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JOHANNES BAUER

Professionsbezogene Lern- und
Entwicklungsprozesse*

KURZFASSUNG: Der Beitrag gibt einen Uberblick zu aktuellen Arbeiten in zwei Bereichen der
Forschung zu professionsbezogenen Lern- und Entwicklungsprozessen: (1) Workplace Lear-
ning und Lernen aus Fehlern sowie (2) Lehrerprofessionalisierung und Lehramtsausbildung.
Der erste Bereich fokussiert auf die theoretische und empirische Analyse erfahrungsbasierter
Lernprozesse im Berufsalltag. Der zweite nimmt den Beginn der professionsbezogenen Ent-
wicklung wihrend der Lehramtsausbildung in den Blick, wobei besonderes Augenmerk auf die

Reformen im Kontext des Bologna-Prozesses gelegt wird.

ABSTRACT: The article summarizes recent research in two lines of inquiry regarding profes-
sional learning and development: (1) workplace learning and learning from errors, and (2)
pre-service teachers’ professional development in initial teacher education. The former pre-
sents conceptual and empirical analyses of experiential learning in everyday work; the latter on
teachers’ beginning professional development with a special eye on teacher education reforms

in context of the Bologna process.

1 Einfithrung

Fragen nach Prozessen berufs- bzw. professionsbezogenen Kompetenzerwerbs sind
prinzipiell fiir alle beruflichen Doméinen relevant. Sie gewinnen jedoch im Kontext
von Forderungen nach einer stirkeren Professionalisierung — im Sinn von héheren
und stdrker an wissenschaftlicher Evidenz ausgerichteten Ausbildungs- und Praxis-
standards - in vielen Titigkeitsfeldern zusitzlich an Bedeutung (BAUER & PRENZEL,

Vorbemerkung der Herausgeber: Es besteht in der Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik eine
lange Tradition, dass die Habilitationsvortrige der neu ernannten Privatdozenten und -dozentinnen aus
der Disziplin veréffentlicht werden. Diese Tradition soll prinzipiell fortgesetzt werden, sie erfihrt jedoch
angesichts sich verandernder Praktiken an vielen Universititen eine Erginzung. Insbesondere im Rah-
men kumulativer Habilitationsverfahren sind Habilitationsvortrige nicht immer vorgesehen. Anderer-
seits beinhalten die Verfahren zumeist eine synoptische Zusammenfithrung und Darstellung der For-
schungsleistungen. Dies ist auch der Fall bei Johannes Bauer mit seiner Habilitation an der Technischen
Universitit Miinchen, School of Education. Der nachfolgende Text bietet ausgehend von der Habilitation
einen Uber- und Einblick in seine Forschungsarbeiten.
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2012). Dies betrifft beispielsweise den Gesundheitsbereich in Medizin und Pflege
(z.B: SACKETT et al., 1996). Aber auch im Bildungsbereich stellt die Thematik der
Professionalisierung des piadagogischen Personals eine grofle Herausforderung dar
(KLIEME, 2012; KUNTER, KLEICKMANN, KLUSSMANN & RICHTER, 2011; OECD,
2005, 2009; SCHMIDT, BLOMEKE & TATTO, 2011; WINTHER & PRENZEL, 2014).

Gegenstand der diesem Beitrag zugrunde liegenden Habilitation sind professions-
bezogene Lern- und Entwicklungsprozesse. Im Blickpunkt stehen also Lernprozes-
se, die der berufs- bzw. professionsbezogenen' Entwicklung von Individuen dienen,
sowie deren individuelle und umweltbezogene Determinanten. Der Forschung zu
solchen Lern- und Entwicklungsprozessen kommt in der empirischen Bildungsfor-
schung eine grofle Bedeutung zu (z.B: ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA & GRASEL,
2011). Hierfiir gibt es mehrere Griinde (ACHTENHAGEN & BAETHGE, 2005; WE-
BER, 2012): Erstens ist der Erwerb professionsbezogener Kompetenzen notwendig
zur individuellen Lebenssicherung durch Erwerbstitigkeit. Zweitens stellt er eine
Voraussetzung fiir die aktive, autonome und verantwortungsvolle Partizipation am
gesellschaftlichen Leben dar. Drittens hat der Kompetenzerwerb von Individuen aber
auch eine gesellschaftliche Funktion zur Sicherung der von ihr benétigten Human-
ressourcen.

Professionsbezogene Entwicklung wird hier als dualer Prozess tiber die berufliche
Lebensspanne aufgefasst (BAUER & GRUBER, 2007; BOSHUIZEN, BROMME & GRU-
BER, 2004). Dieser Prozess umfasst erstens die Entwicklung leistungsbezogener
Dispositionen, die Grundlage erfolgreichen Handelns in professionellen Kontexten
sind (professionelle Kompetenz). Dazu zihlen der Erwerb dominenspezifischen, wohl-
strukturierten und handlungsrelevanten Wissens, das mit individueller Erfahrung ver-
kniipft ist, sowie fachiibergreifender Kompetenzen und zugeordneter motivational-
volitionaler Orientierungen (BAUMERT & KUNTER, 2006; BROMME, 2008; GRUBER,
1999). Zweitens umfasst professionelle Entwicklung einen Sozialisationsprozess, der
das zunehmende Hineinwachsen in eine Community of Practice (LAVE & WENGER,
1991) und damit verbundene individuelle Verinderungen betrifft (BILLETT, 2004;
TYNJALA, 2012; WEBER, 2005). Zu nennen sind hier unter anderem Entwicklungen
in professionsbezogenen Uberzeugungen, Werthaltungen und motivationalen Orien-
tierungen sowie in der berufsbezogenen Identitit. Als Motor dieser Entwicklungsli-
nien sind insbesondere Interaktionen mit unterschiedlichen Lern- und Arbeitsumge-
bungen bedeutsam, die je nach Phase des Entwicklungsprozesses relevant sind (z. B:
in der Erstausbildung bzw. dem Studium versus in der aktiven Beschiftigungsphase).
Diese Umwelten bieten durch ihre jeweilige materielle, kognitive und soziale Struktur
Gelegenheiten fiir das Engagement in vielfiltige Lern- und Arbeitsaktivititen (BAU-

1 Im Folgenden wird in Anlehnung an die einschligige internationale Forschung fiir beides der Begriff
professionsbezogenes Lernen“ verwendet (,professional learning®; z.B: BOSHUIZEN, BROMME &
GRUBER, 2004), auch wenn der Professionsbegriff enger zu fassen ist als der des Berufs (MIEG, 2005;
SCHWENDENWEIN, 1990).
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ER & GRUBER, 2007; BILLETT, 2004; BOSHUIZEN et al., 2004; ERAUT, 2007; TYN-
JALA, 2008, 2012; WEBER, 2005, 2012).

Relevant fiir die Analyse professionsbezogener Entwicklungen sind demnach Un-
tersuchungen, welche die folgenden Variablenkomplexe bzw. deren Zusammenspiel
thematisieren:

a) Merkmale relevanter Arbeits- und Lernumwelten incl. ihrer Verinderung;

b) individuelle Hintergrundmerkmale der Lernenden, ihre subjektive Wahrnehmung
von Arbeits- und Lernumwelten sowie ihre Nutzung von Lerngelegenheiten;

c) Verldufe und Ergebnisse professionsbezogener Entwicklung in verschiedenen re-
levanten Dimensionen sowie ihre Abhingigkeit von den unter a) und b) genann-

ten Variablen (vgl. BAUER & GRUBER, 2007; BAUER et al,, 2010).

Diese Modellierung professionsbezogener Entwicklungsprozesse greift Angebots-
Nutzungs-Modelle von Lernprozessen auf, die in der empirischen Bildungsforschung
generell (z. B: HELMKE, 2010) und in der Forschung zum Professional Learning (B1L-
LETT, 2001; KUNTER et al,, 2011; TYNJALAX, 2012) eine hohe Bedeutung haben. Sie
stellt einen iibergeordneten Rahmen dar, in dem sich sowohl die hier bearbeiteten als
auch weiterfithrende Fragestellungen verorten lassen.

Ausgehend von diesen Uberlegungen war es Ziel der vorgelegten Forschungsar-
beiten, professionsbezogene Lern- und Entwicklungsprozesse sowie deren Rahmen-
bedingungen zu analysieren. Dieses iibergeordnete Forschungsthema wurde in zwei
Teilbereichen bearbeitet, die beziiglich der Phase der professionsbezogenen Entwick-
lung, der in ihr relevanten Lernprozesse und Rahmenbedingungen sowie der unter-
suchten Domine unterschiedliche Schwerpunkte setzen:

a) Workplace Learning mit speziellem Blick auf das Lernen aus Fehlern
b) Lehrerprofessionalisierung und Lehramtsausbildung

Wihrend der erste Forschungsschwerpunkt primér auf die theoretische und empiri-
sche Analyse erfahrungsbasierter Lernprozesse fokussiert, die im aktiven Berufsleben
stattfinden, nimmt der zweite den Beginn der professionsbezogenen Entwicklung
wihrend der ersten Phase der Lehrerbildung in den Blick. Fragen zur Professiona-
lisierung in der Lehramtsausbildung haben unter anderem durch die zahlreichen
Reformen im Kontext des Bologna-Prozesses eine besondere Aktualitit und Rele-
vanz (BAUER, GRASEL & PRENZEL, 2012; BAUER et al., 2010; BAUMERT et al., 2007;
HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ [HRK], 2007; TERHART, LOHMANN & SEI-
DEL, 2010). Im Folgenden werden die beiden Arbeitsbereiche weiter ausgefiihrt und
jeweils die Ergebnisse und der Erkenntnisgewinn der vorgelegten Forschungsarbei-
ten zusammengefasst.
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2 Workplace Learning und Lernen aus Fehlern

In den Arbeitskontext eingebettete Lernprozesse — und insbesondere erfahrungsba-
siertes Lernen - stellen eine wichtige Grundlage des Erwerbs professioneller Kom-
petenz dar (BILLETT, 2001; ERAUT, 2011; GRUBER, 1999). In der internationalen
Forschung werden solche Lernprozesse unter dem Begriff Workplace Learning gefasst
(z.B: BILLETT, FENWICK & SUMMERVILLE, 2006; MALLOCH, CAIRNS, EVANS
& O’CONNOR, 2011; TYNJALA, 2012). Ziel der in diesem Bereich vorgelegten For-
schungsarbeiten war es, einerseits theoretische Konzeptionen der Prozesse, Determi-
nanten und Outcomes von Workplace Learning weiter zu entwickeln; andererseits
sollten lernforderliche Merkmale des Arbeitskontexts (BILLETT, 2004; HARTEIS,
BAUER, FESTNER & GRUBER, 2004; TYNJALA, 2012) empirisch untersucht werden,
die fiir Workplace Learning eine bedeutsame Rolle spielen. Ein spezieller Fokus lag
dabei auf dem Lernen aus Fehlern im Arbeitskontext, das eine besondere Form von
Workplace Learning darstellt. Die Arbeiten sollten die bisherige Forschung insbeson-
dere durch (a) die Konsolidierung theoretischer Ansitze zum Workplace Learning
und (b) eine Vertiefung des Kenntnisstands zum Lernen aus Fehlern im Arbeitskon-
text erweitern. Die untersuchten Doménen waren schwerpunktmafig die Pflege so-
wie der Hochschulbereich. Diese Doménen sind fiir die Untersuchung von Workplace
Learning aufgrund ihrer Wissensintensitit und der Haufigkeit von Verinderungen
besonders interessant (ERAUT, 2007; GARTMEIER, LEHTINEN, GRUBER & HEID,
2010; TYNJALA, VALIMAA & BOULTON-LEWIS, 2006).

Konsolidierung theoretischer Ansitze zum Workplace Learning

Das relativ junge Forschungsfeld zum Workplace Learning ist durch eine grofie He-
terogenitit an disziplindren und theoretischen Zugingen gekennzeichnet. Es hat erst
seit kurzem begonnen, die Erklarungskraft verschiedener theoretischer Ansitze und
Perspektiven zu analysieren, sie zu integrieren und systematisch mit bewdhrten Theo-
rien aus anderen Bereichen zu verbinden (SAWCHUCK, 2011; TYNJALA, 2008, 2012).
Makro- und Mikroperspektive auf Workplace Learning. Der konzeptuelle Artikel von
BAUER und GRUBER (2007) leistete dazu einen Beitrag, indem er die Erklirungs-
kraft einer Makro- und einer Mikroperspektive auf Workplace Learning systematisch
verglich. Die in der Literatur zum Workplace Learning hiufig eingenommene Ma-
kro-Perspektive bezieht sich auf Verinderungen in der Arbeitswelt, aus denen ihre
Vertreter/-innen Schlussfolgerungen beziiglich der Notwendigkeit lebenslangen Ler-
nens und spezifischer Kompetenzanforderungen auf Seiten der Beschiftigten ableiten
(z.B: BOUD & GARRICK, 1999). Diese Perspektive wurde von BAUER und GRUBER
(2007) dahingehend kritisch diskutiert, dass sie weder fiir die Beschreibung und Er-
klarung individueller professionsbezogener Entwicklungsprozesse noch fiir die Ge-
staltung lernforderlicher Arbeitsbedingungen verwertbare Aussagen trifft. Hierfiir ist
die von ihnen favorisierte Mikro-Perspektive besser geeignet. Sie geht davon aus, dass
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insbesondere kritische Ereignisse im Arbeitskontext — wie z. B: Verdnderungen in Ar-
beitsaufgaben oder auftretende Fehler — das Potenzial haben, lernwirksame kognitive
Umstrukturierungsprozesse auszulésen. Workplace Learning kann unter dieser Per-
spektive auf der individuellen Ebene als Modifikation bestehender und Etablierung
neuer Skripts modelliert werden (SCHANK, 1999). Vergleichbares gilt fiir sozial geteil-
te Routinen auf der Gruppenebene. Zur empirischen Analyse von Workplace Lear-
ning lasst sich insbesondere das Engagement in solche (Lern-) Aktivititen erfassen,
von denen anzunehmen ist, dass sie Verdanderungen in Skripts und Routinen ausl6sen.
Diese Mikro-Perspektive lieferte iiber die hier berichteten Forschungsarbeiten hinaus
die theoretische Grundlage fiir mehrere empirische Studien zu Workplace Learning-
Prozessen im Kontext von Verinderungen und Fehlern am Arbeitsplatz (GARTMEI-
ER, 2009; HETZNER, GARTMEIER, HEID & GRUBER, 2009; HETZNER, HEID &
GRUBER, 2012). Sie wurde zudem in einer neueren Uberblicksarbeit zu Theorien des
Workplace Learning aufgegriffen (sAWCHUCK, 2011).

Lernforderliche Arbeitsumgebungen. Einen theoretischen Beitrag zur Konzeptuali-
sierung lernforderlicher Arbeitsumgebungen leistete der Artikel von BAUER, REHRL
und HARTEIS (2007). Er entwickelte — ausgehend von der unbefriedigenden Lage der
bislang existierenden Arbeiten zum Konstrukt , Lernkultur® in Arbeitskontexten — ei-
nen theoretischen Rahmen zur Beschreibung lernrelevanter Merkmalsdimensionen
von Arbeitsumwelten. Ahnlich zum Beitrag von BAUER & GRUBER (2007) wurde
eine theoretische Konsolidierung angestrebt, indem Ansitze des Workplace Lear-
ning systematisch mit gut belegten Annahmen aus der Selbstbestimmungstheorie der
Motivation (DECI & RYAN, 1996) und dem Stand der Forschung zu lernférderlichen
Arbeitsbedingungen verbunden wurden. Auf dieser Basis wurde eine Operationalisie-
rung in Form von Fragebogenskalen zur Wahrnehmung einer lernférderlichen Kultur
im Arbeitskontext vorgeschlagen und einer ersten empirischen Prifung unterzogen.
Die untersuchte Domine war der Hochschulbereich (N = 186 Beschiftigte) als Bei-
spiel fiir eine wissensintensive Doméne mit hohen Anforderungen an kontinuierliche
Lernprozesse (vgl. TYNJALA et al., 2006).

Die faktorenanalytischen Auswertungen zu den entwickelten Skalen zeigten, dass
sich die Wahrnehmung einer lernférderlichen Kultur im Arbeitskontext in vier Kom-
ponenten aufteilt. Diese betreffen theoriekonform die Qualitit von Beziehungen zu
(a) Vorgesetzten und (b) Kolleg/-innen, (c) den Autonomiegrad bei der Erledigung
von Arbeitsaufgaben sowie (d) deren Anregungsgehalt. Die Ergebnisse zeigten aber
auch, dass sich die Trennung der Facetten Autonomie- und Kompetenzunterstiit-
zung nicht wie in der Selbstbestimmungstheorie postuliert aufrechterhalten lief}. Dies
deckt sich mit den Befunden einer anderen Studie (BAUER & MULDER, 2006) und
legt nahe, dass die Ausprigungen dieser (theoretisch trennbaren) Aspekte im Arbeits-
kontext von Beschiftigten nicht differenziell wahrgenommen werden. Insgesamt stellt
die Studie einen Schritt zur systematischeren und stirker theoriebasierten Operatio-
nalisierung von lernforderlichen Arbeitsbedingungen dar, auch wenn nur vorliufige
Evidenz zur psychometrischen Qualitit der entwickelten Skalen vorgelegt werden
konnte. Der vorgeschlagene Ansatz wurde mittlerweile von anderen Arbeitsgruppen
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aufgegriffen und weiterentwickelt (RAUSCH, 2011; RIJT, VAN DEN BOSSCHE, VAN
DE WEIL, SEGERS & GIJSELARS, 2012).

Vertiefung des Kenntnisstands zum Lernen aus Fehlern im Arbeitskontext

Lernen aus Fehlern im Arbeitskontext stellt eine besondere Form erfahrungsbasier-
ten Workplace Learnings dar (BAUER, 2008; BILLETT, 2012; TYNJALAX, 2008). Fehler
im Arbeitsalltag sind aus dieser Perspektive zwar unerwiinschte Ereignisse, konnen
aber auch als Lerngelegenheiten interpretiert werden, die Anlass zur Korrektur und
Verbesserung professionellen Wissens geben (BAUER, GARTMEIER & HARTEIS,
2012; BAUER, MEHL & WEHNER, 2010). Die Forschungsarbeiten zu diesem The-
menbereich fithrten frithere Untersuchungen von Bauer und Kolleg/-innen (BAUER,
2008; BAUER & MULDER, 2007, 2011; HARTEIS, BAUER, GRUBER & HEID, 2008)
fort, indem sie erstens Befunde zu Bedingungen des Lernens aus Fehlern replizierten
und auf eine neue Domine transferierten; zweitens wurde eine theoretische Ergeb-
nisperspektive auf das Lernen aus Fehlern in professionellen Kontexten entwickelt.

Modellierung des Engagements in Lernaktivititen nach Fehlern. Ziel der Studie von
LEICHER, MULDER und BAUER (2013) war die Replikation teilweise explorativ ge-
wonnener Befunde zu einem Mediationsmodell des Lernens aus Fehlern (BAUER &
MULDER, 2013). Dieses Modell postuliert direkte und indirekte Effekte der Wahrneh-
mung eines sicheren Teamklimas am Arbeitsplatz sowie verschiedener Komponenten
der individuellen Fehlerinterpretation auf die Intention, sich mit Kolleg/-innen iiber
potenzielle Fehlerursachen und Strategien zur kiinftigen Vermeidung 4hnlicher Feh-
ler auszutauschen (,,Engagernent in soziale Lernaktivititen). Dariiber hinaus sollte
mit der Ubertragung des Modells vom Kranken- auf den Altenpflegekontext ein erster
Hinweis zur Generalisierbarkeit der fritheren Befunde auf eine verwandte, aber hin-
sichtlich ihrer Aufgaben- und Zielstruktur unterschiedlich gelagerte Doméine gewon-
nen werden.

Hierzu wurden in der Studie von LEICHER et al. (2013) N = 180 Altenpflegekrifte
mit einem Vignetten-basierten Fragebogen befragt. Die Ergebnisse replizierten die
Befunde der Vorgingerstudie vollstindig in der neuen Domine. Sie legen nahe, dass
die Interpretation einer Fehlersituation als lernrelevant sowie die motivationale Ten-
denz, einen Fehler zu verbergen, direkte Pradiktoren der Intention zum Engagement
in soziale Lernaktivititen sind. Demgegeniiber haben die durch Fehler induzierte
emotionale Belastung sowie die Wahrnehmung eines sicheren Teamklimas indirekte,
tiber die beiden erstgenannten Variablen vermittelte Effekte. Diese Ergebnisse sind
konsistent mit aktuellen Ansitzen, die Kommunikation iiber Fehler als Resultat sub-
jektiver Kosten-Nutzen-Erwigungen betrachten (befiirchtete Sanktionen vs. Lernge-
winn; ZHAO, 2011). Die Befunde untermauern aber auch den zunichst iiberraschen-
den Befund, dass fiir das Engagement in soziale Lernaktivititen zwei Ebenen von
Pradiktoren relevant zu sein scheinen, die offenbar unabhingig voneinander wirken:
eine auf die individuelle Interpretation und Bewertung der Fehlersituation bezogene
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Ebene (emotionale Belastung, Einschitzung eines Fehlers als lernrelevant) und eine,
die den sozialen Kontext und seine antizipierte Reaktion auf das Offenlegen eines
Fehlers betrifft (Teamklima, Tendenz einen Fehler zu verbergen) (vgl. BAUER, 2008).

Beziiglich der Generalisierbarkeit des Modells zeigt die Studie, dass in den Domi-
nen der Kranken- und Altenpflege trotz ihrer strukturellen Unterschiede offenbar ver-
gleichbare Variablenkonstellationen fiir das Lernen aus Fehlern relevant sind. Mittler-
weile liefern weitere Studien Evidenz fiir die doméneniibergreifende Anwendbarkeit
des vorgeschlagenen Mediationsmodells. SEIFRIED und HOPFER (2013) konnten es
in einer qualitativen Studie erfolgreich im Bereich der chemischen Industrie anwen-
den. LEICHER und MULDER (2016) replizierten das Modell erneut vollstindig in ei-
ner quantitativen Studie mit Bankkaufleuten.

Eine Outcome-Perspektive auf Lernen aus Fehlern. Der konzeptuell orientierte Ar-
tikel von GARTMEIER, BAUER, GRUBER und HEID (2008) systematisierte eine auf
Lernergebnisse ausgerichtete Forschungsperspektive fiir den Bereich des Lernens aus
Fehlern im Arbeitskontext. Diese ist komplementir zu dem prozessbezogenen Fokus
auf das Engagement in fehlerbezogene Lernaktivititen, derin der Arbeit von LEICHER
et al. (2013) eingenommen wurde. Im Artikel wurde das von 0SER und SPYCHIGER
(2005) vertretene Konzept des negativen Wissens systematisch auf den Arbeitskontext
tibertragen und mit Konzepten der Forschung zu Expertise und Workplace Learning
verbunden. Negatives Wissen definiert sich als primér erfahrungsbasiert gewonnenes
und auf einen Arbeitskontext bezogenes Wissen iiber falsche Sachverhalte und Vor-
gehensweisen sowie tiber Auftretensbedingungen von Fehlern. Dementsprechend
konnen verschiedene Arten negativen Wissens unterschieden werden (deklarativ,
prozedural). Dabei ist anzunehmen, dass Expert/-innen iiber umfangreiches domi-
nenspezifisches negatives Wissen verfiigen (MINSKY, 1994), das ihnen im professi-
onellen Kontext sicheres und effizientes Handeln erméglicht und eine heuristische
Funktion in Reflexionsprozessen besitzt.

Damit leistet die von GARTMEIER et al. (2008) vorgeschlagene Konzeptualisie-
rung einen Beitrag zum besseren Verstindnis des Lernens aus Fehlern, indem poten-
zielle Lernergebnisse und ihre Relevanz fiir professionsbezogene Entwicklungspro-
zesse und professionelles Handeln systematisch eruiert wurden. Die aufgeworfene
Forschungsagenda zur empirischen Analyse negativen Wissens durch Methoden der
Expertiseforschung wurde von GARTMEIER und Kolleg/-innen in anschlieenden
Studien in der Altenpflege weiter verfolgt (GARTMEIER, BAUER, GRUBER & HEID,
2010; GARTMEIER, GRUBER & HEID, 2010; GARTMEIER, LEHTINEN et al,, 2010).
Diese Studien lieferten Evidenz fiir die Validitit des Konzepts. Zudem wurde die vor-
geschlagene Konzeption mittlerweile in mehreren unabhéngigen Arbeiten aufgegrif-
fen (ANDERSON, KLANG & PETERSON, 2012; DE GROOT, BERG, ENDEDIJK, BEU-
KELEN & SIMONS, 2011; RAUSCH, 2011).
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Zusammenfassung

Insgesamt konnten die vorgelegten theoretischen und empirischen Forschungsarbei-
ten die Forschung zum Workplace Learning in den aufgezeigten Bereichen voranbrin-
gen. Insbesondere das Lernen aus Fehlern im Arbeitskontext war noch vor kurzer Zeit
kaum empirisch untersucht (BAUER & MULDER, 2008), hat sich mittlerweile aber in
der Forschung zum Workplace Learning, der Berufs- und Wirtschaftspadagogik und
dariiber hinaus fest etabliert (BAUER & HARTEIS, 2012; GARTMEIER, GRUBER, HA-
SCHER & HEID, 2015; TYNJALAX, 2012; WUTTKE & SEIFRIED, 2012). In Bezug auf das
eingangs vorgestellte Modell professionsbezogener Entwicklung liefern die Arbeiten
einen Erkenntnisgewinn zur Modellierung und Relevanz von Umwelteinfliissen auf
Workplace Learning, zu deren Zusammenhang mit individuellen Hintergrundmerk-
malen Beschiftigter, dem Engagement in Lernprozessen sowie zu potenziellen Out-
comes professioneller Entwicklung.

3 Lehrerprofessionalisierung und Lehramtsausbildung

Welche Auswirkungen haben die im Kontext des Bologna-Prozesses stehenden Re-
formen der Lehramtsausbildung auf die professionsbezogene Entwicklung von
Lehramtsstudierenden? Ziel der Forschungsarbeiten zur Lehrerprofessionalisierung
und Lehramtsausbildung war es, Voraussetzungen zur Klarung dieser Frage zu schaf-
fen. Diese Zielsetzung stand im Kontext des BMBF-Projekts ,PaLea — Panel zum
Lehramtsstudium® (zu einer Ubersicht s. BAUER et al., 2010). Bologna wird dabei als
hochschulpolitischer Rahmen verstanden, der sowohl eine eigene Reformdynamik
verursacht als auch bereits bestehende oder geplante Reformimpulse katalysiert hat
(BAUER & PRENZEL, 2012; WITTE, HUISMAN & PURSER, 2009). In diesem Zusam-
menhang wurde in der deutschen Lehrerbildung eine Vielfalt an Neukonzeptionen
zum Lehramtsstudium entwickelt (BAUER et al., 2012). Welche konkreten Auswir-
kungen diese Verinderungen auf das Studierverhalten und die professionsbezogene
Entwicklung Lehramtsstudierender haben, ist nach wie vor weitgehend unklar. Sys-
tematische empirische Untersuchungen zur Wirksamkeit verschiedener Konzeptio-
nen der Lehramtsausbildung hinsichtlich der berufsbezogenen Entwicklung der Stu-
dierenden auf Basis einer Klassifikation von Studienmodellen und -strukturen lagen
zum Zeitpunkt des Projektbeginns von PaLea nicht vor (BAUER et al., 2010; KLIEME,
2012). BAUER et al. (2011, 2012) wiesen darauf hin, dass die kritischen Debatten um
die Bolognareformen in der Lehrerbildung - z.B: um die gestiegene Heterogenitit
der Studienstrukturen oder um Polyvalenz (ARNOLD & REH, 2005; FRIED; 2004;
RIEKEN, 2007) — bislang in erster Linie meinungsorientiert oder auf Basis von Fall-
beispielen gefiihrt worden waren.

> BMBF-Projekt ,Palea, PRENZEL, MOLLER & KOLLER (01PHo8004).
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Die im Folgenden vorgestellten Forschungsarbeiten sollten den Stand der em-
pirischen Lehrerbildungs- und -professionalisierungsforschung deshalb primir in
zwei Bereichen erweitern: Erstens sollten Befunde zur Umsetzung der Reformen der
Lehramtsausbildung im Kontext von Bologna und ihren Auswirkungen auf Ebene der
Studienstrukturen gewonnen werden. Solches Wissen ist unverzichtbar, um Fragen
nach potenziellen Effekten der Studiengangreformen auf Entwicklungsverldufe von
Studierenden iiberhaupt beantworten zu kénnen. Ahnlich wie die oben dargelegte
Forschung zum Workplace Learning adressierten die vorgelegten Arbeiten damit fiir
professionsbezogene Entwicklungsprozesse relevante Umweltmerkmale der ersten
Phase der Lehrerbildung. Zweitens sollten theoretische Modelle und Operationalisie-
rungen zu relevanten abhingigen Variablen der professionsbezogenen Entwicklung
im Lehramtsstudium entworfen und dazu empirische Befunde vorgelegt werden. Der
Fokus lag hierbei auf motivationalen Orientierungen, die in PaLea — wie auch in der
aktuellen Lehrerforschung allgemein — einen hohen Stellenwert einnehmen (BAU-
ER et al,, 2010; POHLMANN & MOLLER, 2010; RETELSDORF & SUDKAMP, 2011).
Die Erkenntnisse aus beiden Bereichen ermdglichen es, in weitergehenden Arbeiten
Unterschiede in den Studienprogrammen als Pradiktoren der professionsbezogenen
Entwicklung einbeziehen.

Bologna in der Lehramtsausbildung

Trends in Europa. Will man Veranderungen der Lehramtsausbildung im Kontext des
Bologna-Prozesses international vergleichen, so stofit man auf eine iberraschend
sparliche Informationsgrundlage. So fithren die regelmafigen EU-Berichte zum Fort-
schritt des Bologna-Prozesses keine expliziten Informationen fiir die Lehrerbildung
auf (z.B: EURYDICE, 2010). Und auch internationale Vergleichsstudien zur Lehrer-
bildung (z.B: TEDS-M; SCHMIDT et al., 2011) sind nur teilweise informativ, denn sie
erfassen nur einen kleinen Teil des Bologna-Raums. Ziel des Beitrags von BAUER und
PRENZEL (2012) war es deshalb, Reformtrends in der europdischen Lehrerbildung
zu identifizieren. Hierzu wurden einschligige wissenschaftliche und hochschulpoliti-
sche Literatur sowie Dokumentationen der (Lehrer-) Bildungssysteme der Bologna-
Mitgliedsstaaten (primir aus der Eurydice-Datenbank) systematisch analysiert.
Diese Ergebnisse machen strukturelle und curriculare Entwicklungen sichtbar,
die - bei aller vorzufindenden Diversitit — insgesamt eine Anhebung von Ausbildungs-
anforderungen und eine stirkere wissenschaftliche Ausrichtung in der europdischen
Lehramtsausbildung andeuten. Insbesondere die zunehmend stirkere Orientierung
an Standards und an der Idee einer forschungsbasierten Lehrerbildung konnen als
potentiell qualititsforderlich interpretiert werden. Der Artikel belegt damit, dass im
Kontext von Bologna nicht lediglich strukturelle, sondern auch curriculare Aspekte
angegangen wurden, die die Qualitit der Lehramtsausbildung betreffen. Allerdings
lassen die defizitire Datenlage und die vorliegende Analyseebene von Entwicklungen
auf der bildungspolitischen Makroebene nur eingeschrinkt Riickschliisse auf die tat-
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siachliche Realisierung der identifizierten Trends in der Ausbildungspraxis der einzel-
nen Staaten zu. Um reale Entwicklungen und ihre Effekte sichtbar machen zu kénnen,
sind kontinuierliche internationale Vergleichsstudien zur Lehrerbildung notwendig.

Studiengangsmodelle und -strukturen in Deutschland. BAUER et al. (2010) arbeite-
ten gegeniiber dem europiischen Fokus in BAUER & PRENZEL (2012) den damaligen
Stand der Umsetzung der Bologna-Reformen in der deutschen Lehramtsausbildung
auf. Mit Bezug auf die Debatte um die Qualitit der Lehrerbildung (TERHART, 2000)
wurde in der einschligigen Literatur zu Bologna in der Lehramtsausbildung insbe-
sondere auf die strukturelle Heterogenitit der Studiengangmodelle hingewiesen, die
in den deutschen Bundeslindern entwickelt wurden (HRK, 2007). Hierzu gibt der
Beitrag eine Ubersicht zur Ausrichtung der Bundeslinder im Reformprozess. Dabei
wurden vier prototypische Studiengangsmodelle beschrieben: Staatsexamen in mo-
dularisierter und in traditioneller Form (zum Zeitpunkt des Artikels noch aktuell)
sowie Bachelor-Master-Konzeptionen in polyvalenter vs. lehramtsspezifischer Form.
Neben den unterschiedlichen Wegen der Linder zeigte die Ubersicht aber auch ge-
meinsame Trends beziiglich der mehrheitlichen Umstellung auf Bachelor-Master mit
dem Master of Education als de facto-Standard fiir den Zugang zum Vorbereitungs-
dienst sowie der Favorisierung des lehramtsspezifischen Bachelor-Modells.

Die Studie von BAUER et al. (2012) fithrte diese Arbeiten empirisch fort, indem sie
strukturelle Aspekte aktueller Lehramtsstudienginge an 13 deutschen Hochschulen
analysierte. Dabei wurden zwei Ziele verfolgt: Erstens sollten die in der deutschen
Lehramtsausbildung existierenden Studiengangmodelle systematisch beschrieben
und verglichen werden. Zweitens ging es darum, die strukturelle Heterogenitit der
Studienstrukturen — im Sinn der Verteilung von Leistungsanforderungen in verschie-
denen Studienbereichen iiber den Studienverlauf hinweg — auf Basis empirischer
Daten abzuschitzen. Letzteres stand vor dem Hintergrund kritischer Debatten um
die Einfithrung der gestuften Studienabschliisse in der Lehramtsausbildung (z. B: AR-
NOLD & REH, 2005). Empirisch basiert die Studie auf einer systematischen Analyse
umfangreicher Portfolios studiengangbeschreibender Dokumente (z.B: Modulbe-
schreibungen und Priifungsordnungen), die an den 13 Hochschulen der PaLea-Stich-
probe erhoben wurden. Zur systematischen Beschreibung der Studienginge legten
BAUER et al. (2012) »Studienstrukturgrafiken® vor, die die Studienstrukturen in ver-
gleichbarer Form darstellen. Zudem gaben Streuungsmafle zu den Leistungsanforde-
rungen in den verschiedenen Bereichen eines Lehramtsstudiums Auskunft iber die
Frage nach der Heterogenitit der Studienstrukturen. Die Befunde belegten anhand
der standortiibergreifenden Daten insgesamt die in der bildungspolitischen Debatte
behauptete hohe Heterogenitit der Studienstrukturen. Dies gilt insbesondere fiir die
Umfinge fachdidaktischer und schulpraktischer Studienanteile (vgl. GROSCHNER et
al., 2015; HOHENSTEIN et al., 2015; TERHART et al., 2010). Zusammen mit der vor-
gefundenen hohen Komplexitit der Studiennormierungen diirfte sich dies nachteilig
auf die Erreichung zentraler Bologna-Ziele auswirken, insbesondere beziiglich der
Transparenz von Anforderungen und der Flexibilitit und Mobilitit der Studierenden.
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In einer weiteren Untersuchung analysierten BAUER et al. (2011) die genannten
Portfolios zu Studienstrukturen hinsichtlich der Umsetzung von Polyvalenz in Lehr-
amtsstudiengingen. Hierzu wurden neun Gymnasial-Bachelorstudienginge mit lehr-
amtsspezifischer bzw. polyvalenter Ausrichtung verglichen. Fiir die Analysen wurde
ein Indikatorensystem zur Polyvalenz entwickelt. Es zielte auf eine Einschitzung ab,
wie lange Studierende im Bachelor-Studium die Entscheidungen fiir den Lehrerbe-
ruf und fiir einen spezifischen Lehramtstyp hinauszogern kénnen, ohne im Fall eines
Studiengangwechsels substanzielle Zeitverluste in Form obsoleter Studienleistungen
in Kauf nehmen zu miissen (vgl. BAUMERT et al., 2007; TERHART et al,, 2010). Die
Ergebnisse wurden mit Daten der ersten PaLea-Erhebungswelle zusammengefiihrt
(I = 2585 Bachelor- und N = 928 Master-Studierende), um die Frage zu beantworten,
ob sich Studierende zwischen diesen Studiengangtypen systematisch in der subjek-
tiven Sicherheit ihrer Berufswahl unterscheiden. Diese Analysen standen vor dem
Hintergrund der kritischen Debatte, dass eine polyvalente Studienganganlage nach-
teilig fiir die Professionalisierung angehender Lehrkrifte sei (ARNOLD & REH, 2005;
BELLENBERG, 2009; FRIED, 2004; KEUFFER, 2010; REUTER, 2010; RIEKEN, 2007;
TILLMANN, 2007). Zu dieser Annahme sowie zur realen Umsetzung von Polyvalenz
lagen jedoch kaum empirische Befunde vor (TERHART et al., 2010).

Die Ergebnisse zeigten, dass die beiden genannten Entscheidungen an den meis-
ten untersuchten Standorten bereits zu Studienbeginn getroffen werden mussten
und Polyvalenz deshalb nur eingeschrinkt realisiert war. Zudem wiesen die Studie-
rendendaten auf eine insgesamt hohe Berufswahlsicherheit der Studierenden zu Be-
ginn Studiums hin, die im Kohortenvergleich dhnlich hoch ausgeprigt war, wie die
fortgeschrittener Lehramtsstudierender. Studierende polyvalenter Studienginge
waren sich dabei ihrer Berufswahlentscheidung tendenziell weniger sicher als solche
lehramtsspezifischer Modelle. Dies betraf in besonderem Mafle Studierende fiir ein
Lehramt an Gymnasien. Insgesamt sind die zuletzt genannten Effekte jedoch als klein
zu bewerten. Entsprechend scheint — zumindest anhand dieses Indikators — wenig
Nachfragepotenzial nach Polyvalenzoptionen zu bestehen (vgl. GRUTZMACHER &
JAEGER, 2010).

Modellierung abhdngiger Variablen und Verldufe professionsbezogener Entwicklung im
Bereich motivationaler Orientierungen

Die Bologna-Reformen in der Lehramtsausbildung bildeten den hochschul- bzw.
professionspolitischen Hintergrund von PaLea. Um in diesem Kontext professions-
bezogener Lern- und Entwicklungsprozesse analysieren zu konnen, legten BAUER et
al. (2010) ein theoretisches Entwicklungsmodell vor. Es orientiert sich an aktuellen
Modellierungen von Lehrerkompetenzen (BAUMERT & KUNTER, 2006; BROMME,
2008) und ist mit der eingangs beschriebenen Konzeption professionsbezogener Ent-
wicklung als dualem Prozess kompatibel. Das Modell verbindet Entwicklungslinien
primir leistungsbezogener Dispositionen (professionelles Wissen, iiberfachliche
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Kompetenzen) mit solchen der beruflichen Sozialisation und Identititsentwicklung
(professionsbezogene Werthaltungen, Uberzeugungen und motivationale Orientie-
rungen) iiber die berufliche Lebensspanne.

Ein wichtiges Anliegen in PaLea war es, moglichst doménenspezifisch angepass-
te Messinstrumente fiir relevante Variablen des Entwicklungsmodells zu entwerfen
(KAUPER et al., 2012). Hintergrund war die Annahme, dass allgemein formulierte
Fragebogenskalen, die inhaltlich nicht auf Spezifika des Lehramtsstudiums bzw. des
Lehrerberufs ausgerichtet sind, zur Erfassung von Varianz in professionsbezogenen
Entwicklungsverldufen ungeeignet sind. Hierzu legten RETELSDORF und Kolleg/-in-
nen (RETELSDORF, BAUER, GEBAUER, KAUPER & MOLLER, 2014) eine Studie zur
Erfassung berufsbezogener Selbstkonzepte von angehenden Lehrkriften (ERBSE-
L) vor. Berufsbezogene Selbstkonzepte sind im Entwicklungsmodell von PaLea den
motivationalen Orientierungen zuzuordnen (vgl. BAUMERT & KUNTER, 2006). De-
ren Relevanz ldsst sich mit der vorliegenden Evidenz fir Zusammenhinge positiver
selbstbezogener Kognitionen mit der Leistung, der psychischen Gesundheit und dem
Wohlbefinden von Lehrkriften begriinden (TSCHANNEN-MORAN & WOOLFOLK
HOY, 2001). Befunde fiir die Dominenspezifitit von Selbstkonzepten (z.B: MARSH &
CRAVEN, 2006; MOLLER, RETELSDORF, KOLLER & MARSH, 2011) geben dabei An-
lass, diese an beruflichen Anforderungen des Lehrerberufs orientiert zu modellieren
und zu erfassen (vgl. BROMME, 2008). Die Skalenentwicklung richtete sich deshalb
nach zentralen Bereichen der Standards der Lehrerbildung.

RETELSDOREF et al. (2014) berichteten auf Basis der in PaLea erhobenen Daten
(N = 5802 Lehramtsstudierende) erste Befunde zur psychometrischen Qualitit von
ERBSE-L. Insbesondere konnte Evidenz fiir verschiedene Aspekte der Konstruktva-
liditdt gefunden werden. So deuteten Messinvarianzpriifungen an, dass die Messei-
genschaften der Skalen nicht durch relevante Gruppenzugehorigkeiten verzerrt sind
(Lehramtstyp, Studienphase, Geschlecht) oder iiber die Zeit hinweg variieren. Kor-
relationen der Skalen mit externen Variablen (z.B: Studienleistung) lieferten zudem
erste Belege fiir die Kriteriumsvaliditit. Insgesamt sprechen diese Befunde dafiir,
dass die entwickelten Skalen fiir Untersuchungen zur Entwicklung berufsbezogener
Selbstkonzepte und zur Analyse von relevanten Unterschieden — etwa nach Lehramt
und Geschlecht — valide eingesetzt werden kénnen.

Erste Befunde zu Entwicklungsverldufen im Bereich motivationaler Orientierun-
gen wurden in der Studie von ROSLER und Kolleg/-innen vorgestellt (ROSLER, ZIM-
MERMAN, BAUER, MOLLER & KOLLER, 2013 ). Der Fokus lag dabei auf der Entwick-
lung des Interesses an bildungswissenschaftlichen Studieninhalten im Zeitraum vom
Ende des ersten bis zum Ende des vierten Studiensemesters (N = 1169 Lehramtsstu-
dierende). Ausgehend von theoretischen Annahmen und Forschungsbefunden zur
Interessensentwicklung (z.B: ABEL, 2011; KRAPP & HASCHER, 2009) untersuchte
der Beitrag Ausgangswerte und Verdnderungen in bildungswissenschaftlicher Interes-
sen. Beziiglich der Ausgangswerte indizierten die Ergebnisse im Einklang mit bisheri-
gen Befunden, dass Lehramtsstudierende sich zu Studienbeginn im Mittel interessiert
an bildungswissenschaftlichen Inhalten zeigen. Hierin zeigte sich aber systematische
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Varianz, die unter anderem durch das Geschlecht und den studierten Lehramtstyp
aufgeklart werden konnte. Erwartungsgemafd wiesen weibliche und nicht-gymnasiale
Lehramtsstudierende ein hoheres Interesse auf. Dariiber hinaus war das zu Beginn des
ersten Semesters erhobene allgemeine Interesse an padagogischen Tiatigkeiten — etwa
mit Kindern und Jugendlichen zu arbeiten — pradiktiv fiir ein hoheres Interesse an
bildungswissenschaftlichen Studieninhalten zum Ende des ersten Semesters.

Die Ergebnisse zum Verinderungswert deuteten im Gegensatz zu bisherigen Stu-
dien (z.B: ABEL, 2011) auf die Stabilitit der Interessensauspriagung hin. Allerdings
zeigte sich auch hier wieder bedeutsame Varianz in den individuellen Entwicklungs-
linien. Diesbeziiglich scheint es fiir Gymnasiallehramtsstudierende einen kompensa-
torischen Effekt zu geben: Sie starteten zwar mit niedrigeren Interessenswerten ins
Studium als Studierende anderer Lehramter, konnten aber im Verlauf der ersten vier
Semester eine etwas hohere Zuwachsrate verzeichnen. Zudem waren die subjektive
Studien- und Berufswahlsicherheit pradiktiv fiir einen stirkeren Interessenszuwachs.
Dies wirft mit Blick auf den Befund einer niedrigeren Berufswahlsicherheit Studie-
render polyvalenter Studienginge (BAUER et al., 2011) Fragen nach potenziellen Pro-
blemen in der Interessensentwicklung bei Studierenden solcher Studienginge auf.

Zusammenfassung

Die vorgelegten Arbeiten zur Lehrerprofessionalisierung und Lehramtsausbildung
erweitern den Stand der Lehrerbildungsforschung in den Bereichen der empirischen
Analyse von Studienstrukturen, einer theoretisch anschlussfihigen Modellierung der
professionsbezogenen Entwicklung angehender Lehrkrifte und der Untersuchung re-
levanter Entwicklungsdimensionen von motivationalen Orientierungen. Insbesonde-
re zu den Reformen der Lehrerbildung im Bologna-Kontext und ihren Auswirkungen
auf Ebene von Studienstrukturen existierten zuvor kaum empirische Arbeiten auf Ba-
sis standortiibergreifender Daten. Zur professionsbezogenen Entwicklung konnten
in den vorgelegten Studien lediglich erste Befunde berichtet werden, die noch keine
Antwort auf die Frage nach Auswirkungen der Studienreformen zulassen. Ein wichti-
ges Ziel fiir die weitere Forschung bleibt damit die Untersuchung von Effekten unter-
schiedlicher Studienstrukturen auf die Entwicklungsverldufe von Studierenden. Die
Klirung solcher Effekte wurde mit Bezug auf PaLea bzw. das vorgeschlagene Modell
professionsbezogener Entwicklung als fiir die Lehrerbildungsforschung besonders
bedeutsam herausgestellt (BOHNDICK & PUHL, 2014; KLIEME, 2012; RETELSDORF
& SUDKAMP, 2012; SCHAEPER, 2013; SPINATH et al,, 2012).

Auf Basis der vorgelegten Arbeiten sind nun prinzipiell notwendige Vorausset-
zungen fiir solche Analysen geschaffen. Allerdings setzt die in den Studienstruktur-
analysen dokumentierte grofle Heterogenitit von Lehramtsstudiengéngen (an den
PaLea-Hochschulen, aber vermutlich auch dariiber hinaus; HOHENSTEIN et al., 2014;
TERHART et al,, 2010) hierfiir enge Grenzen. Die aufgezeigten Unterschiede zwischen
den Modellen einzelner Standorte sind teilweise so substanziell, dass kaum mehr von
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standortiibergreifend vergleichbaren Studiengangstypen gesprochen werden kann
(BAUER et al,, 2011, 2012). Letztlich wiren damit potenzielle Unterschiede in den Ent-
wicklungslinien Studierender primér standortbezogen zu interpretieren und weniger
hinsichtlich der Wirkungen unterschiedlicher Studiengangstypen. Die Frage nach
Auswirkungen der Bologna-Reformen auf die professionsbezogene Entwicklung der
Studierenden bleibt also weiter spannend.
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