessiert sind.

All dies zeigt, dass die Motive der Studierenden nicht nur durch iibergeordnete, schwer be-
einflussbare Faktoren determiniert sind. Auch die Lehramtsausbildung selbst ist aufgefordert,
sich aktiv mit den Studien- und Berufswahlmotiven ihrer Studierenden auseinanderzusetzen.
Es liegt an ihr, sie bei der Reflexion ihrer Studien- und Berufswahl zu unterstiitzen und so zu
einer reflektierten, guten Passung zwischen den Studierenden und dem von ihnen gewihlten
Beruf beizutragen.
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Anhang

Anhang I: Motivinventare der bisherigen Forschung

Anhang I-1: Ubersicht iiber die beriicksichtigten Studien (in Anlehnung an Rothland, 2014a)

Studie

Stichprobe (n, Details)

Format

Steltmann, 1980
(nach Ulich, 1998)

665

Lehramtsstudierende

Geschlossenes Verfahren

Qesterreich, 1987

257

Absolventen der PH Berlin (1978)

Geschlossenes Verfahren,

Motivkatalog
Grund- und Hauptschullehramts- Personliche,
Willer, 1993 165 studierende verschiedener pidagogischer teilstandardisierte
Hochschulen in Baden-Wiirttemberg Interviews
Terl'lart, Caerwenka, . Lehrkrifte aus Niedersachsen Geschlossenes Verfahren,
Ehrich, Jordan & Schmidt, 514 X .
(retrospektiv) Motivkatalog
1994
Flach, Liick & Preuss, 1995 458 Lehramtsstudierende aus Potsdam Gcsc.hlossenes Verfahten,
Motivkatalog
. Lehramtsstudierende sechs
Ulich, 2004 785 verschiedener Hochschulen Offene Befragung
Eberle & Pollak, 2006 1067 Lehramtsstudierende aus Passau Gesc.hlossenes Verfahten,
Motivkatalog
Herzog, Herzog, 2025 Primarlehrkrifte im Kanton Bern Geschlossenes Verfahren,
Brunner & Miiller, 2007 (retrospektiv) Motivkatalog
Foerster, 2008 304 Stl.ldlerende fiir das Lehramt der Gesc.hlossenes Verfahren,
Primarstufe, Bamberg Motivkatalog
. Schiiler niedersichsischer Gymnasien der
Nieskens, 2009 310 Stufen 11, 12, 13 Offene Befragung
STeaM (Syring, Weif3, Kindheitspidagogikstudierende
Keller-Schneider, 416 aus Deutschland, der Schweiz und f/[essh{(ostselnes Verfahren,
Hellsten & Kiel, 2017) Schweden otivkatalog
STeaM (erginzt durch . L
Lerche, Weifl & Kicl, 2013: 1249 é‘e:rellmtts;tudlerendc unterschiedlicher f/{essht)stselnes Verfahren,
Weift & Kiel, 2011) chuarte otviataiog
Jungert, Alm & 333 Schwedische Lehramtsstudierende Geschlossenes Verfahren,
Thornberg, 2014 im 1. Semester Faktorenanalyse
Sinclait, 2008 211 US—:}menkamsche Grundschullehramts- Geschlossenes Verfahren,
studierende Faktorenanalyse
Heinz, 2015 ) Zusammenstellung der Ergebnisse von Metaanalyse

41 (Meta-) Studien aus 23 Lindern
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Anhang 1-2: Motivinventare der einzelnen Studien (Teil 1/3; in einer Zeile stehende Motive
stehen nicht miteinander in Zusammenhang)

Motiv Steltmann, 1980

Terhart,
Czerwenka,
Ehrich, Jordan &

Flach, Liick &

Nr.  (nach Ulich, 1998) Oesterreich, 1987 Wiiller, 1993 Schmidt, 1994 Preuss, 1995
Interesse an der
Pro: Berufliche Eilll dl Cr};ge:é M e Kindern und xeiilllél;dgeglle nd ?nrtxlcrlldu;lgr und
1 Sicherheit und eanu Jugendlichen e | ormung et
freie Zeiteinteilun Jugendlichen arbeiten wollen Jugendlichen Personlichkeit
& zusammen bin arbeiten wollte der Kinder und
Jugendlichen
weil man als Leh- Verwirklichun weil ich die Titig-
5 o pidagogische  rer eine wichtige voenv;nter;stngun d keit fiir abwechs-  Interesse an beiden
Motivation gesellschaftliche Fihigkeiten lungsreich und Studienfichern
Aufgabe hat vielseitig hielt
weil die Titigkeit i ich d
als Lehrer interes- bechsl &el 1 BEINE €S 1 eresse an der
3 Pro: Fachinteresse  sant, vielseitig und abwee s"u.ngs-. . lssen in metnen Vermittlung von
. reiche Titigkeit Fichern weiter- ]
abwechslungsreich Wissen
it geben wollte
weil ich glaubte,
weil ich gerne man sei als Lehrer Einsicht in die
4 Pro: duflere Wissen in meinem  eigenstindiges Zzwi(Lﬁzreiu:lm gesellschaftliche
Griinde (z.B. NC) Wahlfach vermit-  Arbeiten er xonreten Bedeutung des
. beruflichen Arbeit
teln méchte . Lehrerberufs
weitgehend
autonom
weil ich in meiner ‘.)V611~1ch glaubte,
. in diesem Beruf
Schulzeit schlechte familire und Interesse an
5 Pro: Kenntnis Erfahrungen erzieherische ba . ﬂ? Eu Aufea psychologischen
des Berufs gemacht habe und ~ Titigkeit crufiiche Aulga Problemen und
ben gut mitein-
es besser machen . Fragestellungen
mécht ander verbinden zu
ochte koénnen
weil man als . .
PIr-O. . Lehrer gut berufli weil der Leh%‘er— allgemeiner
giinstige Berufs- - . beruf schon immer Wunsch nach
6 P che und politische  Fachinteresse . .
moglichkeiten Arbeit verbinden mein Traumberuf  akademischer
fiir Frauen kann gewesen ist Ausbildung
weil man als weil ich dachte,
Kontra: Angst Lehrer gut berufli- . . man habe eine Streben nach
. e Vereinbarkeit von o -
7 vor psychischen che und familiire Familie und Beruf wichtige gesell- gesichertem
Belastungen Aufgaben verbin- schaftliche Berufsweg
den kann Aufgabe
Kontra: weil ich den guten
on ral. 4 weil ich schon Lehrerinnen und instice Lage d
8 rriange n ¢ immer gerne Leh-  viel Freizeit Lehrern, die ich gunstige Lage der
pidagogische Hochschule
Neigung rer werden wollte gehabt habe, nach-

eifern wollte

— weiter auf nichster Seite
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Unzufriedenheit . L weil mich die im Lehrerstudium
. weil man in diesem wollte schon . . .o
mit dem . . Vorteile des ist das Studienziel

9 . . Beruf relativ viel immer Lehrer .

Sozialprestige des o Beamtenstatus leichter zu

Freizeit hat werden .
Lehrerberufs angezogen haben erreichen
Kontra: weil ich sympati- o lIschaft- weil ich dachte,

10 Ablehnung der sche Lehrer kenne lei has g;jf f) scna dass man als Leh-  Realisierung des
Abhingigkeitim  und es dhnlich c HVE ander rer bzw. Lehrerin 2. Studienwunsches
Lehrerberuf machen mochte wote viel Freizeit habe

weil ich schlechte
Kontra: dufSere Erfahrungen in der Beriicksichtioun
Gegengriinde, z.B.  weil ich als Lehrer  Hobby zum Beruf ~ Schule gemacht crocrsichiiguig
11 A . L des Wunsches der
ungiinstige Berufs-  viel Freizeit habe  machen wollen habe und es nun
. Eltern
aussichten besser machen
wollte
weil man im im Lehrerscudi
Lehrerstudium vorldufig die beste  weil ich glaubte, IIT[I .e Sr:rzu 1ulni
12 eine vielseitige Entscheidung/ die Ausbildung sei 1s' cin studienpiatz
S . . leichter zu
Allgemeinbildung ~ Wechsel méglich  relativ kurz
erhile bekommen
weil mich die gute weil ich mir ein
Bezahlung und . anderes Studium
13 die Sicherheit als Vorbilder nicht zugetraut
Beamter anziehen habe
weil mir nichts ich.
14 anderes eingefallen sienerer
. Arbeitsplatz
ist
weil ich mir ein
15 al?deres Studium kurze Ausbildung
nicht zugetraut
habe
weil die keine Chance im
16 Ausbildung relativ  urspriinglich
kurz ist angestrebten Beruf
17 guter Verdienst
kommt den
18 Fihigkeiten meines
Geschlechts sehr
entgegen
Studium an der
19 Universitit zu
schwer
20 gute Aufstiegs-
moglichkeiten
angesehene
21 Stellung in der
Gesellschaft
2 Empfehlung durch

die Berufsberatung
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Anhang 1-2: Motivinventare der einzelnen Studien (Teil 2/3; in einer Zeile stehende Motive
stehen nicht miteinander in Zusammenhang)

Herzog, Herzog,
Motiv Eberle & Pollak, Brunner &
Nr.  Ulich, 2004 2006 Miiller, 2007 Foerster, 2008 Nieskens, 2009
Al:belt mit adressetenbez.ogene Freude an Kindern Freude am . mit Kindern zu

1 Kindern und und pidagogische nd Jugendlichen Zusammensein reiten
Jugendlichen Motivation una JUBEnACRen it Kindern arbette
titigkeitsbezogene  berufliche Positive
Motive, z.B. Gestaltungs- Zusammenarbeit Exfahruneen in Wissen vermitteln,

2 abwechslungs- moglichkeiten mit anderen der Betreiun von anderen etwas
reiche, interessante  und Heraus- Menschen Kindern & beibringen wollen
Arbeit forderungen ¢
cigene Erfah-
rungen — jeweils
positiv/negativ—  Schule verbessern  Abwechslungs-

L . . Interesse am Beamtenstatus,

3 mit Kindern, und Schiiler reichtum der Unterricht Ferien. Verdienst
Schule, Lehrern, fordern Aufgaben nrerrichten crien, verdiens
Eltern als Lehrer
und Praktika
die Antizipation
positiver Folgen Interesse an und Freiheit in der Vorteile des Berufs

4 fiir die eigene Fihigkeiten in Gestaltune der Interesse am wie Zeiteinteilung,
Person, z.B. Studien- und ioenen Agb i« Erzichen Abwechslung,
Lebensfreude Unterrichtsfichern  <'81 A€ lernen kénnen
durch Kinder
extrinsische
Motive: Einteilung

5 Iit: AIIE’ erlitsrzlelt, Vs;bllde;. gute Allgemein- Vielseitigkeit des  Interesse am Beruf,
ange rerien, B¢ posttive bildung Lehrerberufs am Fach
Beamtenstatus/ Erinnerungen
Arbeitsplatzsicher-
heit, gutes Gehalt
Vereinbarkeit von berufliche M?ghChkelt’ eigene Noten geben,

6 Familic und Beruf Rahmen- weiter zur Schule  pidagogische Disziplin

bedingungen zu gehen Fihigkeiten P
inhaldiche bz keine Alternative positive Erfah- wegen eigener

7 fachbezogene ' und niedrige gute Fachaus- rungen in der positiver
Interesseﬁ Studienan- bildung Begleitung von Erfahrungen mit

forderungen Lernprozessen Kindern
die subjektive sdacogisch
Kompetenz bzw. . Interesse an Interesse an pacagaglsch

8 . .. Einfluss anderer . . - sinnvoll arbeiten
Eignung fiir den Unterrichtsfichern  Studieninhalten
Beruf wollen
die subjektive musisch-kreative StucPurP als

o e personlich macht Spaf3,
9 Berufung oder Titigkeiten im . .
. bereichernde bereitet Freude
., Traumberuf’ Lehrerberuf
Erfahrung

gesellschafts- .. . 1 .

bezosene Motive Interesse fiir eigene Fihigkeiten  Eltern sind Lehrer/
10 5 ’ musisch-kreative  in den gewihlten  eigene Lehrer als

z.B. gesellschaftlich
wichtiger Beruf

Ausbildung

Fichern

Vorbild

— weiter auf nichster Seite
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Lernprozesse in

11 Gang setzen und SlChérhmt des
. Arbeitsplatzes
Begleiten
gute glinstige

12 Weiterbildungs- Arbeitszeit-
moglichkeiten regelungen
Beitrag zur Maglichkeit zur

13 Verbesserung der  Arbeit in der Nihe
Gesellschaft des Wohnorts

Niitzlichkeit der

14 Zugang zu weite-  Studieninhalte
ren Ausbildungen  iiber den Lehrer-

beruf hinaus

1s Vereinbarkeit von ~ Ansehen des
Familie und Beruf  Lehrerberufs

relativ kurze

16 guter Lohn Studiendauer

fehlendes Inter-

17 Ferien esse an anderen

Studienrichtungen

18 guter gesellschaft-  Nihe des Studien-
licher Status ortes zum Wohnort
nicht fiir einen . .

19 Beruf entscheiden Studium n.ld.lt
Kénnen allzu schwierig
kiirzeste Moglich-

20 keit, Beruf
zu erwerben
Priifung fiir andere

21 Ausbildung nicht
geschafft

22
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Anhang 1-2: Motivinventare der einzelnen Studien (Teil 3/3; in einer Zeile stehende Motive
stehen nicht miteinander in Zusammenhang)

Syring, Weif3, Keller-
Schneider, Hellsten &
Kiel, 2017, erginzt
um Lerche, Weif! & Kiel,
Motiv 2013 (LWK) und Weiff  Jungert, Alm &
Nr. & Kiel, 2011 (WK) Thornberg, 2014 Sinclair, 2008 Heinz, 2015
intrinsic factors
pidagogische Arbeit I perceive teaching as working with (enjoyment of teaching,
mit Kindern stimulating and fun children job satisfaction,
creativity)
intellectual stimulation — | cerest i
2 Idealismus I like teaching love of learning in a {nterest in
. their subject
particular area
intellectual stimulation —
. . love of teaching in a
. . I am very interested in .
Fordern bei besonderen . . particular area, .
3 . the subjects I will . . altruistic reasons
Bedingungen . imparting knowledge
become a teacher in .
and promoting respect
for knowledge
feeling enthusiastic
fachspezifisches about students in the . o
4 Vermittlunesinteresse ages I plan to teach, altruism extrinsic reasons
& I would like to help and
support them
Erinnerungen an eigene as a teacher I can help authority and ComRatlblllty of the ‘
5 Betreuungserfahrungen/ and support under- leadershi teaching profession with
an die Schulzeit (LWK)  privileged young people cadersip family responsibilities
as a teacher [ can make  self-evaluation fallback (last resort)
6 leichtes” Studium a valuable contribution  (calling, always ar arc astreso
to society wanted) caree
Interesse an Studien- teaching will allow me  personal and .
. . R . . teacher education as a
7 inhalten und wissen- to render social service  professional ineboard®
schaftlichem Arbeiten  to society development »SprHghoar
. . career change . .
8 Bezahlung und Prestige teachm.gt\;v illbea (2. Wahl aus cgf}ﬁdence in teaching
secure Jo verschiedenen Griinden) abiiity
life-fit (compatibility
9 keine andere berufliche  teaching will provide me with a home situation  prior teaching and
Perspektive with reliable income and the demands of learning experience
work and family)
Arbeitszeiteinteilung ceacher T will h ‘or experien
10  und berufliche s a reacher LWILHAVE 4 fluence of others priorexperience as
. . good working hours teachers
Sicherheit
11 Empfehlung der Eltern nature of teaching work influence of family
und Freunde members
Lehramt als Notlgsung . L. .
12 (LWK, WK) working conditions influence of others
Arbeitszeiteinteilung io-cultural
13 und berufliche socio-auitura
. . influences
Sicherheit

— weiter auf nichster Seite
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14

Familienvertriglichkeit

(LWK, WK)

15

mangelnde Kenntnisse
und Interessen (LWK)

16

17

18

19

20

21

22
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Anhang I-3: Motivinventare geordnet nach vergleichbaren Motiven (Teil 1/3; kursiv gesetzte
Motive wurden mehreren Kategorien zugewiesen)

Steltmann, 1980

Terhart,
Czerwenka,
Ehrich, Jordan &

Bezeichnung (nach Ulich, 1998) Oesterreich, 1987 Wiiller, 1993 Schmidt, 1994
mit Kindern und weil ich gerne
Al:belt mie Pro: pidagogische ]uge.ndhchen mit Kindern und
Kindern und o arbeiten wollen/ .
. Motivation A Jugendlichen
Jugendlichen erzieherische .
1 arbeiten wollte
Titigkeit
Zusammensein weil ich gern mit
mit Kindern und Klnderr'l und
. Jugendlichen
Jugendlichen .
zusammen bin
Férderung von
Kindern und
Jugendlichen mit
besonderen
Bildungsvoraus-
setzungen
Inter m weil ich gerne weil ich gerne das
Un:e::is:hien / Wissen in meinem Wissen in meinen
Wissen vermitteln Wahlfach vermit- Fichern weiter-
ssen vermitte teln méchte geben wollte
fz:it:ies Pro: Fachinteresse Fachinteresse
. weil ich dachte,
weil man als awas gescllschaft-  man habe cin
Gesellschaftliche Lehrer eine wich- o o c0CSCAlE Man Aabe eine
. lich verindern wichtige gesell-
Relevanz tige gesellschaft- -
liche Aufeabe hat wollen schaftliche
che Aulgabe hia Aufgabe
Anspruchs- weil die Ta.ngkelt weil ich die
als Lehrer inter- . 1 o
volle und essant. vielseiti abwechslungs- Tirigkeit fiir
abwechslungs- ’ 8 reiche Titigkeit abwechslungsreich
. s T . und abwechslungs- e
reiche Titigkeit L und vielseitig hielt
reich ist
weil ich glaubte,
man sei als Lehrer
Selbstbestimmte PTO: benfﬂ iche . eigenstindiges bzw. Lehrerin in
Arbeitseinteilun Sicherheir und freie Arbeiten der konkreten
8 Zeiteinteilung beruflichen Arbeit
weitgehend
autonom
weil ich schon wollte schon immer weil der Lehrer-
Lehramt als immer gerne Lehrer werden/ beruf schon immer
Traumberuf Lehrer werden Hobby zum Beruf ~ mein Traumberuf
wollte machen wollen gewesen ist
weil mich die gute weil mich die
Bezahlung und . Vorteile des
Gehalt die Sicherbeit als guter Verdienst Beamtenstatus
Beamter anziehen angezogen haben

— weiter auf nichster Seite



Anhang I: Motivinventare der bisherigen Forschung

341

Pro: berufliche

weil mich die gute

weil mich die

berufliche . ; . Bezahlung und sicherer Vorteile des
113 Sicherheit Sl[.hm.’haf und freie die Sicherbeit als Arbeitsplatz Beamtenstatus
Zeiteinteilung .
Beamter anziehen angezogen haben
. angesehene
12 5 ;}testellschafthcher Stellung in der
atus Gesellschaft
weil man in die- weil ich dachte,
sem Beruf relativ dass man als
13 8 Freizeit viel Freizeit hat/ viel Freizeit Lehrer bzw.
weil ich als Lehrer Lehrerin viel
viel Freizeit habe Freizeit habe
weil ich glaubte,
weil man als in diesem Beruf
Vereinbarkeit Lehrer gut beruf- Vereinbarkei familiire und be-
14 9 von Beruf und liche und familidre o o nPATKEILYOR — fiche Aufgaben
o1 Familie und Beruf L
Familie Aufgaben gut miteinander
verbinden kann verbinden zu
koénnen
weil man im
Polyvalenz des Lehrerstudium
15 6 Studiums/ eine vielseitige
Allgemeinbildung Allgemeinbildung
erhilt
16 4 Karriere- Gute Aufstiegs-
méglichkeiten moglichkeiten
Niedrige Studien-  Pro: iufSere Griinde Stu'dlun? an der
17 6 Universitit zu
anforderungen (z.B. NC)
schwer
. . weil ich glaubte,
18 5 Kurzes Studium :V?ltfliﬁisibildung kurze Ausbildung  die Ausbildung sei
catviurz s relativ kurz
weil mir
19 4 Interesselosigkeit nichts anderes
cingefallen ist
vorliufig die beste
Entscheidung/
20 7 Studium als Wechsel méglich/
Notlésung keine Chance im
urspriinglich ange-
strebten Beruf
weil ich in meiner weil ich den guten
Schulzeit schlechte Lehrerinnen und
Erfahrungen Lehrern, die ich
gemacht habe und gehabt habe, nach-
2 9 Biographische Pro: Kenntnis des  es besser machen cifern wollte/weil
Erfahrungen Berufs mochte/weil ich ich schlechte
sympatische Erfahrungen in der
Lehrer kenne und Schule gemacht
es dhnlich machen habe und es nun
mochte besser machen wollte
Vorbilder/
22 6 externe Einfliisse Empfehlung durch

die Berufsberatung

— weiter auf nichster Seite
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Sonstiges

Pro: giinstige
Berufsmaglichkeiten
fiir Frauen

weil ich mir ein
anderes Studium

nicht zugetraut
habe

Verwirklichung
von Interessen und

Fihigkeiten

weil ich mir ein
anderes Studium

nicht zugetraut
habe

Kontra: Angst vor
psychischen
Belastungen

weil man als
Lehrer gut berufli-
che und politische
Arbeit verbinden
kann

kommt den
Fihigkeiten meines
Geschlechts sehr

entgegen

Kontra: mangeln-
de pidagogische
Neigung

Unzufriedenheit
mit dem Sozial-
prestige des
Lehrerberufs

Kontra:
Ablehnung der
Abhingigkeit im
Lehrerberuf

Kontra: dufiere
Gegengriinde, z.B.
ungiinstige Berufs-
aussichten
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Anhang I-3: Motivinventare geordnet nach vergleichbaren Motiven (Teil 2/3; kursiv gesetzte

Motive wurden mehreren Kategorien zugewiesen)

Herzog,
Herzog, Brun-
Flach, Liick & Eberle & ner & Miiller,
ID n Bezeichnung Preuss, 1995  Ulich, 2004 Pollak, 2006 2007 Foerster, 2008
Interesse an der
Entwicklung dressaten
Arbeit mit und Formung  Arbeir mit i Zessane —n d Lernprozesse Inter .
1 13 Kindernund  der Persénlich-  Kindern und ° doge T uh in Gang setzen Erzc; issrel .
Jugendlichen  keit der Kinder Jugendlichen PRCABOBISAE nd begleiten ene
. Motivation
und Jugendli-
chen
die Antizipation
Zl.lsam.rtn en- gf)s?vcr. Folgen Freude an Freude am
2 5 se.m i urdie clgene Kindern und Zusammensein
Kindern und Person, z.B. ] dlich it Kind
Jugendlichen Lebensfreude ugendiichen it Rindern
durch Kinder
Forder‘ung Arbeit mit
von Kindern .
Kindern und
und Jugend- .
lichen mit Jugendlichen
3 4 (auf Grund
besonderen .
X von Beispiel-
Bildungs-
voraus nennungen aus
der Publikation)
setzungen
Interesse am
X Interesse an der
Unterrichten/ . Interesse am
4 7 ) Vermittlung .
Wissen . Unterrichten
. von Wissen
vermitteln
Interesse an
beiden Studien- Interesse an Inter N
. fichern/Inter-  inhaltliche bzw. und Fihigkeiten € es.se & Interesse
Fachliches . . Unterrichts- )
5 12 esse an psycho- fachbezogene  in Studien- und an Studien-
Interesse ) . fichern/gute )
logischen Interessen Unterrichts- Fachaushildun inhalten
Problemen und fichern achausblidung
Fragestellungen
Einsicht in die Ezszf)llgsecr}ll; ~ Beitrag zur
6 10 ('iesellschaft— gesellschaftliche Motive, 2.B. Verbesserung
liche Relevanz  Bedeutung des .
gesellschaftlich der Gesellschaft
Lehrerberufs L
wichtiger Beruf
titigkeitsbezo-
Anspruchs- gene Motive, Berufliche
volle und z.B. abwechs- Gestaltungs- Abwechslungs-  Vielseitigkeit
7 8 abwechslungs- lungsreiche, moglichkeiten  reichtum der des Lehrer-
reiche interessante, und Heraus- Aufgaben berufs
Titigkeit selbstbestimmte  forderungen
Arbeit

— weiter auf nichster Seite
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titigkeitsbezo-
) gene Motive,
S;l‘:)::ll:e z.B. abwechs- Freiheit in der  giinstige
8 11 j\rb it f' lungsreiche, Gestaltung der  Arbeitszeit-
inteils n interessante, eigenen Arbeit  regelungen
elntetiung selbstbestimmte
Arbeit
Lehramt als die subjektive
9 5 Berufung oder
Traumberuf w
Traumberuf'
extrinsische
Motive:
Einteilung der
Arbeitszeit, berufliche
10 11 Gehalt lange Ferien, Rahmen- guter Lohn
Beamtenstatus/  bedingungen
Arbeitsplatz-
sicherbeit, gutes
Gebalt
extrinsische
Motive:
Einteilung der
berufliche Strében nach Arbeztszez‘t, berufliche Sicherheit des
11 13 . R gesichertem lange Ferien, Rahmen- .
Sicherheit . Arbeitsplatzes
Berufsweg Beamtenstatus/  bedingungen
Arbeitsplatz-
sicherbeit, gutes
Gehalt
2 s Gesellschaft- gu}:eir:[ig.es;ll— Ansehen des
licher Status schatthicher Lehrerberufs
Status
extrinsische
Motive:
Einteilung der
Arbeitszeit, berufliche
13 8 Freizeit lange Ferien, Rahmen- Ferien
Beamtenstatus/  bedingungen
Arbeitsplatz-
sicherbeit, gutes
Gehalt
Vereinbarkeit Vereinbarkeit  berufliche Vereinbarkeit
14 9  von Beruf von Familie Rahmen- von Familie
und Familie und Beruf bedingungen und Beruf
Polyvalenz des  Alleemeiner gute Allgemein- Niitzlichkeit
A & bildung/ der Studien-
Studiums/ Wunsch nach . .
15 6 . . Zugang zu inhalte Giber
Allgemein- akademischer h
bildun Ausbildun weiteren den Lehrer-
8 5 Ausbildungen  beruf hinaus
L gute Weiter-
16 4 Kz.l.rrl.e re A bildungs-
méglichkeiten s .
moglichkeiten

— weiter auf nichster Seite
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im Lehrer-
studium ist
das Studienziel keine Alter-
Niedrige leichter zu native und . .
. . . L Studium nicht
17 Studien- erreichen/im niedrige ..
. . allzu schwierig
anforderungen Lehrerstudium Studienanfor-
ist ein Studien- derungen
platz leichter
zu bekommen
Kurzes lfurzes.te Még- relativ kurze
18 R lichkeit, Beruf .
Studium Studiendauer
zu erwerben
nicht fiir fehlendes Inter-
19 Interesse- einen Beruf esse an anderen
losigkeit entscheiden Studienrich-
koénnen tungen
.. keine Alternati-  Priifung fiir
. Realisierung L
20 Studium als des 2. Seudien- ve und niedrige  andere
Notlésung . Studienanforde-  Ausbildung
wunsches 5
rungen nicht geschafft
cigene Erfah- positive
rungen — je- Erfahrungen in
weils positiv/ der Betreuung
. . negativ —mit  Vorbilder von Kindern/
Biographische . L o
21 Exfah Kindern, Schu- und positive positive
riahrungen le, Lehrern, Erinnerungen Erfahrungen in
Eltern als der Begleitung
Lehrer und von Lern-
Praktika prozessen
Beriicksich-
2 Externe tigung des Einfluss
Einfliisse Wunsches der anderer
Eltern
Sonstiges
eigene
. S pidagogische
die subjektive Zusammen- oo
N Schule L Fihigkeiten/
glinstige Lage ~ Kompetenz rbessern und arbeit mit cers
der Hochschule bzw. Eignung verbesserii t anderen cgene
. Schiiler férdern Fihigkeiten in
fiir den Beruf Menschen .
den gewihlten
Fichern
Méglichkeit, Studium als
weiter zur persénlich
Schule zu bereichernde
gehen Erfahrung
Nihe des
isch Studienortes
Eiz;?ce . zum Wohnort/
eative Méglichkeit
Titigkeiten im beit i
Lehrerberuf zur Arbeit in
der Nihe des
Wohnorts

Interesse fiir
musisch-kreative

Ausbildung
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Anhang I-3: Motivinventare geordnet nach vergleichbaren Motiven (Teil 3/3; kursiv gesetzte

Motive wurden mehreren Kategorien zugewiesen)

Syring, Weif3,
Keller-Schnei-
der, Hellsten &
Kiel, 2017,
erginzt um
Lerche, Weif &
Kiel, 2013
(LWK) und Jungert, Alm &
Nieskens, Weifd & Kiel,  Thornberg,
ID n Bezeichnung 2009 2011 (WK) 2014 Sinclair, 2008 Heinz, 2015
feeling enthu-
mit Kindern siastic about altruistic
Arbeit mit zu arbeiten/ pidagogische  students in the workine with  7¢0m =
1 13 Kindernund  pidagogisch Arbeit mit ages I plan to chil drer% work with
Jugendlichen  sinnvoll Kindern teach, I would children/
arbeiten wollen like to help and adolescents
support them
Zusammen- nature of
) s sein mit teaching work —
Kindern und social nature of
Jugendlichen teaching
Forderung
von Kindern
dJ d as a teacher [
nnd Jugend- Fordern bei can helpand  altruism —
lichen mit .
3 4 besonderen support un- helping others
besonderen . .. .
. Bedingungen  der-privileged  in need
Bildungs- oung people
voraus young peop
setzungen
intellectual
stimulation —
Wissen love of teaching
Interesse am . . ) , L
. vermitteln, fachspezifisches in a particular  intrinsic factors
Unterrichten/ . . . )
4 7 ) anderen etwas ~ Vermittlungs- area, imparting  (enjoyment of
Wissen o . .
. beibringen interesse knowledge & teaching)
vermitteln .
wollen promoting
respect for
knowledge
Interesse an I am very intellectual
. Interesse Studien- interested in stimulation — . . .
Fachliches . . . interest in their
5 am Beruf, inhalten und  the subjects I Jove of learning A
Interesse . . . . subject
am Fach wissenschaft-  will becomea  in a particular
lichem Arbeiten teacher in area
as a teacher
I can make a
valuable con- ..
o . altruistic
tribution to altruism — have
Gesellschaft- . . . . reasons —
6 10 . Idealismus society/teaching an impact on .
liche Relevanz . . contribute to
will allow me  society .
society
to render
social service
to society

— weiter auf nichster Seite
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Anspruchs-

nature of
volle und ceachi K
7 8 abwechslungs- cachung work
. busy and varied
reiche o
Titigkeit wor
Vorteile des A‘rbe‘z‘tszezt—
Selbstbe- . einteilung . .
X Berufs wie . as a teacher [ working extrinsic
stimmte L und berufliche . o
8 11 . Zeiteinteilung, . ; will have good  conditions — reasons —
Arbeits- Abwechslun Sicherheit — tkine hour b h 5
cinteilung wechslung, ) ) i working hours  work hours ours
Lernen kénnen * 7"
einteilung
o s Lehramt als ;elfl—l?r\;alualnon
Traumberuf cating, atways
wanted)
Beamtenstatus,  Bezahlung und tcac}'lzlng will working extrinsic
10 11 Gehalt Ferien, Prestige — P r,OVI e.me conditions — reasons —
Verdienst Bezahlun, with reliable salar pa
g income v 2
Arbeitszeit
berufliche Bm'mtemtﬂtux, ezntezlftng u'nd eaching will be wor/e'm’g extrinsic
11 13 . . Ferien, berufliche Sicher- X conditions — reasons —
Sicherheit . . . a secure job . . . .
Verdienst heit — berufliche Jjob security Jjob security
Sicherheit
Gesellschaft- Bezahlung extrinsic
12 5 |, und Prestige — reasons —
licher Status .
Prestige status
Beamtenstatus, working
13 8 Freizeit Ferien, conditions —
Verdienst vacation time
life-fic
' ' Familienver- (c?mpatlblllty compaubxht.y
Vereinbarkeit I with ahome  of the teaching
triglichkeit — .
14 9 von Beruf situation and  profession
o1 (W/K 2013, . .
und Familie the demands with family
L/W/K 2013) ele s
of work and responsibilities
family)
Polyvalenz lvvalent tzachetr'
des Studiums/ polyvalente education as a
15 6 . Qualifikation Lspringboard
Allgemein- pring
. (W/K 2011) (to other
bildung .
occupations)
personal and teacher
Karriere- professional edur‘ﬂtzon as f
16 4 . 3 development —  ,springboard
méglichkeiten e
career (within the
advancement occupation)
Niedrige . «
17 6 Studien- oleiches
Studium
anforderungen
Kurzes
185 Studium

— weiter auf nichster Seite
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keine andere

berufliche
Interesse- Perspektive/
19 1 ie lc:ssi: mangelnde
osigie Kenntnisse
und Interesen
(LWK)
Studium als Lehrame als fallback (last
20 Notlosun Notlésung career change resort) career
otlésung (LWK, WK) esort) caree
wegen eigener
%?;;Ejiflgen Erinnerungen prior teaching
Biographische mit Kindern/ an eigene and le.arnmg
21 Exfahrungen Fltern sind Betreuungs- experience/
& L lfr r/s ven erfahrungen/ prior experience
L:hrzr :lsge € an die Schulzeit as teachers
Vorbild
influence of
Externe Empfehlung influence of family mer-
22 Einfliisse der Eltern und others bers/of others/
Freunde socio-cultural
influences
Sonstiges
I like teaching/
Noten geben, i pCLC.‘:ve authority and  confidence in
Disziplin caching as leadership teaching ability
stimulating
and fun
personal and L
fossional other intrinsic
macht Spaf3, ‘Zm P . Jactors (job
bereitet Freude cvetoprmen satisfaction,
personal creativity)
development
nature of
teaching work —

suitable career
for a woman

working
conditions —
pleasant
working
environment
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Anhang II: Leitfiiden der qualitativen Interviews

Anhang II-1: Leitfaden fiir die qualitativen Interviews mit Studierenden

Thema Beispielfragen
1. Motive
Einstiegsfrage: Warum wollen Sie Lehrer's werden?

Weitere Motive

Verwendet, falls der Interviewte nur eines oder wenige Motive nennt:
Gibt es noch andere Motive, weswegen Sie Lehrer werden wollen?

Motive von Peers

Verwendet, um herauszufinden, ob der Interviewte etwas iiber die
Berufswahlmotive seiner Mitstudierenden weiff:

Wissen Sie, warum Thre Kommilitonen Lehrer/Lehrerinnen werden wollen?
‘Wenn ja, warum?

Unterschiede Falls der Téilnehmende iiber die Motive seiner Mitstudierenden spricht.
zwischen Glauben Sie, dass sich die Motive Threr minnlichen und weiblichen
Geschlechtern Mitstudierenden unterscheiden? Wenn ja, inwiefern?

Unterschiede Falls der Teilnehmende iiber die Motive seiner Mitstudierenden sprichr.
swischen Studien- ‘Warum haben Sie sich genau fiir diese Schulart/diese Ficher entschieden?
. ) Was glauben Sie — wollen Studierende fiir andere Schularten/fiir andere

gingen/Fichern

Ficher aus anderen Griinden Lehrkrifte werden?

Versteckte Motive/
Soziale Erwiinschtheit

Diese Frage wird nur gestellt, wenn die Gesprichsatmosphiire offen und
vertrauensvoll ist und der Interviewte bisher iiberwiegend iiber sozial erwiinschte
Motive gesprochen hat.

Gibt es Griinde fiir den Lehrerberuf, tiber die man normalerweise nicht spriche?

2. Bedingungen des Lehrerberufs

Einstiegsfrage: ‘Was bedeutet es, in diesem Land Lehrer zu sein?

Interviewte kinnen auf diese offene Frage mit sehr unterschiedlichen Antworten

reagieren, sowohl beziiglich des Inhalts als auch beziiglich der Tiefe der Antwort

(konkrete Bedingungen vs. gesamzigesellschaftliche Betrachtungen). Abhingig von
All . Inhalt und Tiefe der Antworten gibt es verschiedene migliche Nachfragen. Alle

gemetne Unterfragen dieses Interviewteils sind als optional zu verstehenund kinnen, je
Nachfragen " sen . P : /
nach Gespriichsverlauf, im Rahmen der Techniken des problemzentrierten Inter-
views als allgemeine Sondierungen behandelt, im Anschluss als Ad-hoc-Fragen
gestellt oder komplett gestrichen werden.

Ist das ein guter Job? Wie sind die Bedingungen fiir Lehrer in diesem Land?
Rolle der Gesellschaft Hat die Gesellschaft einen Finfluss darauf, wer Lehrer wird?

Wenn ja, inwiefern? Wie nehmen Sie das Ansehen der Lehrer wahr?
politische Kann die Politik beeinflussen, wie es ist, in diesem Land Lehrer zu sein?
Rahmenbedingungen Wenn ja, wie?

Anforderungen Ist es eigentlich schwer, Lehrer zu werden? Sind Lehramtsstudiengiinge

attraktive Studienginge?

kulturelle Elemente

Glauben Sie, dass es irgendeinen kulturellen Faktor gibt, der einen Einfluss
hat? Wenn ja, welchen?

Einzigartigkeit

Wias ist besonders in diesem Land? Glauben Sie, es gibt etwas, das hier
einzigartig ist? Wenn ja, was?

— weiter auf nichster Seite

15 Die Interviewleitfiden sind nicht gegendert, da der Genus der Fragestellung je nach Geschlecht der bzw. des

Befragten angepasst wird.
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Thema Beispielfragen

3a. Validierung, Vertiefung (mit leerem Fragebogen, fiir Interviewbefragte, die nicht an der
quantitativen Befragung teilgenommen haben)

Einstiegsfrage: Betrachten Sie bitte den Fragebogen. Gibt es Motive, die...
Unvollstindigkeit ... Ihrer Meinung nach fehlen,
Nicht zutreffende . . .

. ... in diesem Land so keine Rolle spiclen,
Motive

. ... tiber die Sie mir noch mehr sagen wollen, z.B. weil sie wichtig sind,
Vertiefung

wir bisher aber noch nicht dariiber gesprochen haben.

3b. Validierung, Vertiefung (mit eigenem Fragebogen, fiir Interviewbefragte, die an der
quantitativen Befragung teilgenommen haben)

Betrachten Sie bitte die Motive, bei denen Sie ,,stimmt tiberhaupt nicht“

I]i;irliltiegsgaffc:n 4 angekreuzt haben. Haben Sie das angekreuzt, weil das Motiv fiir Sie
Mcti putrerende persdnlich nicht wichtig ist, oder weil es in Threm Land keine Rolle spielt
otve (Beispiel auf Nachfrage)?
Betrachten Sie den Fragebogen bitte nochmals. Gibt es Motive, die...
Unvollstindigkeit ... Threr Meinung nach fehlen,
Vertiefung ... tiber die Sie mir noch mehr sagen wollen, z.B. weil sie wichtig sind,

wir bisher aber noch nicht dariiber gesprochen haben.

Anhang II-2: Leitfaden fiir die qualitativen Interviews mit Dozierenden

Thema Beispielfragen
1. Motive

Sie unterrichten Studierende, die spiter einmal Lehrkrifte werden wollen —
Einstiegsfrage: haben Sie eine Ahnung, warum diese Studierenden Lehrerinnen bzw. Lehrer
werden wollen?

Verwencdet, falls der Interviewte nur eines oder wenige Motive nennt:
Glauben Sie, dass es auch noch andere Motive gibt?

Verwendet, falls die Universitirslehrkraft Kurse fiir mebrere Schularten oder

Weitere Motive

Unterschiede Fiicher gibt:

zwischen Studien- Sie unterrichten ja Lehramtsstudierende fiir verschiedene Schularten/

gingen/Fichern verschiedene Ficher. Glauben Sie, dass es Unterschiede zwischen den
Studierenden der verschiedenen Schularten/Fichern gibt?

Unterschiede . . . . . S

. Glauben Sie, dass sich die Motive minnlicher und weiblicher

zwischen . . L.
Lehramtsstudierender unterscheiden? Wenn ja, inwiefern?

Geschlechtern

Diese Frage wird nur gestellt, wenn die Gesprichsatmosphiire offen und
Versteckte Motive/ vertrauensvoll ist und der Interviewte bisher iiberwiegend iiber sozial erwiinschte
Soziale Erwiinschtheit Motive gesprochen hat.

Gibt es Griinde fiir den Lehrerberuf, iiber die man normalerweise nicht spriche?

— weiter auf nichster Seite
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Thema Beispielfragen

2. Bedingungen des Lehrerberufs

Denken Sie bitte erneut an Thre Studierenden. Was glauben Sie, bedeutet es

Einstiegsfrage: fiir sie, in diesem Land Lehrer zu sein?

Interviewte kinnen auf diese offene Frage mit sehr unterschiedlichen Antworten

reagieren, sowohl beziiglich des Inhalts als auch beziiglich der Tiefe der Antwort

(konkrete Bedingungen vs. gesamigesellschaftliche Betrachtungen). Abhingig von
All . Inhalt und Tiefe der Antworten gibt es verschiedene magliche Nachfragen. Alle

gemeine X . . . < .
Nachfragen Unte;ﬁﬂger{ dieses [nter?/zewtez/x sind als optzo(zal zu verstehen und /feonnen, Jje
nach Gesprichsverlauf, im Rahmen der Techniken des problemzentrierten Inter-
views als allgemeine Sondierungen behandelt, im Anschluss als Ad-hoc-Fragen
gestellt oder kompletr gestrichen werden.

Ist das ein guter Job? Wie sind die Bedingungen fiir Lehrer in diesem Land?
Rolle der Gesellschaft Hat die Gesellschaft einen Einfluss darauf, wer Lehrer wird?

‘Wenn ja, inwiefern? Wie nehmen Sie das Anschen der Lehrer wahr?
politische Rahmen- ~ Hat die Politik einen Einfluss darauf, wie es ist, in diesem Land Lehrer zu sein?
bedingungen Wenn ja, inwiefern?

Anforderungen Ist es eigentlich schwer, Lehrer zu werden? Sind Lehramtsstudienginge

attraktive Studienginge?

Glauben Sie, dass es irgendeinen kulturellen Faktor gibt, der einen Einfluss hat?

kulturelle Elemente Wenn ja, welchen?

Wias ist besonders in diesem Land? Glauben Sie, es gibt etwas, das hier

Einzigartigkeit N .
i einzigartig ist? Wenn ja, was?

3. Validierung, Vertiefung

Einstiegsfrage: Betrachten Sie bitte den Fragebogen. Gibt es Motive, die...
Unvollstindigkeit ... Ihrer Meinung nach fehlen,
Nlcht zutreffende ... in diesem Land so keine Rolle spielen,
Motive

. ... tiber die Sie mir noch mehr sagen wollen, z.B. weil sie wichtig sind, wir
Vertiefung

bisher aber noch nicht dariiber gesprochen haben.
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Anhang III: Ubersicht der Interviewpartner, geordnet nach Erhebungsland

Anhang III-1: Schwedische Interviewpartner (Anmerkung zur Schulart: Man studiert in
Schweden Vorschule (Vor.), Grundschule mit den Klassen F (0)-3 (Pri.), 4-6 (Sek. 1) oder
kombiniert Grundschule 7-9 und Gymnasium, Klassen 10-12 (Sek. 2))

Ausge-
bildete
Lehrkrafe?  Fragebogen-
Kiirzel = Status  Geschlecht Schulart  Ficher/Position  (Dozenten) validierung? ~ Sonstiges

Schweden
SS1 Student Q Pri. - Ja (leer)
Schwedisch,
SS2 Student Q Sek. 2 Englisch Ja
$$3  Sudent  ©Q Sek. 1 ] Migrations-
Hden e B : hintergrund
Universitire
PS1 D Q All Lehrer- Nei Nei
ozent € und Polizisten- emn en
ausbildung
All Fachdidaktik
PS2  Dozent Q © Vi Naturwiss. Nein Ja
Sek. 2 .
(Geographie)
PS3 Dozent 3 Alle Bildungssoziologe Ja ? Forscht auf

dem Gebiet
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Anhang I1I-2: Interviewpartner Ruminien (Anmerkung zu den Studiengingen: Man studiert
entweder Kindergarten und Grundschule (Vor. Pri.) zusammen oder Gymnasium, d.h. Klas-
sen 5-8, zusammen mit Lyzeum, d.h. den Klassen 9-12 (Sek. 1/2))

Ausge-
bildete
Lehrkraft?  Fragebogen-
Kiirzel Status  Geschlecht Schulart  Ficher/Position  (Dozenten) validierung? — Sonstiges

Ruminien
Vor./ Sprach-
SRI Student ? Pri. B Ja probleme
Sozialwiss. .
SR2  Student Q Sek. 1/2 Ausrichtung Nein
Deutsch,
SR3  Student  Q  Sek 1/2 | Ruménisch - Ja (eer)
uden o deutschsprachige a et
Abteilung
Fachdidaktik
PR1  Dozent I3 Sek. 1/2  der Geistes- und Ja Ja
Sozialwiss.
Leiterin
der deutsch-
PR2  Dozent Q Alle sprachigen Ja Ja
Lehrerausbildung
Direktor des Sk
PR3  Dozent Q Alle Department of Ja Ja ype
Interview

Education
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Anhang I1I-3: Interviewpartner USA (Anmerkung zu den Studiengingen: Man studiert in
Kalifornien entweder ein Multiple Subject Credential, mit dem man normalerweise an einer
Grundschule arbeitet (Pri.) oder ein Single Subject Credential, mit dem man an einer weiter-
fiihrenden Schule arbeitet (Sek. 1/2))

Ausge-
bildete
Lehrkraft?  Fragebogen-
Kiirzel Status  Geschlecht Schulart  Ficher/Position  (Dozenten) validierung? — Sonstiges

USA (Kalifornien)

SU1  Student Q Sek. 1/2  Mathematik Ja

SU2  Student Q Pri. - Ja

SU3  Student 4 Sek. 1/2 Physik Nein
Program Director

PU1  Dozent Q Sek. 1/2 (Englisch) Ja Ja
Program Director

PU2  Dozent Q Pri. (Elementary Ja Ja

School)

Program Director

PU3  Dozent I} Sek. 1/2  (Mathematik und Ja Ja

Naturwiss.)
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forschung

Die vorliegende Studie ,,Warum Lehrerin, warum Lehrer werden?“
untersucht, welche Motive bei der Studien- und Berufswahl von
Lehramtsstudierenden relevant sind, inwiefern sie mit Aspekten
ihres Selbstkonzeptes zusammenhéngen und inwiefern sich die
Motive von Lehramtsstudierenden verschiedener Lander un-
terscheiden. Ausgehend von den theoretischen Annahmen sog.
Person-Environment-Fit-Modelle beleuchtet sie Unterschiede in

den Motivauspragungen deutscher, schwedischer, ruméanischer und
amerikanischer Lehramtsstudierender und analysiert, inwiefern diese
Motive mit wahrgenommenen Aspekten der beruflichen Umgebung in
Beziehung gesetzt werden kdnnen. Neben spezifischen Unterschieden
in den Motivauspragungen der Studierenden aus den einzelnen Unter-
suchungslandern zeigt sich dabei, dass nicht nur sozio6konomische
Faktoren, sondern bspw. auch die Arbeits- und Ausbildungsbedingun-
gen, das wahrgenommene Aufgabenspektrum von Lehrpersonen oder
das Ansehen des Berufs mit den Studien- und Berufswahimotiven von
Lehrkréaften in Verbindung gesetzt werden kénnen.

Der Autor

Dr. Jonas Scharfenberg, geboren 1987,
studierte Germanistik, Geographie, Padagogik
und Philosophie in Miinchen. Nach seinem Ab-
schluss im Jahr 2013 promovierte er am Lehr-
stuhl fir Schulpadagogik der LMU Minchen,
an dem er seit 2017 als wissenschaftlicher Assistent tatig ist. Seine
Forschungs- und Lehrtatigkeiten flihrten ihn u.a. als Visiting Scholar
an die UC California, Berkeley, sowie mehrfach nach Schweden und
Rumaénien. Seine Arbeitsschwerpunkte umfassen neben der Profes-
sionsforschung die interkulturelle Schulentwicklung sowie methodolo-
gische Fragestellungen im Kontext landeriibergreifender Forschung.
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