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Im erstên Teil dieses BeitÍags wurden die PÍoblemstellung, die theoÍetischc

GÍundlage, die FoÍschungsstrategie und die wichtigsten quantitátiven Ergebnisse

einer Lángsschnittstudie uÍter 35? Studenten, I28 Begleitlehrem und 3l Fach-

didakíkem von deÍ univorsitárcn LehÍeÍausbilduÍg in UtÍecht, Niederlanden

d4rgdegt (BRouwER & TEN BRINKE, 1995), Die Uberpdirng des Forschungs-

modells mittels RegÍessionsanalysen ergab, dass die BenGsozialisation in der

Schule dle Komp€tenz- und Motivationsentwicklung deÍ Absolventen weitge_

hend besliÍunt hat.

Jedoch ging auch von deÍ Ausbildung und vor allem deÍ darin angestÍebten

Integmtion von pmktischeÍ Ubung mit theoÍetischem Studlum ein nachweisbarer

EiÍÍlusÊ aus.

FUÍ das komplexe ZusammenwiÍken zwischen Benrfssozialisation und Ausbil_

dung suchen wir in dresem zweiten Têil uÍs?icNiche EÍklárungen voÍ all€m auf_

grund eineÍ qualitaliven Rekonstru.ldion der Lemproz€sse in eineÍ íepÍásentat!

ven UnteÍgÍlppe deÍ Respondenten, der sogenaru[en Tiefenkomponente (vgl

Abschnitt ,,DateneÍhebung" im ersten Teil).

Die Ent*rcklung deÍ Anfangskompetenz

Wie hat sich bei den StudenteÍ die Anfangskompetenz entwickelt? Die wie-

derholten Messungen der KÍiteriumvariólen wálrend der Ausbildung zeigten

UnteÍschiede auf, nicht nur zwischen EÍhebungsz€itpunkten, sondem auch zwi_

schen den Variablen und zwischen Respondentgruppen.
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Tabelle I zeigt den VeÍlauf der KÍitedumvariablen (vgl. BRouwER & TEN
BRTN(!, 1995, S. 8-9) annand von Mittelweden auf deÍ Achtpunktskalen. Bei
der ersten Messung am Anfang deÍ Ausbildung gaben die Studenten an. inwie_
weit ste nach ihrer Metnlrng dte unrerschiedlichen UnkrrichtsÍàhigkeilen schon
entwick€lt hàtten (Spalte a). Sofort nach den wichtigsten SchulpiakÍif,-um_Ak-
tivititen (SP), dem Erteilen von Einzelshrnden und von Snlndenreiien, gaben
sie an, wieviele Foruchritte sie beim ErweÍb dieser Fiihigteiten gemacht hàtten
(Spalte b bzw. c). Die achte KÍiteriumvariabte $uÍde bei dieJen Messungen
wegen Anfálligkeit fiiÍ sozial eÍwiinschle BeantwoÍtung ausgelassen. Die Ée_
gleitlehreÍ beurteilten die Fortschritte deÍ Stualenten unmittelbar nach dem
Schulprakikum, und zwar fii_r alte acht Kriteriumvariabten (Spalre d).

VarianzanalÍische Vergleiche wurd€n angestellt einerseits zwischen den
Messungen bei den StudenteÍ (Vergleich a-b-c), andereÍseits zwischen deÍ letz_
ten SelbstbeMeilung deÍ Stud€nten und den Urteilen deÍ BegleitlehÍer
(Vergleich c-d).

Tabelle I
Ent\|icklíns det Anfansskanpetenz (Werte)

Nr.
{vsl.

P(
1 oRCÀI|ISÀTÍON 2.5 4 4.3 r 4.4

Selbslbeurtei!unq Urteil varianz-
durch studenLen legleÍt- analytischer
an na.h léhre! vêrqlèich
Ànfang sP-Àltivitát: nách z{i.schen

EinzeI- slunden- Stunilen-
Slunden rêihê reihê

abcda-b-cc-d

Die Daten aus Tabelle I sind veÍanschaulicht in Schena 1. Die verzeichneten

Fortsckitte sind auf deÍ vertrkalen und die EÍhebungszeitpuntte auf deÍ hori_

zontal€n Achs€ abgebildet. Die Kritenumvariablen sind an ihÍer Nunmer zu

eíkennen (vgl. Legende und Schema 1). Linien sind ausschlieBlich zwischen den

Z€itpunlGn b und c gezogen woÍden, weil nur dann FoÍschritte im strikten
Sinn gemessen wuÍden. Obwol an Zeitpu.kt a ausdriicklich nach 'Entwicklung'
geftagt *uÍde, funkionieÍ diese Messung als base line'und kafiI somit auch als

Niveaumcssung befachtet weÍden. Bei Messlng d wuden die BegleidefueÍ
zwaÍ àusdrticklich um ein Urteil iibeÍ die Fortschritte der Studenten gebeten, die

Nachftage bei den Interviews zeigl€jedoch, da$ dabei unvermeidlich auch VoÍ-
stellungen Uber die Eignung flir den LehÍ€Íberuf, das heiBt eine Fmge des Be-

heÍrschungsniveaus, mitspielten.

Die bei den Studenten gefirÍdenen MittelweÍe zeigen ausnahmslos eine

hochsignifikante Steigung mit deÍ Zeit (siehe in Tabelle I den Vergleich a-b-c).

Da0 das Ausnal ihrer Foíschritte nach ihier Meinung mit d€r Zeit deutlich
zunahm. weist auf einen kumulativen VeÍlauf der Kompetenzentwicklung hin.

VoÍ allem im Bereich der PHASIERUNG von Stunden und dem Gebrauch von
ARBEITSFORMEN und MEDIEN (KÍiteriuÍnvariablen 3, 5 bzw. 4) veóuchten
ahe Studenten bedeutende FonschÍitt€ fiiÍ sich. Auch im BeÍeich des Unterrichts-
INHA.LTS, des UMGANGS mit Schulem, der ORGANISATION von Unterricht
und deÍ EVALUATION von Entwicklung und Lemen (Kdteriumvariablen 2, 7,

I bzw. 6) erfulwn sie FoÍtschritte, jedoch in einem geÍingeÍen Ausmal.

Damit zeichnen sich zwei unterschiedliche Bereiche in deÍ Kompetenzent-

wicklung ab, die auch schon bei der ltemanalyse ausgefiihrt und bei der VoÍbe-
Íeihrng deÍ ModellubeÍprijfirng sichtbaÍ wurden: die didal(tische und die pád-

agogische Anfangskompetenz (vgl. dle Konstrulle DIDAKOMP bzÍv.

PÀDAKOIVP im Anhang). Im veÍgleich entwickelten sich Fiihigkeiten voÍ-
wiegend didaktischer NatuÍ schnelleÍ, die vorwiegend pàdagogischer Natur
dagegen langsamer.

Ein álmliches MusteÍ findet sich in den UÍteilen der Begleideker. NuÍ schàtz-

ten sie die FortscMtte der Studenten beim Gebrauch lon ARBEITSFORMEN
niedrigeÍ und die bei deÍ EVALUATION hóheÍ ein als sie selbst.

Welche Ursachen gibt es nun ffiÍ die Entwicklung der Anfangskompetenz?
Di€ Regressionsanalysen spÍechen dáiÍ. da-B das Ausbildungspdnip deÍ zykli_
schen PhasieÍung von Instituts- und SP-Perioden dem ErweÍb von pádagogischer

Anfangskompetenz und dem Veíbessem von Unterrichtsplainen ftirderlich war

3 PIiÀSIIRWC Z,I 4.8 5 4.8 .005
2-5 4.4 4-1 I 4-6

1.9 4 4.5 a

4.9
4.5
4.3
4.5

2 INIIÀLT

4I{EDIEN

? UíGÀNC

1.6 4.5 4.8
5 ÀRBXTTSFORII' 1-? 4-6 4.9
6 8YÀLUÀ1r0N I.4 1.5 4 .

.005

.005

.04

.03

.005

.005

.005

.005
8 nttla(ftoN 4-9

Anmetutne. 'Teil des Konsríukrs pÁDAKOlvÍp; b Teil
DIDAKOMP (vgl. Tabelle im Anlang)

des Konstrul(s
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(siehe BRouwER & TEN BRTNKE, 1995, Schena 5 die Zusammenháng€
ABWECHSL-PÁDAI(OMP bzw' ABWECHSL-INSTNUTZ).

Schema I
Entw ic klung der A nfangskohpetew
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kalln sich deÍ eine Student mal schrclleÍ, deÍ andeÍe Ínal langsamer Íit deÍ

L€hÍerÍolle und ihrcn mannigfachen AnfoÍdeÍungen auseinandeÍsetzen.

Eine MehÍheit von 12 der 17 inteÍviewten BegleitlehreÍ b€st?lugten diesen

VoÍteil. Ihren Erfahungen zufolge bringl dre Beobachtung deÍ Stunden anderer

I-€hÍer die Praktikanten daz\ die Komplexitilt des Lekerberufs schlirfeÍ *ahr-
zunehmen, bietet das Eteilen von Teilsnrnden ihn€n Gelegenheit, sich an das

SelbstlehÍen zu gewóhnen, und eignet sich das EÍgilen von Einzelshrnden firr

das ExperuÍentieren mit iib€rschaubareo Teilaufgaben innerhalb der L€hreÍt?i-

tigkeit. Wenn die PraktikaÍten schlieRlich selbst geplante StundenÍeihen ihnen

mittleÍweile bekaru[ gewoÍdenen SchÍlem eÍeilen. ÍitÍdere das das wáchsen

beÍnÍlicheí VeÍantwodichkeit.

Bei ihrem Riickblick auf die Ausbildung áu$ercn sich all€ bis auf einen der

12 inteÍviewteo angehenden LehrcÍ positiv ÍbeÍ die KompleÍtátszunalme in

alen SP-Aktiviliiteo, und zwar r eil diese ihÍen GelegenÏeit nir Lemen geboten

hatte. Zum einen konnten sie di€ in deÍ Schule Íiblichen VeÍfafuensweisen ken-

Íenleme& zum anderen kamen sie dazu, ihÍe eigenen Stunden zu analysieren

und FehleÍ hinnig zu veÍmeiden oder $enrgslens zu verringem

Die Mod€lliiberpiifirng gibt abeÍ Arla0, die VoÍeile deÍ zyklischen Phasie-

Íung nàher zu betÍachten. DeÍ einzige negatrve Zusammenlang deutet nàmlich

darauf, dal die DaueÍ der AusbildungspeÍioden im Institut das Verbessem von

Untenichtspliinen beeintriichtigen kann. Was steckt hinter diesem Erg€bnis?

Wie aus dem Mittelwe( 2-5 ffir das Konstruk INSTZEIT (geme$en auf Fiinf-
punktskalen kodien von 0 bis 4) h€rvoÍgeht, daueÍten dre Institutsp€rioden den

Studenten €in wenig zu lange. Wie niitzlich di€ dadn statfrndenden VoóeÍe!
tungen auf die jeweilige SP-AktrviÍiten fiií sie waren und wiel, el Gelegenheit

sie fiir dre Auswernmg der damit gemachten EÍfahrungen fanden, zeigt die Ta-

belle 2.

Die MittelweÍte in Tabelle 2 stelleÍ ein m?i3ig positives UÍeil iiber die Funk_

tionalit?lt deÍ Institutsperioden ftr das SP dar' VoÍ allem die VoÍbereitung auf

das Erteilen von Teilstunden vor deÍ ersten SP_Periode wurde als niitzlich €mp-

funden. Weit€rhin zeigt der ffir das KonstÍult INSTNUTZ gefirndene MittelweÍ
von 4.0, da[ dre angehenden LehÍer die Niitzlichkeit des ldeen- und Erfahrungs_

austausches im Insutut ffiÍ das VeÍbessem von UntemchtsPlànen má0ig positiv

belIIteilten-

Auf dies€n Aspekt {'urde auch von 20 o/o der angeheÍden LehÍer hingewiesen

bei deÍ ofr€nen schÍiftlichen Frsge, was sie am meisten an d€r Ausbildung

--{,' 1-

,'

21

Dámit gingen die iolgenden Lemerfaluungen einher:

Der ffiÍ das KonÍrukt ABWECHSL getundene MtrelweÍ 3.8 zeigt, daÍ die
Student€n die Abwechslung von Instituts- und Sp-period€n als lehrraich eÍfuh-
Íen. Die KomplexititszuÍalme deÍ SP-Akivititen *urde von den Studenten in
betráchdichem MaÍe realisieÍt und als lehrreich empfirnden, denn alie Mittel-
weÍe filr die be!Íeffenden Fragen in deÍ Breitenkomponente betrugen 4.5 bzw.
5. Die BegleitlehÍer waren noch stiiÍkeÍ dieseÍ Meinung: die gefunalenen Miftel-
werte von 5.6 bzw. 5.7 fiir die ihnen gestellten analogen FÍagen unteÍscheiden
sich signifikant von deDen der Studenten (p < .005).

Der Nutzer dieseÍ Komplexit?itszunaïme, so bÍachten die FachdidaktikeÍ bei
ilÍen Interviews einstinmig hervor, liegt darin, dá.B sie den pmktikanten einen
allm,ihlichen Lemproze[ und eine Tempodiferenzierung ermóglicht. Dadurch
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schátzen. Vor allem das didaktische Angebot habe es ihnen ermóglich! einen
BegrifsÍahmen fiiÍ ihre Unterrichtsvorbereitung und -geíaltung zu entwickeln.
Bei *€iteÍer NacMrage in den Interviews erzàhlten Àinf angehenden kfuer, die
Ausbildung habe sie dazu gebracht, das theoÍetische AÍgebot des Instituts im Sp
zu pÍakizieren. Die clatei gemachten Erfahrungen konnten sie nach deÍ Sp-
P€riode wiedeÍ ausw€íen im Institut. Bei der Frage, waÍuÍn sie bestimmte Aus-
bildungst€ile im Institut wenigeÍ niitzlich fanden, gaben sieb€n Lehrerjedoch zu
erkennen, daJ) sie es vorzogen, sich eÍst nach bzw. anláfiich praktischer EÍfah-
nrngen mit theoÍetischen Fragen zu befassen,

Tabelle 2
Stude n të nu rte i le I b er di e I nstíu t speriode n

s c h u I ! r a k L i k u À - À t t i v i t á t:leilsturdên Einzelsrunden StundeDlei}ên

NÍtzlichteit
der 5b 3.9b 4.1

gegeíkam und zweitens den gegenseitigen TransfeÍ von praktischer trbung und

fnáretischem Studrum IiiÍdeÍt€. tn Mittelpunkt ihreÍ Uberlegungen stánd die

Frage, wie inÍeÍhalb von jedem Ausbildungszyklus deÍ Utcrgang von der Aus_

wertungs- zur VoóeÍeitungsphase veÍlàuft. Dieser V€Ílauf bestimme, inwieweit

Studenlen ltmerfahnngen wiederholen und daduÍch Fáhiglciten weitoÍentwik_

keln und EÍkenntnisse veíiefen kónnen

Eine Analyse deÍ Ausbildungspro8Íamme iÍn Hinblick auf diesen Aspekl er-

gab, das unteÍ den FachdidallikeÍn zlrci veÍschiedene AuÍfassungen von Pro-

gÍarnmierung vorkamen: eine dedultive und eine induktive. Bei eineÍ dedukti_

r€n Programmierung kommt den Ínstitutsp€noden eine hinsichtlich des SP vor

allem voóeÍeiteode und anleitende Funktion zu. Dabei lieg! innerhalb der auf-

eioander folgend€n Ausbildungsryklen der Akzent auf den VoÍbeÍeitungspha-

sen. Bei einer induttiven PÍogÍammierung dienen di9 Institutsperioden vor

all€m als Gelegenleit, die im SP genachten Erfa}Íungen auszuwerten. Dabei

liegl in den Ausbildungszyklen der Akzent auf den Auswertungsphasen Kenn-

zeichnend ftr die indukive Aufassung ist, da0 die Studenten veÍEiltnisrnánig

viel Freiraum' bekomÍnen, das heil! Zeit im Inslitut, in deÍ sie - nach teils odcr

gdz fieieÍ WalJ - eigene l,er.fragen be€Íbeiten kónnen.

lnwieweit baben diese AusbildungstlT€n nun zu unterschiedlichen Ausbil
alungweÍláufen und Lemergebnissen gefiihÍ? Mit Hilíe der Ausbildungspro_
graÍune konnten sowohl das Verhàltnis zwischen der fiir VoóeÍeitungs _ bzw.

Ausweíungspbásen verwendeten Zeit als deÍ Umfang des FreiÍaums quantifi_

zieÍt werden. Mit diesen beiden GtóBen als Kriterien $urd€n dann Kontrast_

guppen gebildeti frnf Ausbildungen mit dedukiver PÍogranlnieÍung und sechs

mit induktiver ProgIalnmietung. Ein varianzanal)'tischeÍ VeÍgleich zwischen

beiden Ausbildungs!?en sollte ev€ntuelle Unterschiede aufzeigen Tabelle 3

zeigl die acht KonstÍukte und das ltem, firr die ein Vcrgleich angestellt wuíde,

die RespondentenzaNen und MittelweÍe in den verglichenen GÍuppen und die

Signfikanzniveaus.

Es eÍgaben sich zwei sigÍifikante UnteÍschiede fiir KonstÍulde, die den Aus-
bildungsveílaof betÍefren. Die Studenten in den deduktiv pÍogÍammieÍten Aus-

bilduogen fanden die VoÍbereilungen auf das SP nttzlicher als ihÍe Kommi'
litonen in den indulliv pÍogÍammieÍen Ausbildungen. Die BegleitlehÍer in den

deduhiv progÍammieÍen Ausbildungen fanden die vom Instrtut erteilten Auf_
gaben fiir SP-Alíiviutten deudicher und brauchbaÍer als ihre Kollegen in den

induttiv progÍanmieíen Ausbildungen. In der Ausfuhrung der dedukiven
Ausbildungen machte sich deÍ Nachdruck auf Vorb€reilung und Anleitung

Àusrertuns von 4.1 1-4

Anme*ung. " Mesfingen aufAchtpunkskalen (kodiert von 0-7); h signifikanteÍ
Unterschied G,= .02)

Àus diesen Ergebniss€n ist folgendes abzuleiten: Durch die zyklische phasie-
Íung deÍ Ausbildungsperioden haben di€ Ausbilder €in Stiick weit ihre Absicht
veÍwirklichen kiinnen, die Studenten zu ciner Integmtion von Theorie und
PÍaxis zu bÍingen. Bei den Studenten haben abeÍ der Wuisch nach praxiseÍ-
fahrungen und deÍ Wunsch nach theoÍetiscbeí VeÍiefung zu veÍschiedeneo
Zeitpunkten einen Hdhenpunkt erÍeicht. Ginge es ganz nach den Studenten,
sollte ab der ersten SP-Periode vor allem die praxis vorherÍschen und die
Theorie eÍst spàter lolgenl Fur sie Mngr ofienbar deÍ Weí der Institutsperioden
von deren Funliionalitàt fiir das Sp ab.

Dies ist auch die ErfahÍung der Fachdidáltiker. Aus den Interviews mit ituren
ging hervor, da0 sie veÍsuchler\ die Abwerhslung der Instituts- und Sp-perioden
so zu gestalten, da-o diese eÍstens der momentanen Motivation der Studênten enr-

4.4
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Fiir die Konstnrkte, die die Lemergebnisse betÍefien, €Ígaben sich keine sig-
nifrkanten UnteÍschiede. Ein schwacheÍ Trend fiillt jedoch auf: die hóchsten
MittelweÍte sind alle bei den induktiven Àusbildungen zu verzeichnen. Wir deu-
ten dies als einen Hinweis daÍad, daÍ eine indukdve PÍoganmierung móg-
licherweise gÍó[eÍe FoÍlschritte beim Lemen herbeifitluen kann als eine deduk-
Íve. Diese Móglichkeit stiÍnnt mit dem iiberein, was wh oben schon feststellten:
die Studenten zogen gleich nach dem Anfaíg des SP die Reihenfolge 'eÍst Pra-
xis, dain Theorie' vor.

Aus den bislang dargelegten Ergebnissen geht hervoÍ, dá0 die zfklische Pha-
sieÍung der AusbildMgsperioden nicht das Lemen deÍ Studenten an sich be-
stimmt hat, sondem in ZusammenlwB Íeht, ri,.ie di€ Zusamm€naóeit zwischen
den Studenten und den Àusbildem verlief.

Damit sind die Ausbildungspnnzipien deÍ Betreuung des individuell€n Lem-
weges und der Zusammenaóeit zwischcn Fachdidaktikem und Begleitlehrem
angespÍochen.

Alle RespondentgÍupp€n, und zwaÍ 85 % deÍ FachdidaktikeÍ, 7l yo det Be-
gleitlehreÍ und 72 % der Studenten, spÍach€n sich fiir das iÍn I\.LOS-RIru nbli-
che VeÍfalren aus, eine Pnktikanlengruppe aus dÍei Studenten zusammenzu-

DeÍ lláuptgund fiiÍ diese Popularitát der 'SP-Trios' n?r aus den Interviews
mit den Begl€idehrem zu entnehmen. Sie waren alle der Meinung, daB diese
GÍuppenzusammenstellung vielseitige Beobachtungen und ein Íeichhaltig€s ein
Feedback ermóglicht. Die Studenten lemten daduÍch in €rster Linie voneinan-
der, *áhrend der B€gleidehreÍ sich eheÍ auf Beobachtung konzentriercn und
deshalb die eigene lnterventionen besser abwágen konnte.

Bei den Gespràchcn zuÍ Analyse der von den Studenten €Íteilten SP-Stunden
benutzten 45 % der Begleitlehrer das vom MOS-RUU benirwoÍtete Gespràchs-
schema einigemuBen gelleu. Dazu verdeudichten acht deÍ 17 interviel\,ten Be-
gleitlehrcÍ, dal sie dieses Schema bei wachsender Erfahung immeÍ flexibler
handhabten. Im Grunde ginge es ja darum, die Erfahnngen der Studenten ex-
plizit zu machen und diese so zu kommentieÍen, dá3 sie ihr I€fueÍverhalten zu
veÍàndgm und verbessem lemten.

EMpmscÍrE PÀDAGoGIK 1995, 9 (3),289-330

Tabelle 3

Auswirkungen deàtkíivet und indí&tivet Ptogammierungen
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Anmerkung.' vll. Tabelle I im Anlnng, ! UÍeil des Begleidehreís
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Diese VerfalÍensweise hatte durchaus die beabsichtigte Auswirkung, denn auf
deÍ Achtpunkskala bei deÍ Frage, wieviele neue Ideen und Erkenntnisse die
BespÍechungen ihreÍ Einzelstunden und StundenÍeihen den prakikanten
eingebrachr hanen. enrstanden die ]\t el$eíe 4.9 brw. 4.8. Àldrch pos'lrv
schàtÍen sie dle Nutzen deÍ Zusammenaóeit mit iken Kommilitonen ein
(Mittelwert 4.8). Diese Befunde wurden von ihren AntrcÍen auf ofiene schrifl-
liche FÍagen best?itigt.

Bei den Interviews mit angehenden L€hÍeÍn wies€n fiinf von ihnen noch auf
eine Verfafuensweise des BegleílehÍes hin, die die Efrektivitiit seineÍ BetÍeuung
gesteigeÍ hatte: wenn eÍ sie móglichst fiei iibeÍ ihr eigenes Lehren enlscheiden
lie0 und extra darauí achtete, da0 sie ifue neu gewonnenen Erkenntnisse bei der
náchsten Stunde in die Tal umsetzten. Aus der schriftlichen Befiagung der Bc-
gleitlehreÍ geht hervoÍ, daB 58 % von ihnen sich latsáchlich bemiihl habeo, den
Studenten im LauIe des SP einen wachsenden EotscheidungsspielÍaum zu bie-
ten,

Die Betreuung deÍ PÍaktikanten durch die Fachdidaktiker schlie8lich gcschah
nicht nur im Institul, aber auch bei Schulbesuchen. 65 % deÍ Studenten bekamcn
wáhrend ihrer Teil- uÍd,/oder Einzelstunden Besuch von ihrcm FachdidáktikeÍ.
87 % wáhrend ihÍer StundenÍeihen. Die InteNiewaussagen von fiinÍ angehenden
LehreÍn machten klar, was an diesen Besuchen voÍ allem lehrÍeich waÍ: kon-
frontierendes Feedback und die Eróffnung neueÍ peÍspektive. Dies wurde von
zwólf der intervieMen BegleiÍlehrer bestiltigt.

Insgesamt, so kónnen wir íeststellen, erfuhren die Studenten die Aufeinan-
derfolge von SelbstlehÍen, Feedback und Analyse im Sp áls fttrdeÍlich fiiÍ das
UnterÍichtenlernen.

Die Entwicklung deÍBerufskompetenz

Wie hat sich die Anfangskompetenz zur Berufskompetenz entwickell? Wie
veÍlief der EintriÍ in die BerufspÍÀ\is, und welcher EinÍlu3 auf die Kompetenz-
entwicklung ging davon aus? WiÍ behándeln die$e FÍagen aufgÍund deÍ vorlie-
genden Daten jener Absolventen, die die Ausbildung als Voltzeilsludenten ver-
folgten, das heinl I 15 ReslondenÍen in der Breiten- und 12 in der Tiefenkompo-
nente.

Wie schon dargelegt im ersten Teil des Beitrages, liegen in der BÍeitenkompo-
nente ffirjede der 14 nach der Ausbildung gemessenen Kriteriumváriablen z*€i
T'?en von Daten voÍ: dichotome Daten, die zeigeL ob der angehende l,€hrer die
jeweilige Akiviun praklizieí€, und InteNalldaten, die zeigeq wieviel AfftÍen-

gung alies eÍfordeÍte. Tabelle 4 enthàlt die gefundenen Frcquenzen bzw Mittel-

werti nir aiese f'ragen. ni€ Variablen sind nach deÍ Frequenz bei den Intervall_

daten geoÍdne! so da[ sichtbar wiÍd, welche A-ktiviÍiten bei weniger und welche

bei mefu als deÍ H.iilfte deÍ Respondetrten voÍkamen (vgl. den Modus 0 bzw l
b6i den dichotomen Daten). FiiÍ die am meisten voÍkommenden Aktivitaiten sind

die FÍequ€Men und Mittelwerte veranschaulicht in Schema 2.

Bs fiillt auf, daB alle bis auf ein€ deÍ wenig vorkommenden Aktivitáten die

DurchbÍechung dÍeie. Merkmale deÍ herkómmlichen Schulorganisation mit sich

bÍingen, naí ich des Stundenplans, deÍ Fácheírennung und deÍ IsolieÍung des

einzelnen LekeÍs in seinem Klass€nmum (siehe Variólen 9, 8, 2 und l).

Innerhalb deÍ Klasse jedoch gab die MehÍheit der Absolventen des I\'LOS-
Rlru sich Miihe, den Untenicht innovativ zu gestalten. Mindestens DÍ€ivieÍel
von ihnen stÍengte sich in betràchdichem Majle an, Themen zu behandcln, die

nicht in den iiblichen Schulbiichem vorkameÍ (Variablen 4 und 5). Fast Díei
vienel experimentierte mit ahemativen PhasieÍungen von LeÍnaktivitàten, und

Z*eidÍittel gelang es, die Schtiler wáhrend mindestens der lllilfte der Zeit in
Kleingruppen arbeiten zu lasscn (VaÍiablen 6 und 7). ln Umgang mit Schiilern
gaben sich fast alle angehenden LehreÍ viel Miihe, sie peísónlich zu beireuen,

oÍdnungsmá$nahmen zu motivieren und das eigene Verhalten zu analysieren
(variablen 12, 13 und l4).

Tab€lle 4
Die Be nískonpe te nz Ue tte)
Krit€!iutrvariablê

(vEI. ScheÀa 2)

1I. YERBÀI,BEURlEI!UIICEN
9. PSOJIIOWTERRICHT
8. IICBERINTECRÀlIOII
2. ÀBIíEICH'N VOM S IUNDEI'III,ÀN

dichotone Intervalldaiênl
Daren: !re- líi ! lê1-
odus quenz Fer t

015 1

0 39 3.10
0 19 4.20
ó423

45 3.201. ÀRTTVÍTÀ'IIN ÀOSSERIIÀ!8 DER (IÀSSE O

l. sc!0IJIRl{ITS?iÀcE! t
10. DIÀCNOSE VON LERNPRoBLEIIIIi I
?. GRUIPENÀRBEIT 1

6. IIPERII{EIIIILIE IBÀSITRUI'IC 1

{. EIGENE INEXEII 1

12. IERSOIILICIE IETREUU C 1

14. À[ÀLYS! ErCElrEN VIRflÀITENS 1

11. uoTrvrERtN voN oRDlÍuNcst{]lssNÀltl'lEll 1

5. ZUSÀIZLrCAES íÀltRrÀt 1

61 3.10
1t4
14 3.84
81 3,80
89 4.10
92 3.60
95 4.50
96 4.80

105 4.90

N=115
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L ORGANISATION. Die angehendeo Lehrer fflhlten sich ungeniigend voF
bereitet auf die Planungsaufgaben, vor die ihre Arbeit sie stellte. Die mei-
sten entdeckten erst wáhrend der Arheit die Notwendigkeit eines zweck-
mii3ig€D Systems, um ihren Untenicht zu plenen und dess€n VeÍlauf und
Ergebnisse festzulegen. Sie haÍen gro[e Milhe, eiÍl solches System zu ent-
wickel4 zunál ihnen die EÍfahftng fehlte, iiberschauen zu kónnen, wie-
viel Zeit die Behandlung des l,ernstofes benspruchen wiide. Di€se PÍo-
bleme lruden eÍscbwert durch ahe im VeÍgleich zum SP gestiegene Stun-
deMáhl und duÍch das Fehlen eines eigenen KlassenzimmeÍs. Dennoch
versxchten die angehenden labr€Í beharlich, ihÍen Unterricht auf iihnli-
che Weis€ und mit áhnlicheÍ Qualiut wie im SP zu gestalten. Dies gelaÍg
ilmen nach ihrer Meinung wenigeÍ, wenn sie mit mêhr als einem oÍgani-
salorischen HindeÍrus zugleich ar tun haíen.
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INHALT. DeÍ Untenicht deÍ angehenden LehreÍ wurde weitgehend von
der in ihreÍ Schule vorgeschriebenen khÍbiichem beetÍlu0t. Fast alle iib-
ten Kritik dazu. Trotz EiÍt$hrànkungen duÍch Zeitdruck, qrricularere EF
foÍdemisse und Sektionsóspracben tremiihten sie sich jedocl', diese Bii-
cheÍ zu €ÍsetzeÍL zu eÍgànzen un(yoder im Gebrauch aEupassen, damit
ein ftr SchiileÍ logischeÍ Aulbau und ein abwechslungsreiches Angebot
von Leminhalten enlstiinden. Die ZusammenaÈeit mit Kollegen bei d€r

Ausfiillung des Curriculums und deÍ DaÍbietung des L€mÍofrs erwies sich
als ÍltÍderlich ffir das VeÍbessem deÍ eigenen Stunden. ln den Meinungen
und dem Handeln deÍ angehenden tehÍer bezuglich Fragen des Unter-
richtsinhalts, vor allem des SpielÍaums fiiÍ SchiileÍ, waÍ der Einflul ihÍer
SP-Erfa.l[ungen erkennbaÍ.
PIIASIERUNG. Die angehenden LehÍer hab€n g€lernt, mit der Notwen-
digk€it zu leben, LempÍozesse innerhalb deÍ iiblichen Zeitspanne von 50
Minuten ablaufen zu lasseo, In diesem Rahmen wuÍde der Gebrauch von
induktiven, aktiviercDden Sequenzen dadurch b€eintràchtigt, da3 vielfach
l,ehrbiicheÍ mit eineÍ tÍaditionellen, akademischen StoffstÍukturierung in
Gebrauch warcn. DeÍen EinÍluB auf ihre Arbeit konnten die angehenden

LehÍeÍ sich nur schwgr enlzieheí, da sie die Einnihrung andeÍer Bícher
nicht durchsetzen konnten und keine odeÍ ungenilgend Zeit fanden, selbst
geeigneteÍês Material zu entwickeln. Die EÍfoÍdemisse des Curriculums
uÍrd deÍ Priinugen erschwene ihr Ringeo mit dieser PÍoblematik. Die an-
gehenden l,€hreÍ waren nàÍÍich gez\rungen, theoretischen Stofr in Fron-
tálunterÍicht mit hohem Tempo zu leken und die fiir die VeÍaóeilung dcs

Stoffes verfflgbaÍe Zeil einzuschÍànken. Ihre V€rsuche, Schiiler zu akti
viercn, konnten rucht verhindem, daÍ die Quantitltt der zu priifend€n
LemeÍgebnisse auíKoíen deí Qualitàl deÍ Lemprozesse ging.
MEDIEN. Das von den angehendeo LEfuem selbst heÍgestellte UnteÍ-
richtsÍraterial rcgte die eigene Tátigkeit und die Beteiligung deÍ SchÍleÍ
an. itmangel b€€i ráchÍgte abeÍ de HeBtellung solchen Materials.
FórdeÍlich \À?Í es dagegeD, wenn dre angehenden LehreÍ damit wàfuend
der Ausbildung Erfahungen gemacht hatten. Auch nach dem Eintntt in
die BeÍufs?raxis hátte die Zusammenarbeit mit Kollegen einen groBen

EiÍÍlu[ auf das eigene HeÍstellen von UnterichtsmateÍial, im positiven
wie auch im negativen Sinne.
ARBEITSFORMEN. Die angehenden L€hrer eÍeilten nicht nur Frontalun-
terrichl sondem veÍwendeten auch Gespdchsformen wie Frage-AntwoÍ-
Sequenz€n und KlassengespÍàche, betreuten Individualafteit und
veranstalteten Arbeit in Kleingnpper FóÍderlich ffir den Gebrauch sol-
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Wie Schema 2 zeigt, h:ilt ahe Fr€quenz deÍ L€fuerakivitiiten im gÍooen und
ganz€n Schritt mit deÍ empfundenen A$trengung. Es Slbt in dleser Hinsicht nur
drei Ausnahmen: wo sie vorkamen, eÍfordeÍten FàcherintegÍation und die Dia-
gnose von Lemproblemen (VaÍiablen 8 uÍd l0) veÍhàltnisná3ig viel, die
persórliche BetÍeuung von Schilem (VaÍiable 12) dagegen weniger Anstren-
gung.

Auf welche Erfaluungen in der allïiglichen BerufspÍaxis diese EÍgebnisse ver-
weisen, lie0 sich ÍekonsÍuieÍen adgÍund der qualitaÍven Daten in der Tie-
fenkomponente. Wir fassen jetd ffiÍ jedes Ausbildungsziel (vgl. Schema I) zu-
samrnen, was deÍ Ver8leich 4vischen Beobachtungen, Int€rviews und SP-Bo-
Íichten ergab. DeÍ Kiirze halber beschlánken wiÍ uns aufj€ne Trends und Mu-
ster, die sich fiiÍ die Mekheit deÍ zwólf angehenden Lehrer in deÍ Tiefenkom-
ponente heÍausstellten.

Schcma 2
Die Benl3konpetenz

s

3.3

3.

4.

5.
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cheÍ aldivierenden AÍbeitsformen war es, wenn sie wàhrend deÍ Ausbil-
dung Erfahrungen damit gemacht hatten. BeeintÍáchtigend rviÍkten die in
der Schule vorherÍschenden Bráuche und die dadurch gebildeten Erwar-
tungen der SchiileÍ. Das Gelingen von GÍuppenaÍbeit hing nicht nuÍ von
deÍ Deutlichkeit der Anweisungen und deÍ Eigrung deÍ LehÍbiicher und
sonstigen Materials ab. Die angehenden LehÍ€r stieBen auch auf die Nol-
'lvendigkeit, SchÍler ausdÍiicklich in Fàhigkeiten zu iiben, die fiir lndiv!
dual- sowie ZusammenaÍbeit erforderlich sind.
EVALUATION. Im Bereich der Evaluation konnten die angehenden Leh'
rer Diskepanzen zwischen Denken und Handeln nicht veÍmeiden. Trotz
erheblicher Einwánde ihrerseits sahen si€ sich gezwungen, im Auslesesy-
stem mittels quantitativer BeuÍeilungen milzuarbeiten. Die Schulen slcll-
ten sie vor die vollendete Tatsache, dan nuÍ quantitative BeuÍeilungen voD
Lernprodukten als giiltig akzeptieÍ werden. DieseÍ Zustand wurde durch
die ErwaÍtungen von Eltem und Schílern bekÍ?ifligt. Soweil die Lehrer
ausbildung den GebÍauch von Prozclbeurteilungen geliirdert hatte. bli€b
deren Eirflun auf die BerufspÍais nurgÍnl. Wortzeugnisse wurden kaum
ausg€stellÍ, weil das wegen hoher SchUl€rzáhlen zu aufvendig wàre (vgl.

Variable I I in Tabelle 4).
UMGANG. In welchem Ma-0e die Schiiler sich an dem UnteÍricht beteilig-
ten, schrióen die angehenden Lehler eineÍseits MeÍkmalen von Schiilern
und Klassen und SituàtioÍsbediÍgungen wie dem Stundenplan, der Klas-
sengró3e und -zusammenstellung zu, andeÍerseits ihrem eigenen Verhal-
ten. Den gróBten Disziplinschwi€rigkeiten begegnet€Í sie im eÍsten Jahr in
der BerufspÍaÍs. Danach versuchten sie, dieson Schwierigkeiten sowohl
mit didaktischen MittelÍ als auch durch DÍuck und Zwang zuvorzukon-
men. Das VeÍdeutlichen voll VerhaltensÍegeln und das richtige Dosieren
von Oídnungs- und StÍafina0nahmen zuÍ AufÍechteÍhaltung di$er Regel

lernten die angeheoden Lehrer vor allem duÍch eigene FehleÍ und EÍfolge
in der Praxis, Keiner konntg vermeiden zu stÍafen, nachdem OÍd-
nungsmalnahme[ nicht mehr halfen. Die angehenden LehreÍ stÍaien aber

nicht, ohne vorheÍ zu warnen. Nach ihrem ersten SchuljahÍ bestanden ihre
Strafen meistens in der Handhabung angek0ndigter Sanltionen gegen dic
verletzung vorher bekanntgemachter Regel. Fast einstimmig zeigten sie

sich in der Frage, in welcher Hierarchie veÍschiedene Strafen dem Gewichl
nach stehen. Im Gebrauch von Ordnungs- und StÍáfmainahmen stÍebten
sie eire móglichst hohe Konsistenz an. Die meist€n angehenden LehÍer
entwickelten nach ihrem ersten BeruísjahÍ mehr Selbstveítrauen und eine

ruhigere Haltung vor der Klasse. Ausschlaggebend fiir die Verringerung
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von Disziplinschwieíigkeiten war, ob sie die dem Lehrerbemf eigen€ fiih-
rende Rolle akzeptieÍten. Wie sie diese Rolle gestalteten, war aber ver-
schieden: manche LehreÍ boten ihren Schiilem mehÍ Gelegenheit. den
V€Ílauf d€r Stunden mitzubestimmen. als andere.

8. REFLEKTION. Das im SP libliche Verfalren zuÍ Analyse und Evaluation
eigener Stunden hatte in der BerulspÍaxis erkennbaÍe Folgen, Interpcrsón-
liche Verfafuen im SP waren zu intmpersdnlichen VoÍfahÍen interiorisie(
worden. Zur Selbsteváluation verwendeten die angehenden LehÍer vor al-
l€m Selbstbeobachtung, RetÍospektion und,/oder schriftliche Festlegung
von UnterÍichtsabláufen und in geringeÍem Masse Kommentar von Schil-
lem und Kollegen. Sie analysierten ihre eigenen Stunden àlso mehr fiiÍ
sich und auch weniger systematisch als im SP. AÍbeihdruck undoder einc
isolieÍe Stellung innerhalb der Schule leist€ten dies€m SachveÍhalt VoÍ-
schub.

Die genannten Vorfaluen brachten die angehenden LehÍer zu folgenden VeF
besserungen ihÍ€r Bgrufskompetenz:

. PÍázisieÍung von Haldlungsanweisungen ffiÍ Schiileí,

. Verdeudichung der Behandlung und ErláuteÍung von Lemstofr,

. ein€n st?irkeÍen Appell an Individual- und Zusammenaóeit, Aldivierung von
SchiileÍn durch eine otreneÍe Gespráchsfthrung,

. VeÍbesserung der Beziehungen mit Klassen und SchÍIeft, vor allem duÍch
Vermeiduog von Reibungbeziiglich VeÍhaltensregeln.

Wir schlie$en die RekonstÍuktion deÍ Komp€t€nzentwicklung in der Tiefen-
komponente mit eineÍ trbersicht ab- ScheÍna 3 zeigt, in welchen Hinsichten und
unteÍ welchen EiÍÍlilssen die Kompetenzentwicklung von der Ausbildung bis in
die Benrfspnxis Kontinuiuit und Diskontinuitàt aufries.

Vergleicht man die Ergebnisse zur Berufskompetenz in der BÍeiten- und dcr
Tiefenkomponente, stellt sich heÍaus, dajl sie sich weilgehend decken. Die Ab-
solventen dos MOS-RUU leisteten in ihÍer BenrfspÍaxis einen BeitÍag zu Àn-
deÍungên im UnteÍrichl, indem sie in ihren Klass€n neue UnteÍrichtsinhalte,
akivierende Aóeitsform€n und einen fidglichí respektvollen Umgang mit
Sch{ilem einnihnen. Sie verfflgten also iiber €ine Bendskompetenz, die Móg-
lichkeiten eróÍfnete, den UnteÍÍicht weniger duÍch zentrale Fiihrung zu steuem
und ihm eher den ChaÍal{teÍ von dezentraler BetÍeuuÍg zu verleihen.

Welche Ulsachen gibt e6 nun fflí die Entwicklung der Berufskompetenz? Bei
den Regrcssionsanalysen eÍgàb sich ledielich die didaktische Anfangskompetenz

6.

1.
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als unmittelbaÍer Einflu0 der Ausbildung auf die BeÍufskompetena und zwar

auf einen Aslekt: das ausffihliche Bes!Íechen von Klassená-Íbeiten. Diese

Aktivitát erfuhÍen die angehenden Lehrer als ziemlich anslrengend (siehe den

MittelweÍ 4 fiir Variable l0 in Tabelle 4). Die soÍstigen EiÍÍliisse auf die Be-

rufskompetenz riihÍen alle aus Fa.ldoren im Schulkontext her.

Auch mittels Vaíanzanalysen konnt€n keine ardeÍen uimittelbaren EinÍliisse
der Ausbildung auf die BeÍufskompeteoz aufgez€igt weÍden. Es wurden Kon_

tÍastgruppen gebildet mit Werten unter-bzw. obeÍbalb des Medians auf den Kon_

strukren ABWECHSL, PÀDAKOMP, DIDAKOMP und deÍ Beffteilung deÍ An-
fangskompetenz seitens der Begleidehrer. Dies€ Gruppen unterscheiden sich

flicht signiÍikant in ihÍen WeÍen ffiÍ die Konírukte und Kriteriumvariablen in
Modellkomponente D2.

Da[ deÍ einzige quantilativ nachweisbarc EidluÁ deÍ Ausbildung dre Evalua_

tion von Lemeígebnissen deÍ Schuler behifii, stimmt mit der qualitativen Re_

konstnrktion der Kompetenzenlwicklung iibeÍein. DieseÍ Aspekt waÍ ja deÍ ein_

zige, bei dem keine Diskontinuitàt in deÍ Entwicklung auftrat (vgl. Schema 3).

Die Ausbildung und das Schulsystem bekÍánigten ofrenbar gleichemralen die
HeÍrschai deÍ Auslese mittels ZensuÍen.

Aus dor Modelliiberp fung geht die zentÍale Stellung deÍ Diskrepaizerfah-
nrngen als DeteÍminante der Benrfskompetenz klaÍ heÍvoÍ. Die aÍgehenden
LehÍcr gaben auí Achtpunklskalen (fiir das Konín*t DISKREPÀ) an, dá0 sie

diese ErfahÍungen mit eineÍ miltleÍen Intensitát von 3.3 eÍlebl hatten. Die
durchschniltliche Klassengró09 von 24 Schiilem waÍ die wichtigíe Bedingung

niÍ das AuÍlreten deÍ Diskepanzerfahrungen und daÍiibeÍ auch fiiÍ die benótigte

Anstrengung bei verschiedenen LehÍeÍa.kliviÍiten.

Es geht dabei eÍstens um die AufÍechteÍhaltung der Klassendisziplin. Die da_

fiir beÍijtigte AnstÍengung waÍ erheblich wie der gefindene Mittehrcn 4.4 (fiÍ
dàs KonstÍu.kt KVTORDNU) zeigt. Di€ DiskepanzerfalruDgen nuchten es fiiÍ
die angehenden l,€hreÍ zweiteos anstÍengend, Schtiler i! Kleingnrppen arbeiten
zu lassen und sie bei der Stoffiftl einzubeziehen Mttelwert€ 3.8 und 3.1 nir
die Konstruh€ KVsGRUPA bzw. KV2LSTOF). Mit den Diskeparzerfahmngen
waÍen Gefiihle von UnsicheÍheit vor deÍ Klasse veóunde[ denn Êir die scbrift_
liche FÍage danach \MiÍden ein Mittelweí von 4.? md eine negative KoÍrelalion
von -.5 I bei den DiskÍepanzerfalÍungen gefirnden.
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Schema 3

Kontintittt nd Diskontintitót in det Entuicklung van Unterrichtskonpetënz

BRotiwER & TEN BRINrc: Integratíve letÍera sbildung EMPIÈscHEPÁDAc,oclK 1995, 9 (3), 289-330
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Diese Befunde kann mán mit einem Riickblick auf die qualitative RekonstÍuk-
tion der Kompetenzentwicklung wie folgt deuten. Zwar fiililten die angeheÍden
Lehrer sich vor der Klass€ eheÍ sicher als unsichet aber Vemuche ihreÍseits, dre

Schiiler zu áldÍeÍen, stieBen auf Widersland. Die Klassengró0e brachte ihnen

bei solchen Venucben Disziplinschryierigkeiten ein.

Neben den Envartungen deÍ SchiileÍ trug auch das Klina in der gesámten

Schule zu den Diskrepanzerfaltnngen der angehenden LehreÍ bei. 79 % von
ihnen iand die Handhabung der SchuloÍdnung stretrg bis sehr s!Íeng (bei einem
MittelweÍ 4.8 und einem Modus 6 auf dem Achtpunttskála). Auch in deÍ Tie-
fenkomponente ist eÍkennbaÍ, da3 dre angehenden LehÍeÍ einem Druck seiteÍs
der Schule ausgesetzt waÍeL die Schiiler stifker zu aLsziplinieren als sie es

selbst fiiÍ wÍinschensweÍt hielten. Fiirf der zwdlf intefiiewten lÊhÍeÍ trafen
OrdnuÍgsma3nahmen in WideÍs!Íuch mit ihren eigenen Einstellungen- Einstel-
lungsdiskrepantes Verhalten stellte ffÍ sie also ein Íeales Problem dar-

Als Lósung fiiÍ die damit verbundenen prallischen Dilemmata bieten sich in-
folge LAcDy (1971, S. '72n3 u. 100) drei Strat€gien an: veÍirmeÍlichte Anpas-

sung, wobei die Person sowohl ihÍ llandeln als auch ihr Denken mit dem sozia-
len DÍuck in UbeÍeinstimmung bringt; stntegische Zustimmun& wobei sie zwzr
handelt wie erwaíet, ater inneÍlich eine andere Àufassung beibeh?ill und
strategische Umdeutung, wobei dre Person pnldsche Veránderungen durchsetz
und das EinverÍiindnis ihreÍ Umgebung damit gewiÍut.

Die Daten iiber zehn der angeheÍden LehÍer in deÍ Tiefentomponente erlaub-

ten es, ifu V€rhalten mit Hilfe dieser Begrifre eÍzuordrcn. EineÍ von ihnen
zeigte veÍimerlichie Anpassung, sechs wÍihlten strategische ZuÍimmung und
zwei LehÍem gelang eine írategische Umdeutung. Die meisten gingen also
KompÍomisse ein, r obei sie sich àu$erlich deÍ Schulordnung anpalteÍ! inneÍ-
lich abeÍ eine fÍeiziigigere Auffassung heglen.

DeÍ EinÍlul des Schulkontextes rnachte sich auch in dem Riickblick der ange-
henden LehÍer auf ihre Ausbildung b€merkbar. lm Duchscbnitt waren sie deÍ
Meinung. rnan sollte idealiÍische Thmrien, wie sie in der Ausbildung r€mittell
werden, in der Praxis lieber vergessen Mttelweí 3.4 und Modus 5 fitr das Ifem
SKEPAUSB). Diese Meinung vertraÍen sie stiirker, je mebr Stunden pÍo Woche
sie unterrichteten (siehe in Schema 5 den Zusatrlmenllang STUNZAËL-
SKEPAUSB), wenn sie auch im Durchschnitt nur 15 Stunden pro Woche tàtig
waren. Bei den Int€rviews erlàuteÍen s€.hs angehende Lehrer dies€s Urteil: die
didaktische VoÍbereinnng war zwa.r sinnvoll gewesen, die Ausbildung hátte aber
ein Íosiges Bild von Schiilem gemall und den fálschen EindÍuck ge*eckl, man

kome odeÍ soll€ beim Lehren strikt an einem schriíllichen Unterrichtsplan

festlulten.

Als letáer Einflu0 des Schulkonterles auf die Bemfsauíibung deÍ angehen-

den lrhrer eÍgab sich bei den Regressionsanalysen die Zusammenarbeit mit
Koll€gen. Unler ibnen spiinen die angehenden l,€hrer €ine 8IoBe Bereitschaft

zur UnreÍíiirzung (Mjtlel$eí 5.2: Modus 7). Uber dle ulsáchlichen Nurzen der

Zusammenaó€it ffir ihren Untenicht gaben sie sich abeÍ weniger positiv
(Mittelwert 3.6; Modus 5). Die Zusammenarbeit mit Kollegen hatle jedoch eine

gÍÍstigê Auswirkung auf die Verschiedenleit ihÍer UnteÍichtslliÍtiiten. Diese
Verschiedenheit l'"r zieÍ ich groB. wie der Mitlelwert 5.9 ftr das Konstrukt
BERFKOMP zeigr.

Diese Befimde werden erhellt durch subtile Unterschiede zrvischen den Aus-
sagen rmd dem l{andeln der Kollegen, so lvie die angeh€nden Lehrer diese
*"hmahmen- 56 % von ihnen erhielten w:ilrcnd der Einaóeitungsperiode Be-
tÍeurmg von einem seitens der Schule angewiesenen Kollegen- FaÍ zwei Drittel
von diesen 56 70 beuÍeillen die BeÍeuung als zufriedenstell€nd. k$g€samt be-
kamen deshalb nur 37 % deÍ angehenden LehreÍ €inen Mentor, dessen Auftreten
sie schátzlen. Lêut Aussagen aus fiinf InteÍviews Íiihrt€ dress Talsache daleÍ,
dáB die Beueuung meiíens wenig InteÍsitát und Tiefe besal und zu stark an die
BegutachÍung zweck fester Anstellung gekoppelt war.

Zebn der inteÍvie*ten angehenden Lehrer áuBerten einen Wullsch nach mchr
ZljsarBmetrárbeil vor allem auf dem Gebiet der Leminhalte, deÍ Evaluation von
LertreÍgebniss€n ud der SchÍlerbetÍeuung. Die ErÀitlung dieser Wihsche stie0
aber aufeircn Mangel Zeit und,/oder InteÍ€sse bei den Kollegen. Sechs Lehrer
beklagten es, melr oder wenigeÍ sich selbst iib€rlassen zu sein. Acht Lehrer
wáren zwar deÍ Meinung, im Umgang mit Kollegen gleichwertig behandelt zu
werdên, fiinfvon ihnen machten aber mit Beispielen klaÍ, daÁ sie eÍst emst ge-
nonrmen urrd voll akzeptieÍ Í1lÍdeí, nachdem sie áus eigener Initiative ihre
Fachkenntniss€ und den Besitz eineÍ eigenen Meinung unter Beweis gestellt hat-
t€n.

Die Bemiihungen der Kollegen um Innovation des Unterrichts sahen die an-
gehenden LehreÍ als gering an. Soweit sie es wállmehmen konnten, beteiligten
sich im Durchschnitt 14 % deÍ Kollegen aÍr Fortbildung. 19 % deÍ Kollegen
bÍáchtetr Íegelm;iBig pádagogisch-psychologische Theorien undoder For-
schungseÍgebnisse mit ihrer eigenen Arbeit in Verbindung. Trotzdem fuitt€ die
Mehrheit der Kollegen eine wohlwollende Einstellung gegeniiber neu€n Unter-
dchtshhalten und Methoden. dre dazu dienten, Schiiler zu aktivieren
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(MittelweÍ 4.I). BeffiÍchtungen vor neuartigen VeÍfahensweis,en waiÍen auch

nuÍ geringffigig voÍhanden (MiltelweÍ 1.6).

Zusammenfassend lá01 sich feststellen, da0 im Kollegium wohl eine gewisse

Bereitschaít bestand, die angehendeÍ LehteÍ zu unteBtiilzen und mit ihnen

zusannenzuarbeiten. Die praklische Umselzung dieseÍ Bereitschaíi hatte aber

unteÍ einer Kulhu von l-eben und leben lassen' zu leiden.

Die EntwicklungdeÍBeÍofsmotivation

Wie hat sich wàhr€nd deÍ Ausbildung und der BenrfspÍaxis dre Benrfsmoti_

vation entwickelt? Welchen EinÍluB hatte die Arb€ilsbelastung auf diese Ent-

wicklung?

Am Anfang der Ausbildung beantwoíeteo die Studenten dÍei schriftliche Fm_

gen iiber ihre Motivation fiir die LehÍerausbildung. Die eÍste FÍáge betraf ifue
intrinsische Motivation und lautete, inwieweit die LehÍertiitiSkeit ffiÍ sie eine

atuaktive und sinnvolle BerufspeÍspektive datíelle. Die zweite Frage betmf ihre

exlrinsische Motivation und lautete, inwieweit sie an der LehÍeíausbildung teil_

nahmen, um spàter nicht arbeitslos zu werden. Die Sefimdenen Mittelweíe 4.8

bzw. 3.3 zeigen, da$ die Studenten in ersteÍ Linig ein inháltliches Interesse an

d€m LehreÍberuf hatten. Àhnliches geht hewor aus den Antworten auf dre dÍille,
offene Frage nach sonstigen Motiven. 68 o/o deí Studenten haben diese Frage

beantwortet. I l5 Ant orten betÍafen den Wunsch, UnleÍichtsfiljÍgkeiten zu eÍ_

werben, 111 AntwoÍen den Wunsch, sich auf den khrêÍbenf zu oÍientieÍen

und 7I AntwoÍen den Wunsch. die Betufschancen an veÍbssem.

Mittels einer Varianzanalyse konnte aufgezeigt *erden, welche Studenten die
gÍóRten Foíschntte zuÍ Anfangskompetenz als ?rngehender khÍer machten.

Student€n, die bei der eÍsten oben genannten FÍage einen hóheÍen Wen angab€n

als bei deÍ zweiten, $urden einer GÍuppe mit inlnÍsischer Motivation zugeteill,

Studenten, bei denen dieses Verh?iltnis umgekehí war, einer GÍupp€ mit ex_

lrinsischeÍ Motivation. Als abhiingige Vaíablen dienten die aus den der

Ausbildung gemcssenen Kriteriumvatiablen Dl gebildetenKonstn*te.

Es stellte sich heÍaus, da3 die intrinsisch motivieíe Gruppe die eigene Pàd_

agogische Anfangskompetenz signifikant hóheÍ einscMtÍ€ als die extrinsisch
motivierte Gruppe (MittelweÍe 4.4 bzw. 4-l; p = .03). Die BegleidehreÍ bewer-

teten die (FoÍschritte zu) Anfangskompetenz deÍ intrinsisch motivierten Gruppe
noch hóheÍ (Mittehreíe 4.9 bzw. 4.2;p <.005).

Die FÍase Dach der intnnsischen Modvation wuÍde am Ende deÍ Auibildung

wiedeÍholi so da0 eine eventuelle Enlwickiung feígesrclll werden konnle Ein

seDaarleÍ T-Teí eÍgab. daB die i ntrinsische Mouval ion wiinrend der Ausbi ldung

ígDiffrDl zuahm (MinelweÍe 4 8 bzn 52:p< 0lI

Auch V€Ígleiche zwischen Absolventen der Ausbildung, die latsácNich ifl den

LehÍeÈeÍuf einsti€gen oder nicht, zei$en signiÍikante Unterschi€de T_Tests

eÍgabên, dáB di€ angehenden LehÍer die grólt€ intÍinsische Motivation hatten (!
<iol;, so*ohl am Anfang der Ausbildung (Mittelwerte 5 2 gegen 4 4) wie am

Eode Mttelweíe 5.ó gegen 4.8). Die UnÍerschiede zwischen den gefindenen

Mittel*€íen zeiSen, da0 die Motivation friÍ den LehÍerbenrf bei beiden GÍuppen

im láufe der Ausbildung in gleichem MaSe gestiegen ist Dies wuÍde bestàtigt

dulch eine Analyse der wiedeÍholten MessungeÍ\ aus der sich das Fehlen eines

Inteokionseffekts zwischen dem Einsteigen und dem nicht Einsteigen in den

l€hreóerufund dem ZeitveÍlauf wáhrend deÍ Ausbildung ergab (p = .7).

Diese Befunde bedeuten, da0 die Absolventen, die in den Lehrcrbeíuf einstie-

gen, vom Anfáng bis zum Ende der Ausbildung stàrker niÍ den BenrÍ motivien

rraÍen als dieFNg€n, die ,,Nicht Lehre/' \lurden Jedoch war auch die Moti-
vation deÍ $cht L€hrer unler den Absolv€nten betráchtlich. Hinzu kommt, da0

die Ausbildung bei beiden GÍuppen einen Anstieg der Motivation hat bewiÍken

kónnen. Insgesarnt veÍlief die Motivationsent*icklung wàhÍend der Ausbildung

also positiv und ohne Bíiche.

Nach dem EintÍitt in den LefueÍteruf ist allerdings ein andeÍes Bild zu veÈ

zeichnen. Wie aus der ModelliiberpíijÍung heívorgeht, trugeÍ die DiskÍ€panz-

eÍfahrungen der angehenden LehreÍ zu deÍ von ihnen empfrrndeneÍ Arbeitsbcla-

stung bei. Der gefundene Mitlelwert 3.8 zeigg da-0 diese Belasluog nicht extrem,

wohl abeÍ spiióar war. Hinzu kommt, da[ bei 56 % der angehenden LehÍer
Spainungen in der Schule sich negativ auf das PÍivatleben auswirkten Wie der

geftndene Mittel*en 3.6 zeigt, waÍ auch dieseÍ EiÍÍlul deudich spiirbar. 24 %
allor Respondenten gab sogar den modalen Wert 5 oder hóher an.

Àinliche VeÍhàlmisse stellten wir wàhÍend ulNeíer Schulbesuche fest, wob€i
nerm deÍ angehenden LefueÍ erzáhlten, wi€ mude sie sich nach den e(eilten
Stunden fiihllen Fiir nin-t von ihnen nar die Mudrgleil deutlich spiróar. [Jber

die Chancen auf Veóe,cserung d€r Aóeitsbedrngungen im Unterricht gaben sich
fiinf Letrer pe$simistisch. Wie sahen denn drese Arbeitsbedingungen aus, und
wie wurden sie erfahren?

Die aÍgehenden lÊhrer eÍeilten im Durchschnilt 15 Stunden pÍo Woche in 6
Klassen. 52 oÁ von ihnen aóeiteteÍ in eineÍ Schule mit mehr als 900 SchÍlcm.
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66 o/o in eineÍ Schule mit mehr als 600 SchÍlem. Bei den InteÍviews gab eine
Mefuheit von sieben der angehenden LehÍer zu eÍkennen. dal) sie eine Schr -
gÍóÊe von hóchstens 600 Schiilem vorzoge4 weil dann die Kontakte mit Kolle-
gen und SchiileÍn Ieichter zu Íealisieren wàren und die SchijleÍ weniger Gefahr
liefen- sich in der Masse zu verlieren

Mit ihrem Stundenplan waÍeÍ sieben deÍ interviewten lrhrer zufrieden- Sechs
von ihnen halten abeí seit dem BeÍufseintriÍ in veÍschiedenen Schulen g€arbei-
tet, voÍ allem weil eine feste Anstellung vollstêidigcn Unrfangs in einer Schule
schweÍ zu bekommen wff, SÍiÍend fanden vieÍ LehrcÍ es, háufig den Klassen-
Íaum *echseln zu miissen, weil sie keinen eigenen Ráum hatten. Dies war in der
Breitenkomponente bei 59 % deÍ angehenden LehreÍ der Fall. 37 % beuÍteilte
die Ausstattung des Kla$enÍaums als unzuÍeichend.

39 % í: lte das gleiche UÍeil iiber die in deÍ Schule veÍnigbare Dokumenta-
tion. Aufgben auf der Mesoebene deÍ Schule wie ein Klass€nmentoÍat oder
GÍemienarbeit hatten alle bis auf einen deÍ intewieqlen LelrcÍ. Diese Àufgaben
schàtzten sie durchaus als Abwechslung von der LehÍiitigkeit.

Die interviexÍen Lehrer erzàl ten auch. was sie - erwaÍtet odeí unerwaÍet -
befriedigend an ihrer Arbeit fanden. Am háufigsten erwàhnten sie den Kontakl
mit SchiileÍn, vor allem wenn dieser mehr beinlDltete als fiir das LeÍnen strikt
ndtig war. Als zweite Quelle von BefÍiedigung im Beruf nannleÍ sie die Zeichen
dafflr, dalj es ihnen gelungen waÍ, den Schitlern Wichtiges beizubringen.

Wann und wie isÍ nun die Wal ftiÍ oder gegen den LehreóeÍufbei den ange-
henden LehÍem zustande gekommen? In der Tiefenkomponente haben vier von
ihnen eine beÍeits am Beginn der Ausbildung positive Entscheidung aufÍechteí-
halten. Einer hat seitdem Zweifel behalten, dÍei sind von einem negativen auf
einen positiven Standpunkt und einer von einem positiven auf einen negativen
Standpunk iibeÍgegangen. Ungefiihr gleich viele Respondenten haben atso ihren
Standpunkt gdindeÍt wie beibehalten.

Ihre Entscheidung€n nahmen ar allen móglichen veÍschi€denen Zeitpunkten
eine feste Form an, das heiSt vot wálrend oder nach der Ausbildung. DeÍ Ent-
scheidungspÍoze0 verlief nicht ohne Miihe, in alrei F;illen sogar in Form eiÍeÍ
Krise. FóÍdeÍlich fiir eine positive Wahl war dre - vor allem im zweiteÍ JálIÍ
erfah&ne - Zunalrme von benílicheÍ Kompetenz und SelbstsicheÍheit. TÍotzdem
erwaíeten nuÍ dÍei der intervie*ten Lehr€t ihr garzes Berulsleben lang mit deÍ
LehrcÍtiltigkeit zufrieden bleiben zu kónnen. Die Bedenlen deÍ anderen beruh-
ten nicht auf dem Inhalt des lrhrerberufs. sondem hatten mit der Arbeitsbela-
stung und dem Risiko von Monotonie zu tun.

Den aíg€heÍden I,efuem in deÍ Breitenkomponente *urde die schÍiftliche

frape ee.sGUL ob sie nochmals Lehrer(rn) werden móchlen. Lonnlen sie alles

no.-n 
"-io-rt 

O"gi*"n DÍeivienel antwoíele Ja- ein Vieíel nern Eine Kreuz'

tabellierung zeiSte, dao beide Gíuppen signifikant veÍschieden antwoÍteten auf

ahe FÍage, was ibÍe M€inung am stirksten beeinfluJlt hatte' die Ausbildung, di€

Arteitssitualion odeÍ andeÍes (p < 005)
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Annetu)ng, " ,Í4. "rabelle im Anhang
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Von denjenigen, die nicht nochmals Lefu€r(in) werden móchte& bezog Íie-
mand diesen Standpunkt wegen deÍ absoMeÍen Ausbildung. EiÍ Díttel verwies
auf die Arbeitssituatior\ zwei Dritt€l hatten andeÍe CÍiinde Von denjenigeq die
nochmals Lehrer(in) werden móchten, bezogen 14 % dies€n Standpunkt wegen
deí absolvieíen Ausbildung, 65 % wegen der Aóeitssituation lmd 2I oZ aus an-
deren Grunden. Die Wail fiiÍ den Lehreóeruf wurd6 aho nberwiegend von der
Arbeitssituation in der Schule bestinmÍ, und zwar positiv.

Wie sind diese Befunde zu deulen? Es wirkt ja wideÍs?dchlich, daB die aÍge-
henden LehreÍ sich iibeÍ ihre Aóeitsb..dingungen und Arbeitsbelastung nicht
gerade begeisteí áu$eÍen. ihÍe BerufsmotivaÍion gleichzeitig aber eine zálc
Lebenskraft aufuies. Vor allem aus den qualitaÍven Daten schlieBen wir, dal
deÍ lnialt ihÍer Arbeit den angehendcD LehÍEm doch zieÍnlich viel we4 war.

Die folgenden varianzanáIÍischen EÍgebnisse sprcchen jedoch daflr, dal die
Belastung durch beÍufssp€zifische AÍbeitsbedingutrgen und -erfahrungen beein-
tÍáchtigende Auswirkungen hatte. Tóelle 5 zeigt, in welch (Konstukten
gebildet aus) Kriteriumvariablen dre angehenden Lêhr€r sich signifikánt
unterschieden, abhlingig davon, ob Spannungen in der Schule sich negativ auf
ihr Privatleben auswirkten oder nicht- Diese Tabelle iÍ iih.nlich aufgebaur wie
Tabelle 3 (im Abschnift,,Die Enlwicklung der Anfangskompetenz').

Aus Tabelle 5 ist abzul€seÍL dal die Lehrer, deÍen Pri tl€ben von Spatrnun-
gen in der Schule betrcff€n war, Aldivititten mit einer bedeut€nd g68eren Ver-
schiedenÏeit veranstalteten als diejenigen, die keinen SÍe0 mit nach tlause nah-
men. Die erstg€nannte Grupp€ eÍftlr auch eine b€deutend gÍóBere AÈeitsbela-
stun8.

Diese Unterschiede sind auf die folgenden spezifischen Akivil.iiten zuriickzu-
fiilren. Die LehreÍ, die Spmíungen im Privatleben eÍióren, eÍbÍachten eine
wesentlich grólere Ans[engung fiir die Ent*icklung des Curriculums duÍch Ab,
weichen von (Sequenzen in) den vorgeschriebenen LehÈÍcher4 fiÍ dás Mo-
tivieren von OÍdnungsmaBnahmen, fiÍ die Analyse eigenetr }landelns in ange-
spannten Situationen mit Schiilem und fiir die peÍsónliche Betreuung von
Schiilem. Genau diese Aklivitàten machten die a$trengendsten BesÍandteile aler
BeÍufskompetenz aus (vgl. Tabelle 4). Angesichts dieseÍ Befunde mu8 Ínan
leider feststellen, dal geÍade die LehÍer, die sich um Innovation bemÍhte& dafriÍ
einen persónlichen Prcis zu zallen hatten.

Tabelle 6 zeigt, in welchen (Kons!rukten góitdet aus) Kritedumvariablen ati€
angehenden LehÍer sich signifikant unterschieden, ablÉÍgig alavon, ob sic gege-
benenfalls nochnals LehÍer(in) werden maichten oder cht.
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Annerktntg. "t4. Tatf-tle im Aa\ang

Aus Tabelle 6 isl abzulese& alál die LehreÍ, dre den l.€hreóenrf nicht noch-

mals edhlen wiralen, eine bedeuteDd gró0ere AÈeitsbelastung erfulrcn als die-
jenigen, die sich fiir detr BeÍuf ausspmchen. Dies€s negative UÍteil isl auf die

Anstrengmg zuriickzfrihreÍf de sie bÍauchten. um die Schiiler in Kleingrup-
peí alteiten zu lassen.

Wenn €s hier auch um €ine MindeÍheit geh! es gibt zu denken, da0 gerade die

aÍgó€nd lrhrer, die versuchteL die SchiileÍ zu aktiuere& sich von ihreÍ
Atcitsbelasong frr den Lehreóeruf demotivieÍen lie0en.

SCHLUSFOLGERUNGEN IJND EMPFEHLTJNGEN

wir beantworteo jetzt die arm Schlul deÍ Eir eitung gestellten Ausgangsfm-
ge! lber deD EinÍluB eineÍ integrativen L€hreÍausbildung auf die UnterÍichts-
kotrpetenz von angehenden l,€hÍem- Die Argumentation b€w€gt sich dabei von
Sclrlulfolgerungen artrEmpfehlungen frr die Ausbildungsdidaktik zu (siehe Ab-
schnitt .Die Ausbildungsdidaktik"). Zum SchluB dieses Berichls legen wiÍ in-
baldiche und methodische Empfehlungen fiÍ die weitere Forschung vor ( im
Abschnitt,,Die AusbildungsíoÍschung").
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Die Ausbildungsdidakik

Schlu-Bíolgerungen von eineÍ bestimmten Ausbildungssitualion auf eine an-
dere sind immeÍ mit Risiken verbunalen. Deshalb sei hier der VoÍbehalt ge-
macht, daj) letztendlich nur der Leser entscheiden kann, welche Giiltigkeit unse-
Íe SchluBfolgerungen und Empfehlungen au0eÍhalb des IWOS-RUU besitzen.

Die He$tellung von Unterrichtskompetenz

Unsere eÍste Ausgangsfrage lautete: Welchen Beitrag kann €ine integÍative
LefuerausbilduÍg zur Unterrichtskompetenz ifuer Absolventen leisten und auÍ
welche Art und weise?

Die Modelliiberpnifirng in der Breitenkomponente zeigt, daÍ die Berufsaus-
iibung der Absolventen sowohl von ihreÍ Ausbildung bestimmt rvrude als von
dem Schulkontext, in dem sie Arbeit fanden. Insgesamt waren aber die in der

,,BeÍufssozialisationslinie" (zwischen den Modellkomponenten B2-->C3-->D2)
wirksamen EinÍliissen zal reicher als jene in deÍ ,,Ausbildungslinie" (zwischen
dcn Komponenten A+BI-->CI/C2--->DI--->D2) (BRouwER & TEN BRNKT,
1995, S. 25). Verst?lÍkt durch die KlassengrdBe bewiÍkten Diskepanz-
erfahrungen eine beráchtliche Diskontinuit?lt in der Komp€tenzentwicklung.
Die angehenden lahrer entkamen nicht dem institutionellen Zwang, duích
einstelluígsdiskrepantes llandeln die Schiiler zu disziplinieÍen.

Aus dem voÍangehenden folgl, dal die Hauptaniaim€ deÍ UnteÍsuchung iiber
die Verursachung von Kontinuitàt bzw. Diskontinuit?it in der Kompetenzent-
wicklung stimmig ist. Wie in Baden-Wiirttemberg (DANN u.a., 1978) und Ham-
buÍg (HINscH, 1979) auch, wurde die Unterrichtskompetenz deÍ Absolventen des
IVLOS-RUU nicht nur von der Ausbildung und den doÍ pra.ktizieÍen Ausbil-
duÍgsprinzipien bestimmt, sondem iibeMiegend von der Berufssozialisation in
der Schule.

Die Rekonsirukioo deÍ Kompetenzentwicklung in d€r Tiefenkomponente
zeigt jedoch, dal auf den individueuen Lemwegen der Respondenten neben
Diskontinuiuit auch Kontinuit?it aufuat. Die AnfaÍgskompetenz als Ergebnis der
Ausbildung ist also nicht giinzlich veíschwundeo. Der Schulkontext hat di€
Entwicklung zu Berufskompetenz eheÍ gestórt und deÍen fuchtuÍg geiindert.
kurz: sie qualitativ umgestaltet.

Was ist nun aus unserer Forschung abzuleiten beziiglich der SchluBfolgerung
von DaNN u.a. und HrNscH. da$ die LehreÍausbildung durch eine Verstiirkunq
des Theone-Praxis-Bezuges den PÍaxrsschock remngern und,/oder rer,/óger;
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kanll? Aus d€Í Iángsschnittstudie in Utrecht folgt' dall die Anwendung der

iJnin"o integotit"n Ausbildungspnnzipien zur Slàrkung Jener l'àhiSkeilen

il;"ï kr-.;" Berufsarihger mindesrens brauchen um rm Klassenzimmer

iïa"tod auf-tr"t"n olese didaldsche AnfangskompeteÍz zu entwickeln' waí

d;;chtigstê B€slreben der AusbildeÍ des IVLOS-RIru, und damit stimmen die

erzielten Erg€bDrsse in grolen Linien iibeÍein

Die AusbildmgseÍgebnisse des I\aLOS-RIJU beweisen auneÍdem, da0 die di-

daktische Kompetenz, SchiileÍ zu aÏtivieÍen, entwickelbar ist TroÍz Hindemis-

s€o in aleÍ Schule ist es zuÍ Ídest einem Teil der AbsolveÍten nach dem eÍsten

JahÍ in deí BeÍufspÍaxis gelungen, ihÍe SchÍler aktiv in den UnteÍicht einzube-

ziehen. Dieses Ergebnis bringl uns zuÍ H)?othese, da0 die Erfaluungen b€im

BerufseintÍitt innovative AÍteile der Kompetenz angehender lêfuer ffir eine

Weile sozusagen unteÍ WasseÍ zwingen Nach einer Latenzperiode kdnnen drese

jedoch vieder auftauchen- Eine Untersuchung von WUBBELS & KoRTHÁGEN

(1990) weisl ebenfálls auf drese Móglichleit hin

Die Sefkung des Vermógens, Schiiler zu aldivieÍen. ist ein wichtiger Beitrag'

den eine integÍative LehÍerausbildung zuÍ Unterrichtskompetenz angehendeÍ

Lehrer leisten kann. Selzt man nárdich als angehendeÍ LehÍer die in deÍ Aus-

bildung erwoÍbene Ffigk€it ei\ die MitarbeiÍ seiner SchiileÍ zu gewinnen, wiÍd
dadurch einem h?lufigen GÍund firÍ Diskepanzerfaluungen _ deÍ gezwungenen

Passivitiit und Unselbstándigkeil der Schiileí -gleichsam deí Boden entzogen

Das Schulsyst€m wiirde dadurch gleichzeitig einen Impuls ffjLr Innovation erfah-

Der Vorteil einer integrativen Ausbilduflg im Vergleich zu nicht oder weniger
integrierten Ausbildungen liegt also in deÍ stzirkeren Befiihigung deí Absolven-
ten, Vorst€llungen iiber Unterricht in dre Tat umzusetzen. Das rechdertigt uise_
Íes Emchtens die Empf€hlung, integrieíe CurÍicula ffir die Lehremusbildung
weiteÍ auszubauen und zu instioÍoMlisieren.

'WiÍ hatten anfangs nicht nuÍ gefmgl, mit welchem Ergebnis, sondem auch,
auf welche AÍ und Weise eine integrativ€ Lekerausbildung zur Unterrichts-
kompetenz ihrer AbsolventeÍ beitÍagen kalrn. Auf eineÍ allgemeinen Ebene
lassen die Ergebnisse es zu, auf die Funltionaliliit deÍ erfoÍschten drei Ausbil-
dungsprinzipien zu sct ieBen, denn ihre Anwendung im IVLOS-RUU hatte ei-
nen erkennbaren und fiiÍdeÍlichen EitÍlull auf die BeÍufspraxis der Absolventen.
Konket empfehlen wiÍ fiir dre Anwendung jedes Prinzips iolgcndes @RoUwER
& TÈN BRrNrc, 1995, S. 1l-13)l
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Eine zyklische Phasierung von Instituls- und Sp-perioden ist ein hil{Íeiches
Mittel, um bei Studenten die theoretische Reflekion pÍaktischeÍ ErfaiÍungen
voránzutÍeiben. Bei der Gestaltung dieser phasieÍuíg ist eÍstens darauf zu ach-
ten, da0 die Komplexitát der SP-AkiviNlten allmtihlich gesteigeÍt wird, damit
Studenten nicht iibeÍforden, sondem gerade herausgefoidert werden. lndivi-
duelle TempodifeÍenzienrng ist dabei móglich und empfel ens,wert. ldeat eÍ-
scheint uns, den Entscheidungs- und FlandlungsspielÍaum jedcs Stud€nten ÍIach
uod nach so zu eMeiteÍn, da0 eÍ die oberen Schranlen seineÍ momentaren
Kompetenz Íegelm?illig erfahren kann, jedoch ohne die OrientieÍung auf ded
weiteÍen LeÍnweg zu verlieren. Eirc solche Gestaltung des Spielraums fftr pÍak-
tikanteÍ erfordeÍ ilbrigens erhebliche diagnostische Fàiigkeiten von Ausbil-
dem.

Wichtig zu berilcksichtigen ist z$eitens, dal die Studenten die Institutsperi.
oden als móglichst funktional filr ihÍ SP erleben kónnen. Die verfiigbaÍen An-
zeichen legen nahe, daB dies zu erreichen ist durch eine feinfiihligê tlandhabung
des deduktiven bzw. indu-kliven Charakters des Ausbildungw€rlaufs. Wir emp-
fehlen, das SchweÍgcwicht im Laufe der Ausbildung von Deduktion auf Induk-
tion zu verlagem (vgl. zu dieseÍ Frage CoPELAND, 1978 und 1982).

Die neuere Forschung aus Utrecht zeigt, dai die zyklische phasierung noch
weiter ausgebaut werden kann, so dal) ein kontinuieÍlicher Ausbildungsweg in
der LehÍeÍausbildung in Sicht kommt. KoETSTER (1991) bat orstmalig das so.
genannte rindividuelle SchlunpÍaktikum' eÍlrobt und erfoÍscht. Dieses PÍa.l(ti,
kum beinhaltet, dan deÍ Student - nach einer InstitutspeÍiode, noch ein PÍaldi.
kum absolvieÍt, in dem er Uber mehrcre Monate einige Klassen insgeriamt unge-
fàhr zwólf Stunden pÍo Woche selbstándig unterrichte!. Kommilitonen und
BegleitlehÍer sind dabei in deÍ Klasse abwesend. Die BetÍeuung Ítndet 'auf Di.
stanzr statt mittels Supervision sowohl in der Schule wie im Institut.

Bis jetá hat dieses neue Praktikum sich iÍn PÍinzip als eriolgÍeich erwiesen.
KoETSER hat gezeigt, daB die Anlage des individuellen Schlu$pÍaktikurns eine
Ubungssituation schafr, di€ - im Vergleich zum voÍangehenden, in Trios ab-
solvierten und von in der Klasse anrvesenden Begl€itlehÍem betreuten Schul-
praktikum - oine wesentliche AnnfieÍung und damit UbeÍbrilckulg aÍ BeÍulls-
pmxis darstellt. Dadurch wrrde der Praxisschock, so lieR sich aus den ErfabÍun-
gen von PÍaltikrnten ableiten, teilweise in die Ausbildung 'einverleibf.

Da die Studenten im individuellen SchlulpÍaktikum fast wie in einem Teil.
zeitjob aÈeiten und ihre BerufserfahÍungen, unter andeÍem mit Disziplinschwie-
rigkeiten. in der SupeNisioÍ rcflektieren kónnen, entsteht die Móglichkeit dan
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der PÍaxisschock wenigeÍ schockieÍend ausÍ?lllÍ. Wird die Ausbildung so abge-
schlossen, darf man hoffel\ daÍi die Absolventen DiskeparzeÍfahrungen in der
BerufspÍaxis eher gewachsen sind und es móglichst vermeiden kónnen, nach den
althergebÍachten Mitteln Druck und Zwang zu greifen. In diesem Fall wáÍe der
l.lbergang zuÍ BenrfspÍaxis also leichteÍ zu bewàltigen.

Aus dieser PeÍspektive empfehlen wir neben dem von uns erforschten Teil des
Curriculums dessen ErweiteÍung duÍch ein individuelles SchlunpÍaldikum als
eine vi€lverspÍechende PeÍspektive fiiÍ die WeiteÍentwicklung eineÍ integrierten
LehrcÍausbildung.

Bei deÍ Anwendung des zweiten Ausbildungsprinzips, der B€treuung des in-
dividuellen l,ernweges, sind aufjeden Fall folg€nde Punkte zu beachten: EÍstens
soll das Ausbildungsangebot in deÍ Praktikumsschule und im Institut - nach dem
Inhalt wie nach der Form - aufeinandeÍ abgestimmt sein, Digs erfoÍdeí einen Íe-
gelmá0igen Kontakt zwischen dem Begleitlehrer und dem FachdidaktikeÍ, ivobei
Zielvorstellungen und Arbeitsweisen erórtert und abgesprochen weÍden.

Zweitens ist es ffir den Enrag des Schulpraktikums von gró0teÍ Bedeutung,
dao die Besprechung der von den Studenten erteilteo Stunden gemál dem
Schemá Beschreibung-Analyse-Evaluation verláuft. BesondeÍe AufmeÍksan*eil
und Sorgfalt verdient dabei der Ubergang von der AuslveÍlung der einen zuÍ
Voóereitung deÍ náchsten Stunde, Die Studenten sollen stÍuktuÍell Gelegenheit
tÊkommen, ihÍ UnterÍichlsverhallen gezielt und aus selbstduÍchdachten Griln-
den zu verándem. Solches Lernen zu ermóglichen, wiÍd den Ausbildem - im
Institul wie in den Schulen - ilbrigens nuÍ gelingen, wenn sie ihrerseits imslande
sind, die LembeduÍfniss€ der Studenten zu diagnostizieren und den geschil-
denen GespráchweÍlauf zu steuem. Z€it und pádagogisch" didakische Schutung
sind dazu unerlá0liche Bedingungen, die ebenfalls stÍuldurell erffillt w€Íd€n
sollten.

Aus dem VoÍangehendeo ist abzuleiten, wie wichtig eine intensive Zusam-
menarbeit zwischen Ausbildem ist firÍ das Gelingen von LempÍozessen in eineÍ
integmtiven LehreÍausbildung. UnseÍe Untersuchung der Rahmenbedingungen
(BRoLrwER & vaN DEN HEUVEL, I 98?) hat gezeigl, dal eine solche Zusammen-
aÍbeit ohne Sonderentlohnung ffiÍ Begleitlehrer nuÍ beschÍànkt gelingen kann.
Diese Entlohnung bildet €in brauchbaÍes und unentbehrliches Verwaltungsin-
strument, um ein pÍofessionelles SchulpÍaktikum und die Teilnahme der Prak-
tikuÍnsschulen damn zu institutionalisieÍen.
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Die Lemprozesse in einer integrutiven Lehrerausbildung

UnseÍe zweite AusgangsfÍage lautele: Welche l,emprozesse spiolen sich wiih-
rend eineÍ iÍtegrativen Ausbildung ab?

Es *urde schon gezeigl, da$ das MOS-RUU seinen Àbsolventen durch die
Aufeinanderfolge von SelbstlehÍen, Feedback und Evaluation im SP eine eÍ-
hebliche Handlungskompetenz in der Klasse vermittelt hat. Das beweiÍ auf.je-
den Fall die PÍaxisÍelevanz der eÍfoÍschten Ausbildung. Wie ist dieseje-doch zu
be*erten unteÍ dem Cesichtspunkt derBerufssozialisation?

Wir kónnen hier keine ungeteilte Bilanz ziehen. Die UnteÍsuchmg hat eben-
falls gezeigt, da0 die pàdagogische Anfangskomp€tenz deÍ Àbsolventen sich
langsamer enl\rickelt hat als die didaktische- Es stellte sich heraus, da0 die Aus-
bildung ebenso wie die Schuleo zuÍ EÍhaltung d€s herkómmlichen Auslesesy-
stems beigelragen hab€n. Hinzu kam ein tosiges Schiileóild', das Disziplin-
schwierigkeiten und damit einhergehenden DiskopanzerfahÍungen VoÍschub
leisten konnte, Anhand dieseÍ zwei Probleme móchten wiÍ eÍónem, daÍ diê Leh-
remusbildung als solche eine gesellschaftliche Aufgabe erfiillt, die sie nicht als
weffreie Tátigkeit, sondem als konkÍeten BeitÍag zuÍ gesellschafflichen Ent-
wicklung wakzunehmen hat (vgl. LrsroN & ZEICHNER, 1990)-

Was die Fáhigkeit im EvaluieÍen betrifr, hat unsere Studie gezeigt, daB die
Absolventen diese voÍwiegond im Rahmen von PÍoduktevaluation und Auslese
eingeseEt haben. Es ist nicht zu leugnen, dai die Schule besdmmte Mindestlei-
stungen der Schiilei sicherslellen soll. Wenn Leher und Sch0ler alann versagen,
kann nuÍ Auslese die Folge sein. wir Ízinden es abeÍ bedauerlich, wenlt l,€hrer
ihre evaluative Tátigkeit darauf beschÍánken mii$ten. Evaluation ist ja nicht
gleichbedeutend mit Produktevaluation. LehÍer sollten nicht nuÍ die LemeÍgeb-
nisse, sondem auch die Lemprozesse ihreÍ SchiiLler evaluieÍen. Sie sollten sich
nicht zufÍiedengeben Ínit einer €ndgultigen Benotung am Ende eineÍ Unter-
richtseinheit. sond€rn auch Riickkopplungsmomente in den UnterÍichtsveÍlauf
einbauen, damit M?ingel rechtzeíig behdben weÍden kónnen. Werm l,€hÍeraus-
bildungen nicht versuchen, ihre Absolventen dazu zu befáhigen, h€ilt das,

schwache und/odeÍ benachteiligte Schiller im Stich zu lassen.

Im Bereich des Umgangs mit Schiilem lieB sich aus der ErfahugeÍ der an-
gehenden LehÍeÍ in deÍ Tiefenlomponente (vgl. Abschritt,pie Entwicklung deÍ
B€nrfskompetenz") rekonstÍuieren, wie sie von ihÍen Schiilem gezwungen l}uÍ-
den, Verhaltensregeln zu setzen, di€ als geÍechdeíigt eÍlebt werden konnten.
Auch in der FÍage, wie die angehenden LehreÍ dtese Regeln auíiechterhalten
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sollteÍL eÍwies es sich als vemibftig, mit den Auffassungen der SchiileÍ zu

WiÍ deuten diese Erfahrungen als Hinweis daÍauf. daB in der Schule die ein-
seitige AufeÍl€gung von VeÍhaltensregeln inmer mehr dem zweiseitigen VeÍ-
handeln dariibeÍ weicht. Fiir LehÍer in der Schulklasse ist es vemiinftiger, die-
sem Trend voraus zu sein als ihm hinterheÍzuhinken. DeÍ Lehrerausbildung ist
deshálb zu Íaten, diese im GÍunde sozial-philosophische PÍoblematik als solche
auf die TagesoÍdnung zu setzen und ihÍen Studenten zu verdeutlichen, wie die
Schulklasse als MikÍokosmos der Ges€llschafl funktioniert. Tut sie dies nicht,
dann werden die Sch{iler es ihnen unsnft beibíngen, und die Ausbildung ver-
pa$t eine pádagogische Chance.

Disziplimchwierigkeiten bilden die augenf: ligste Form von DiskrepaÍzeÍfah-
íungen b€i angehenden Lehreín. Es wàÍe aber zu empfehl€n, daj) die Lchrer-
ausbildung ifue Studenten auch in andeÍeÍ Hinsicbt rechtzeitig dariibeÍ aulklárt,
wie die Schule als [nstitution Diskepanzerfahrungen erzeugen kann. Zu einer
ausreichenden Orientierung auf den LehÍeóeruf gehóÍt doch, dan Studenten
einen Eintritt in diesen Benrf ad realistischen EÍwaíung€l auÍbauen kóonen.
Sie sollÍen daher auch auf die nanchmal, vie ein Ausbilder es ausdrlickte,
"tÍostlose Wirklichkeit deí Schule" hingewiesen weÍden. Die Problemadk deÍ
IÍrnovation des Unterrichts und des Schulsystems ilberhaupt sollte den Studenten
systemátisch voÍgefiihrt weÍden, damit ihnen schon wáhÍend deÍ Ausbildung
klar wird, welche gesellschafrlich b€dingt€n Hindemisse im Lehreíberuf zu er
waÍen sind:

. aufder MakÍoebenet die erhebliche fubeitsbelastung und die geringcn Móg-
lichkeiten ff iÍ AufgabendifeÍenzierung und Aufstieg,

. aufder Mesoebene: der Umstand, da0 angehende Leker manchmal nicht
odeÍ nuÍ mit Miihe von Kollegen akzeptieÍ w€rd€n, weil die voíheÍschen-
den Normen iiber OÍdnung in deÍ Schule strengeÍ sind als die Berufsantin-
ger selbst fflr erwiinscht halten,

. aufdeÍ Mikroetrene: die Notwendigkeit, dáÍ Inan als Lehrcr Schuler b€auf-
sichtigt und die Schwierigkeit. dieseÍ Aufgab€ einen genuin erzi€heÍischen
Inhalt zu geben.

Auf den ersten Blick mag solche AuÍklàrungsrbeit die Affiehungskail der
Lehr€rausbildung vielleicht beeinlÍàchtigen. Man erweist Student€n alleÍdings
einen scl echten DietrÍ, wiirde man ilmen veÈeÍgen, dáS LehÍer immeÍ mit
Unsicherheit und regelm;iBig mit Enttiuschungefl UbeÍ den ErtÍag ihíer Arbeit
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zu tun haben. Das ist dem Beíuf nun mal eigen. Filr die Ausbildung kommt es

unsercs EmchteÍs darauf an veÍstándlich zu machen, wie man den LehÍeóeruf
im Spannungsf€ld zwischen Ideal und WiÍklichïeit austiben kann.

Kompetenz und Motiyation in det Bemfspracis

unseÍe dritte Ausgangsfiage lautete: wi€ entwickeln sich die untenichtskom-
petenz und die Berufsmotivation der Absolventen?

Di€ Entwicklung der angehenden LehreÍ, wie wir sie nach ihrem Benrfsein-
tritt ermittelt haben, ist zu einem eÍheblichen Teil zu kennzeichnen duch €inen
Riickschlag im Gebrauch vorhandeneÍ innovativer Unterrichtsfiihigkeiten. Die in
deÍ lníitution Schule vorherrschenden Regeln und Bràuche wirlden der Um-
wandlung von zentral vom Lehrer gesteuertem UnteÍricht in eher dezentral vom
Lehrer betÍeute Schiilertàtigkeit entgegeÍ. Auf voÍgegebene Faktoren \r'ie vor
allem den Stundenplan, die FácheíÍennung, das Ausl€s€syst€m, strike Diszi
plin und daduÍch gepÍàgte Erwartungen von Schijlem koff[e die Mehrzaïl der
angehenden LehÍer nicht and€rs Íeagieren als durch stÍategische Zustimmung
und Sk€psis iiber die PraxisÍelevaru der veÍfolgten Ausbildung (v91. Àbschnitt
,tie Entwicklung deÍ Benrfskompetenz"). Die zellulare SchulorgáÍisation
(LoRTID, 1975, S. 14-16), die meistens wenig innovatioisfieudige Einstellung
von Kollegen und die KultuÍ von 'Leb€n uíd leben lassen' haben die angehenden
LehÍeÍ mehÍ auf sich zuriickgewoÍfen als ihnen angenehm war.

Aus alledem schlie$en wiÍ, da0 das EmeueÍungspotential angehendeÍ LehÍer
deÍ Schule als Institution wenig willkommen ist, ja da3 sie es teils ungebÍaucht
lii[t. Es ist erfteulich, wenn nach dem ersten JahÍ in der Berufspraxis das beruf-
liche SelbstveÍÍauen angehender l,€hreÍ zuniÍnmt und innovatives LehreÍver-
halten wiedeÍ auftaucht. DaduÍch miissen die oben genainten MeÍkmale des

SchulsyÍems abeÍ nicht ihre Wirkung verlieren. Was das betrifr, sehen wiÍ es

als ein schlecht€s Vorz€ichen, da-0 geÍade jene Absolvent€n des IWOS-RUU,
die sich um EmeueÍung des Untenichts bemilhten, von den AÍbeitsbedingungen
demotiviert i\rrden.

Soll das Schulsystem di€ Friichte ein€r integativen Ausbildung €mten, dann
geniigt es nicht, llenn die LehÍeÍausbildung die VoÍbeÍeitung auf den Beruf ver-
bessert. Zusálzlich sind VerándeÍungen in den Arbeits- und Einatb€itungsbedin-
gungen angehender LefueÍ notwendig. Hier liegt eine Aufgabe fiir die Unter-
dchtspolitik auf deÍ Makoebene und niÍ die Schulpolitik auf der Mesoebene.
Niitzliche Verànderungen in den Schulen wàen u$eres Erachtens:

. Verringerung der Klassengrólle;
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. Erweitenrng und Veóessenrng deÍ Betreuung angehender Lehrer wàfuend
einer EinarbeitungsfÍist, unteÍ anderem durch Loslósung dieseÍ Betreuung
von der Beurtellung zwcck fester Afftellung;

. Int€nsivi€rung von Foíbitdung fiir alle LehreÍ.

Die AusbildungsfoÍschung

Unsere Lángsschnitistudie hat die Komplexitit der LehíeÍausbildung sowie
ihreÍ Erforschung klar vorgefiihÍt. SolcheÍ Komplexità! wiire vermutlich auch in
dem denkbar grdBten FoÍschungsprogÍamm schweÍ gerecht zu werdeo. Die
folgenden Empfehlungen iiÍ die AusbildungsfoÍschung sind deshalb gemeint als
VoÍschlàge, aus denen ausgewáhlt Íïeíden sollte.

Fotschu gsthenen

FÍÍ die weitere Ausbildungsforschung empfehlen wiÍ zweieÍlei inhaltliche
Themen: eÍstens die Programmierung uncl den VeÍlauf integÍieneÍ LehieÍaus-
bildungen, zweitens die liingeÍfÍistige Entwicklung der Unterrichtskompetenz
und Berufsmotivation ihÍeÍ Absolventen. FiiÍ beide Forschungsthemen schlagen

wir Ausgangsfragen voÍ-

Wie eino l,€hrerausbildung prografimieÍt ist und welche AÍ von Betreuung
StudenÍen bei deÍ Bewiiltigung ihrer praldschen Erfahungen geboten wiíd, ist
von unbestÍeitbarer Relevanz fiir den Verlauf ihrer LempÍozesse. Diese Er-
kenntnis best?ltigt unseÍe FoÍschung. Wie auch die eÍw?ihnten Ergebnisse von
CoPELATD (1978 und 1982) zeigen, spiiren Studenten voÍ allem vor ihrel ersten
PÍáÏtikumserfahÍungen ein Bediirfnis nach Strul(urierung und Anleilung, eÍ-
weisen sich jedoch ersl nach solchen EÍfalnngen am empÍZlnglichsten ffiÍ
Theone und Reflekhon. Es ist sogaÍ da.s Phàlomen bekannt, dáB sie nach pÍaï-
tischer BeÍitigung um ein TheoÍie-Angebot biften, das zwaÍ schon davor von
den Ausbild€m gemacht wurde, nuÍ nichl 'angekommen' waÍ. Karz u.a. (1981,
S. 2l) spÍechen in diesem Zusammen}ang von dem 'feed-forward problem'der
Ausbilder: wi€ soll man eine Person dazu bringen, ErfahÍungen zu deuten, die
sie noch nicht hat?

Zu untersuchen w?Íe, welche unterschiedlichen EiÍÍliisse eine int€grieÍe Leh-
Íerausbildung inneÍhalb veÍschiedener PÍogra$mierungsformen (induldver,
deduktrveÍ odeÍ Zwischenformen) darauf ausiiben kafi! wie Studenten ihrc
Praktikumserfalrungen bewàltigen. Welche Aíen der Betreuung sind dabei zu
w€lchen ZeitpuÍ ftn íèÍderlich oder hinderlich? Die gleichen Fragen lassen sich

321



322 BRouwER& TENBR[.]rc: lntegattue Lehrcrcusbildung

áus dem Grund slellen, dan das Bediirfnis nach StruftturieÍung, Theorie und
Reflektion zwischen individuellen Studenten variieí (vgl. KoRTHAGEN, 1988).

Ob man nun das 'feed-forwaÍd-problemr odeÍ UnteÍschiede zwischen Studen-
teÍ als Ausgangspunkt nimmt, wichtig scheint uÍls voÍ allem die ,Bewàltigungs-

aóeit' von Studenten in der LehÍeíausbildung so zu erfoÍschen, dai erheut wird,
wi€ ihre Unterrichtskomp€tenz und ifue EiÍstellungen zum Lehrcrberuf sich im
gegenseitigen Zusammenhang entivickeln.

AIs Ausgangsfragen dazu empfehlen wir: Welche Vorstellungen ibeÍ mógli-
ches bzw. erwiinschles LehreÍverhalten bieten Ausbilder an? Welche Aufras-
sung(en) von LehrerarbeiÍ, namentlich in pàdagogischeÍ Hinsicht, veÍmitt€lt die
Ausbildung (vgl. TABACHNTCK & ZETCHNER, 1991 und KoRTHA6EN & VERKUYL.
1987)? Auf welche AÍt und W€ise und mit welchem E.gebnis veóinden sich
solche VoÍstellungen und Aufiassungen mit friiheren Eíaluungen aus der
eigenen Schulzeit? Wie bedingt diese 'fttihe Sozialisation, (vgl. LoRTIÊ, 1975, S
6l-74) die Bewáltigung von Pmkikumserfaluungen? Das SchulpÍaktihm for-
dert Studenten ja auf, einen Wechsel von der Schiiler- zur LekeÍolle zu voll-
ziehen. Dabei ist nicht zu verÍacl ássigen, inerieweit friih geíormte Leitbilder zu
richtigem oder geÍade falschem l,efuerveÍhalten sich zu Dispositionen b€zuglich
Lemen und Lehren verfestigen kónnen. Auch darauf mtilte eine innovations-
orientieÍte Ausbildungsdidaktik Bezug nehmen.

Wie die Bew:iltigung von EÍfaluungen mit der LehÍertàtigkeit ausfáll! beein-
fluJlt nicht nuÍ die Kompetenz-. sondem auch die Molivationsentwicklung. Des-
halb ist auch zu untersuchen, inwieweit, wann und wie positive und negative
Erfahrungen mit Prakika und Benrfseintritt die Wan ffiÍ odeÍ gegen den
Lehreóeruf beeinflussen. Diese Fíage ist unnittelbar relevant filÍ die Erfolgs-
quote von LehreÍausbildungen und die PÍoblematik des Ausretens aus dem
LehÍerbeÍuí allgemein.

Alle vorgeschlagenen Fragen pàssen unter das Motto, dal0 LehÍeÍausbildungen
ihre Ergebniss€ und Ziele durch selbstkritische empirische FoÍschung
veÍantivoÍen kónnen und sollen. Àtu iches gilt nir das zweite Thema, das wir
fiir weitere Áusbildungsforschung empfehlen mdchten. NuÍ ist hieÍ deÍ Beitrag
des Sanzen Schulsystems mit angespÍochen. Das zweite Thena kreist um die
FÍage. wie die Unterrichtskompetenz und die Benrfsmotivation von Absolventen
einer integÍierten LehÍerausbildung sich etwa ó dem dritten JahÍ in der Borufs-
pÍaxis weiÍeÍentwickeln.

Als speziÍische Fragen schlagen wir vor: Inwiefem uÍd wie €ntfalten die ange-
henden Lehrer, nachdem sie ihre gÍóBlen AnftlngerpÍobleme iiberstanden haben,
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ihrc B€rufskompetenz weiteÍ? Bleibt das innovative V€rmógeÍ\ Schiileí in der
Klasse zu aktivieren, lebendig odeÍ geht diese AÍ der Benrfsausiibung unter dem

DÍuck deÍ Aóeitsbedingungen und des Schulkontexles zur Neige? Wie
entwickelt sich die pádagogische Kompetenz, namenllich in den BeÍeichen dcs

Umgangs mit Schiilem und deÍ Evaluation ihrer Lemprozesse?

UbeÍ den Gesichtspunkt deÍ Innovation des Schulsystems lunaus wáÍe es wei.
t€Í interessant zu wissen, welche Faktoren die RollenauÍfassung deÍ LehreÍ mit
wachseÍdeÍ EÍfahrung bedingen. Da sich unteÍ rmseren Respondenten UnteÍ-
gnrppen von innovativen und weniger innovativen angehend€n Lefuem ab-

zeichneten, stellt sich die Frage, ob mit deÍ Zeit so etwas wie eine TÍennung der

Geister auflritt, und wenn ja, unter welchen EinÍliissen. BestiÍunen nur dre

Arbeitsbedingungen und deÍ Schulkontext, wie innovativ die lÊhreÍ sich

weiterhin verhalten, oder sind auch Ausbildungseinfliisse noch weiter wirksam,
urd wenn j4 welche? Bei deÍ Erforschung dieseÍ Fragen wiir€ es wichtig, schon

am Anfang deÍ Ausbildung festzustell€[ welche EiÍstellungen und Fáhigkeiten
Studenten von sich aus mitbringen.

Wie bespÍochen, kónnten die von uns empfolrlone Ausffihnng und deÍ Aus-

bau eines integÍativen Curriculums zu eineÍ Enlschárfimg des Pràisschocks
fiihren. Wie weit wiiÍde deÍ EinÍlu0 einer solchen Ver?indeÍung deÍ LehÍeÍ-
ausbildung reichen? Sollte daduÍch eiÍe innovahve Gestaltung des LehÍeóerufs
bedeutend erleichtert weÍden, hie[e dres, eine integrierte Lehrerausbildug
kitnnt€ eine qualitative Ver:inderung der Entwicklung von Lehrerkompetenz be-

wirken, nicht nur am Arfang, sondem auch làngerflistig in der qeiteÍon Aus-
iibung des BeÍufs. Welche Rolle kiime bei einem solchen hofnungwollen Szen-

ario deÍ von DANN u.a. (1981) aufgezeigten StàÍkung der beÍuÍlichen Selbstach-

tung bei Absolventen zu?

Eine Erforschung deÍ lángerfristigen LeÍnergebnisse des individuellen Schlun-
pÍattikums (vgl. KoETsrER, l99l) kónnte, wenigstens teilweise, AufschluA iiber
diese FÍagen geben. BesondeÍs zu beriicksichtrgen w:iÍe dabei, wie das individu-
elle SchlujlpÍaktikum das Aufu€ten und die VeraÍbeitung von Diskíepanzerfah-
rungen nach dem BeÍufseintntt b€eiÍÍlult. In weitereÍ Pers?ektive liegt dre

Frage, ob mittels g€zielter Gestaltung verpflichtender Fortbildung w,ihrend deÍ
Iíduktionsperiode (vgl. WuBBErs, 1992, S. 22-26\ in die Entwicklung des

Lehreiberufs eingegdfen weíden kann und sollte,
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M e t h o d i sc h e En píe h tu n ge n

Weitere Ausbildungsforschung wie hieÍ voÍgeschlagen, erfoÍdeí den Einsalz
gezielter Forschungsprojekte wie deÍ unseren eb€nso l ie die Iníitutionalisie-
Íung von m9fu slandaÍdisieÍen Evaluationssystemen in deÍ LehreÍausbildung.
Wir befinden uns damí im BeÍeich der methodischen Empfehlungen fiÍ die
weiteÍe AusbildungsfoÍschung. Diese mttchten wiÍ zum Scl uB dieses Berichts
auf eine Bewertung unseÍer eigenen FoÍschungsstÍategie stiitzen,

Bei der Entwicklung von Evaluationssystemen in deÍ LehÍerausbildung sollten
die Instrumente unseÍes EÍachtens die folgenden Forderungen erfiillen: Sie soll-
ten erÍens auf einem thmretischen Modell (einschtiellich eineÍ Ànalyse von
Ausbildungszielen) beruhen, zweiteÍs LehÍerveÍhalten moglichst umfassend,
jedoch b€obachtbar beschÍeiben und díttens iMerhalb eineÍ Innovationsslrategie
verwendel werden. Die OpeÍationalisierung der Items sollte au0eÍdem sparsar\
leicht verstindlich, sowie situationsspezifisch sein. Schlie0lich sollten die Daten
schnell eÍhoben und ausgeweÍtet und die EÍgebnisse zielsicheÍ und diskÍet zu-
nickgekoppelt weídeÍ kónnen (vgl. zw Entwicuung solcheÍ InslÍumente in
eineÍ nicht-universitiiren Umgebung BRonwER, 1993).

Als Versrrch einer vielseitigen empirischen Erktlrung von Verlauf und Ergeb-
nissen des komplexen sozialen SysteÍns LehreÍausbildung s€hen wir unseÍe
LàÍgsschnittstudie als befri€digend an. Verantwortlich dafiil machen wir vor
allem die bexuBte Grundlegung und AnwenduÍrg des FoÍschungsmodells utrd
der KriteÍiomvaÍiablen. Die VoÍaussetzung kausalgenetischer TheoÍeme zum
System-, Entwicklungs- uÍd Handungscharakter des Forcchungsgege$landes
und dercn Umsetzung in einem qualitativ-quantitativen Làigsschnittdesign
(siehe AbschÍitt ,,Fors.hungsstrategie" in BRorrwxR & TEN BRTNKD, 1995) hat
durchaus gule Hilfestellungen bei deÍ ErkláÍungsfindung geleistet. Da0 die qua-
litative Tiefenkompooente die quanÍtative Breitenkomponente wideÍspiegelt, hat
Einblicke in die Verursachung von Lemergebnissen ermóBlicht und EÍ-
kenntnisse geliefeí 0ber MeÍkmale deÍ Ausbildung, die die Kompetenzentwick-
lung fdrdem kónnen. Die Ergebniss€ hab€n nachvollziehbare Empfehlungen zuÍ
Gestaltung des Schulpraktikums gestÀttet.

FiiÍ kilnftige FoÍschungspÍojekte zuÍ Ausbildungsdidakik empfchlen wiÍ des-
halb àhnliche !.ausalgenetisch angelegte Lángsschnittdesigns aufgÍund eines
Komplexidt b€riickichtigenden FoÍschungsmodells. in dem KriteriumvaÍiablen
explizieÍt sind. Im Hinblick auf die Datenauswertung ist zu entscheiden, ob uíd
wie solche Designs (quasi-)experimentelle PÍiiÍrngen erlauben sollen. Diese
kónnen, wie unsere Varianzanalysen zeigen, eine willkoÍnmene Zuspitzung von
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Ergebniss€n eóringen neben dem komplexeren Bild, dás áus Regrcssionsanaly-

sen entsteht.

Mit deÍ Kombination von qualitativen und quantitativen Daten lii0t sich in
vrelen VaÍianten experimenti€Íen. Dabei ist jedoch Folgendes zu beachten. Will
man den Vorgang von LemeÍgebniss€n bei khrem in deÍ Ausbildung und im
Beruf ergílnden, md] man auf die Diskepanzen zwischen ihÍ€m Denken und
ihÍem Tun bedacht sein. Um diese ermilteln zu kdnnen, empfehlen wií, bei der
Operationálisi€rung ungefáhr gleich viel€ ltêms deÍ Einstellungs-und deÍ Kom_
petenzentwicklung zu r}1dmen. Bei deí FoÍschung von DaNN u.a. und HINSCH

lag das Schwergewicht bêi den Einstellungsitems, in uns€rem Projekt bei den

Itens zur Komp€tenzentwicklung. MehÍ Gleichgewicht h d€r Veneilung
kommt uns inzwischen am ftuchtbarslen voÍ,

Schlie0lich daÍf auf Beobachtungen im KlassenziÍnmeÍ und ihre Bewertung
im Gesprách mit den unteÍsuchten Lefuem selbst nicht verzichtet werden. Sonst
kónnte €s schwierig, weÍm nichi unmóglich w€rden, einen giiltigen empirischen
Beleg fiir den EÍtràg der Àusbildung zu finden.

Fiir uns steht auoer Zweifel, daB die kausale Deutung und EÍkl?inrng von
LemeÍgebnissen d€Í Lehrenusbildung nur nóglich ist mit Hi|fe qualitativer
Daten iiber ihre Enlstehung. Zu diskutieren bleibt, wie qualitative und quantita-
tive DateD itr Zusarnnenhang gedeutet werden sollen- Dazu ein pandoxes
Beispiel: Bei der UbeÍpnjing unseÍe,s Forschungsmodells eÍgaben sich zwar
keine KorÍelationen > .30 zwischen den Aktivit?lteÍ im Schulpraktikum und der
Anfangskomp€tenz, tÍotzdem schlie8en wiÍ nicht, daB die Ausbildung ohne
Einflul sei. Die qualitativen Ergebnisse besagen nàÍ ich andeÍ€s.

Qualitative und quantitativ€ Methoden sind gegeniibeÍ veÍschiedenen Aspek-
ten des FoÍschungsgegenstandes empfindich. Untem€hmen wh den VeÍsuch -
durch einen soígf?Utigen M€thodenmix' (vgl. MAscHEwsKy, l9?9, S. 169) -,
ihre Schwàchen von ihÍeí SlàÍken aulheb€n zu lassenl
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