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Abstract

An der Pidagogischen Hochschule Wien ist der Studiengang Duale Ausbildung sowie
Technik und Gewerbe (kurz DA/TG) als berufsbegleitendes Bachelorstudium eta-
bliert. Wesentlicher Teil dieser Lehramtsausbildung sind die pidagogisch-praktischen
Studien (kurz PPS). Im Unterschied zu anderen Lehramtsstudien sind die Studieren-
den dieses Studiengangs bereits aktiv als Lehrpersonen im Dienst und verfiigen iiber
auflerschulische und schulische Vorerfahrung. Die vorliegende Studie geht der Frage
nach, welche Ausprigung die Lernorientierung der Studierenden des Studiengangs
DA/TG in den PPS einnehmen kann. Dariiber hinaus sollen mégliche Zusammen-
hinge von Lernorientierung und Setting bzw. der Person der/des Lernenden beleuch-
tet und diskutiert werden.

1  Ausgangslage und Forschungsinteresse

Lehramtsstudien in Osterreich sind je nach Studiengang (Primarstufe, Sekundarstufe
I + II) unterschiedlich aufgebaut — allen gemein sind die padagogisch-praktischen
oder schulpraktischen Studien (Arnold/Gréschner/Hascher 2014), deren vorrangiges
Ziel das Sammeln von Praxiserfahrung ist und die gleichzeitig die pidagogische Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen vertiefen sollen (Fraefel/Seel 2017, S.7£.). Im All-
gemeinen verfiigen Lehramtsstudierende vor Studienbeginn iiber keine oder nur un-
wesentliche Unterrichtserfahrung. Bei den Studierenden des Studiengangs DA/TG
(Berufsschullehrpersonen sowie Lehrpersonen im fachpraktischen Unterricht an be-
rufsbildenden mittleren und hoheren Schulen) ist das anders. Hier weisen Stu-
dierende in der Regel unterschiedlich lange Berufs- und Unterrichtserfahrung vor
Studienbeginn vor. Das hier dargestellte Forschungsvorhaben zielt darauf ab, die
Lernorientierung dieser Studierenden im Rahmen der PPS nachzuvollziehen. Es soll
einerseits untersucht werden, ob und in welcher Ausprigung eine solche Bereitschaft
bei den Studierenden empirisch belegt werden kann, andererseits werden auch méog-
liche Einflussfaktoren auf die Lernorientierung, wie Setting bzw. die Personlichkeits-
merkmale der/des Studierenden selbst, gepriift und diskutiert. Das Datenmaterial
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dieser Studie entstammt einer urspriinglich breiter angelegten Untersuchung mit an-
derem Forschungsfokus.'

2  Padagogisch-praktische Studien im Studiengang DA/TG
der PH Wien

Pidagogisch-praktische Studien sind in der hochschulischen Lehrkrifteausbildung
fest verankert — so auch im Studiengang DA/TG mit einem Umfang von 40 ECTS-
Credits. Sie gelten als wichtiges Element fiir die pidagogische Professionalisierung
angehender Lehrpersonen (Altrichter/Aichner 2002, S.137; Hascher 2007, S.161).
Zentrale Zielstellung ist das Ermoglichen eines Theorie-Praxis-Transfers, der vor al-
lem Handlungskompetenz aufseiten der Studierenden férdern bzw. entwickeln soll
(Gruber/Rehrl 2005). Mit Blick auf die urspriingliche (Haupt-)Studie? lasst sich fest-
halten, dass ein {iberwiegender Grofiteil der Studierenden die PPS im Studiengang
DA/TG retrospektiv positiv wahrnimmt, sich jedoch rund zwei Drittel kritisch zu den
Rahmenbedingungen, unter denen Praxislernen stattfindet, duflern (Majcen/Fede
2020, S.169{1.).

21  Theoretischer Hintergrund: Lernorientierung als Ausgangspunkt fiir
Verinderung

Lernen in einem ganzheitlichen Verstindnis berticksichtigt — neben informellem Ler-
nen und implizitem Wissen — auch Personlichkeitsmerkmale wie Extraversion oder
psychische Stabilitit und (Praxis-)Erfahrungen (Mayr 2006, S.161f.; Neuweg 2017,
S.981f)). Lernorientierung (und deren kognitive, affektive, motivationale und volitionale
Aspekte) hat eine grofle Bedeutung im Rahmen von individuellen Lernprozessen
(Nolle 2013; Nolle/Bosse/Déring-Seipel 2014). Allgemein verstanden als Lernbereit-
schaft steht sie in engem Zusammenhang mit dem Einlassen auf (neue) Erfahrungen
(Gruber/Rehrl 2005, S.15) bzw. einer grundsitzlichen Offenheit gegeniiber Situatio-
nen zur Selbsterprobung (hohe Lernorientierung, gepaart mit der Annahme einer
moglichen Verinderbarkeit in Bezug auf die eigene Person). Hier stellt sich die Frage,
ob und inwiefern Lernbereitschaft und Wahrnehmung bzw. Bewertung von Praxisler-
nen bei Personen, die bereits tiber (aufRer-)schulische Berufs- und Lehrerfahrung verfii-
gen, in Zusammenhang stehen. Es liegt die Vermutung nahe, dass das Vorhandensein
derartiger (Lern-)Erfahrungen zur Folge haben kann, dass Phasen des Praxislernens im
Studium von Studierenden als weniger bedeutsam eingeschitzt werden, als das bei
Nichtvorhandensein solcher Vorerfahrungen der Fall wire. Das wiederum konnte zu
einer eher geringen individuellen Lernorientierung fithren, die gekennzeichnet ist
durch wenig Verinderungs- bzw. Fehlerbereitschaft und eher an Selbstbestitigung
und fehlervermeidendem Verhalten orientiert ist (performative Ausrichtung, Ausrich-

1 Anm.: Vgl. dazu den Beitrag von Majcen und Fede (2020).
2 Anm.: Datenmaterial aus 2019.
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tung in Richtung von mehr Kontrolle) (Nolle/Bosse/Déring-Seipel 2014, S.280f.). Zu-
dem bleibt fraglich, inwiefern soziodemografische Merkmale wie Alter, Geschlecht,
Vorbildung etc., aber auch die Rahmenbedingungen und die Auseinandersetzung mit
der Schulpraktikerin/dem Schulpraktiker und dem jeweiligen Setting (Stichwort Lern-
setting) fiir Lernen eine Rolle spielen (van Oosterheert/Vermunt 2001, S. 134£.).

2.2 Soziodemografische Besonderheiten der Studierenden in DA/TG

Im Unterschied zum Grofteil der ,klassischen Lehramtsstudierenden® miissen die
Studierenden des Studiums DA/TG ein aufrechtes Dienstverhilinis mit einer Bil-
dungsdirektion nachweisen. In den meisten Fillen wird bereits unterrichtet, bevor die
eigentliche pidagogische Ausbildung beginnt. Zusitzlich finden sich im Studiengang
DA/TG mehr minnliche (74 %) als weibliche (26 %) Studierende, die iiber die Kohorte
verteilt einen Altersdurchschnitt von 39,6 Jahren aufweisen (bei einer Altersspanne
von 25 bis 56 Jahren) und somit erst zu einem spiteren Zeitpunkt in das Lehramtsstu-
dium einsteigen, als es der ,iibliche“ Studienweg (Matura/Maturadquivalent und an-
schliefRendes Studium) vorsieht. Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal findet sich in
der Vorbildung der Studierenden. Alle Studierenden konnen bereits auf eine aufer-
schulische Berufspraxis zuriickblicken, die als Voraussetzung fiir den Lehrberuf im
Bereich DA/TG gilt. Auch die akademische Vorbildung differiert und reicht von der
Meisterpriifung ohne Matura (hier ersetzt die Meisterpriifung die Matura oder ein
Maturaiquivalent) bis zum abgeschlossenen Doktoratsstudium. Im Rahmen der Un-
tersuchung war auch die Unterrichtserfahrung der Studierendengruppe interessant:
Im vorliegenden Fall reicht diese vor Aufnahme des Studiums (also der pidagogi-
schen Ausbildung) von mehreren Wochen bis zu 15 Jahren.

3  Forschungsfrage, Untersuchungsdesign, Stichprobe
Fiir die vorliegende Untersuchung wurden folgende Forschungsfragen generiert:

Forschungsfrage 1: Welche Ausprdgung von Lernorientierung kann bei den Studierenden
des Studiengangs DA/TG festgestellt werden?

Forschungsfrage 2: Welche Zusammenhdinge zwischen Lernorientierung und Setting bzw.
der Person der/des Lernenden kinnen gefunden werden?

Die Untersuchung ist als Interviewstudie (n=35), anhand fokussierter Interviews
(Merton/Kendall 1946, S. 541{f.; Misoch 2019, S. 83 {f.), konzipiert. Die Interviews wur-
den nach Absolvierung aller Praxisphasen durchgefiihrt (cross-sectional design), wobei
rund 90 % der Studierendenkohorte befragt wurden. Die Untersuchung und Auswer-
tung des vorhandenen Datenmaterials erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach
Mayring (2010; 2014) und unter Zuhilfenahme der Auswertungssoftware QCAmap
(Fenzl/Mayring 2017). Bei der Datenauswertung wurde die inhaltsanalytische Technik
der deduktiven Kategorienanwendung gewihlt. Die Codierung erfolgte unabhingig
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voneinander durch die Studienautorinnen und -autoren, wobei die Ergebnisse fortlau-
fend in Codierkonferenzen diskursiv erértert und konsensual validiert worden sind.

4  Darstellung der Ergebnisse

Der Kategoriendefinition liegt das unter Punkt 2.1 beschriebene Konzept der psycho-
sozialen Lernorientierung zugrunde (u.a. Nolle 2013; Nolle/Bosse/Ddéring-Seipel
2014). In Anlehnung daran kann man grundlegend zwei Formen von Lernorientierung
unterscheiden. Ein hoher Grad an Lernorientierung kann vereinfacht als Bereitschaft
einer Person verstanden werden, Neues zu erlernen und offen zu sein fiir neue Erfah-
rungen — insbesondere in sozialen Interaktionssituationen (dynamisches Lernverhal-
ten bzw. Lernbereitschaft) (vgl. auch Herzog 1995, S.253 {f.). Dieser Bereitschaft liegt
die jeweils subjektive Annahme zugrunde, dass Personlichkeit® — wenn auch nur relativ
(Mayr 2012; 2016) — verinderbar sei und Situationen zur Selbsterprobung wie auch
Feedback zum eigenen Handeln aktiv aufgesucht werden. Eine geringe Ausprigung
der Lernorientierung fiihrt dagegen dazu, dass subjektiv die Annahme vorherrscht,
dass personliche (Weiter-)Entwicklung (beispielsweise von Kompetenzen) nur in sehr
geringem Ausmaf$ oder gar nicht méglich und/oder notwendig sei (Lageorientierung
bzw. mangelnde Lernbereitschaft). Hierbei ist die Annahme mafigeblich, dass Person-
lichkeit (im obigen Verstindnis) weitgehend unverinderbar sei. Mdglichkeiten der
Selbsterprobung wird passiv begegnet und Feedback tendenziell gemieden oder wenig
bis gar nicht beachtet bzw. integriert. In jedem Fall spielen motivationale Komponen-
ten eine Rolle bei der Lernorientierung und sie ist (bewusst) veranderbar (Nolle 2012,
S.78f.). Im Rahmen gegenstindlicher Untersuchung beschrinkt sich Lernorientierung
aber nicht nur auf soziale Interaktionssituationen, sondern wird allgemein als Bereit-
schaft zu lernen verstanden. Inwiefern zwischen Lernorientierung und psychischer Sta-
bilitit ein Zusammenhang besteht, der in diesem Kontext relevant sein kann, muss an
dieser Stelle offenbleiben (vgl. dazu Mayr/Mayrhofer 1996, S.55). Nachstehende Ta-
belle zeigt einen Uberblick iiber die Kategorien zur Lernorientierung, wie sie fiir die
vorliegende Studie entworfen wurden:

Tabelle 1: Darstellung von Haupt- und Unterkategorien (kurz ,HK“ bzw. ,,UK*) in Bezug auf Lernorientierung

Haupt- und Definition Codierregel

Unterkategorien

H1 (HK)
Hohe Lernorien-
tierung

Subjektive Annahme: Persénlichkeit ist
veranderbar, Kompetenzen, Begabungen
und Fahigkeiten lassen sich steigern. Re-
sultat: Offenheit fiir Situationen, in de-
nen Neues ausprobiert und/oder erlernt
werden kann.

Hinweise auf Offenheit fiir Neues (neue
Erfahrungen, Fehler machen etc.) bzw.
Lernbereitschaft. Aber auch konkrete
Verbesserungsvorschlige fir und/oder
Adaptationen der PPS sind Hinweise fir
hohe Lernorientierung.

3

Anm.: Personlichkeit wird hier als subjektive Vorstellung einer Person von sich selbst verstanden. Dazu zihlen u.a. die
Disposition von persénlichen Eigenschaften, Kompetenzen, Fertigkeiten usw.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Haupt- und
Unterkategorien

Definition

Codierregel

H2 (HK)
Geringe Lern-
orientierung

Subjektive Annahme: Weiterentwicklung
eigener Kompetenzen ist nur beschriankt

mdglich. Resultat: bestatigungsorientier-

tes/ fehlervermeidendes Verhalten, das
aufhohe Performanz ausgerichtet ist.

Hinweise auf Fehlervermeidung, auf Be-
stitigungsorientierung, auf Performanz
ausgerichtetes Verhalten. Besonders die
Anpassung an die Erwartungen der
Schulpraktikerin/des Schulpraktikers
lasst auf eine geringe Lernorientierung
schlieRen.

H3 (UK)

Grad der Lern-
orientierung ab-
hingig vom Lern-
setting

Lernsetting® umfasst: die Situation, die
Interaktionspartner*nnen, die dazuge-
horigen Beziehungen, den Lernort, die
Rahmenbedingungen (inklusive mog-
licher Beurteilungen/Bewertungen), die

Lernatmosphire, die konkrete Durchfiih-

rung von Lernprozessen etc.

Es kénnen Hinweise auf Zusammen-
hinge von individuellen Lernprozessen
und den Umgebungsbedingungen, unter
denen Lernen stattfindet, festgestellt
bzw. angenommen werden.

H4 (UK)

Grad der Lern-
orientierung ab-
hiangig von der

Zur Person der/des Lernenden/Studie-
renden gehéren vor allem deren Vor-
erfahrungen, die persénliche Einstellung
(beliefs), subjektive Bewertungen und

Hinweise auf Zusammenhinge zwi-
schen individuellen Lernprozessen und
der Person der/des Lernenden selbst,
insbesondere in Hinblick auf Vorerfah-

Person der/des Motive.

Studierenden

rungen.

Als Codiereinheit wurden Phrasen und/oder Wortsequenzen gewihlt. Den Hinter-
grund fir Codierentscheidungen bilden Anzeichen fiir Offenheit fiir Neues bzw. fur
eine zugrunde liegende Lernbereitschaft oder bestitigungsorientiertes Verhalten so-
wie Anzeichen fiir fehlervermeidendes und auf Performanz aufgerichtetes Verhalten.
Die Hauptkategorien bilden die Kategorien H1 und H2. Die Unterkategorien H3 und
H4 dienen vor allem der Spezifizierung der Zusammenhinge von Lernorientierung
und Lernsetting bzw. von Lernorientierung und der Person der/des Lernenden/
Studierenden. Es finden sich im Datenmaterial deutlich mehr Anwendungsfille
(mind. 1), die auf eine ausschliefllich hohe Lernorientierung pro Person schliefien
lassen (H1=27) als auf eine geringe (H2 = 2). Bei sechs Personen lassen sich Anwen-
dungen von H1 und H2 finden (H1+ H2 = 6). Das lisst den Schluss zu, dass die Lern-
bereitschaft unter den befragten Personen allgemein als hoch eingeschitzt werden
kann. Zudem lassen sich deutlich mehr Anwendungsfille der Kategorie H3 (H3 = 21)
im Vergleich zu H4, bezogen auf die Person, treffen (H4 = 6). Das kann bedeuten, dass
der Grad der Lernorientierung bei den befragten Personen in Phasen des Praxisler-
nens besonders von den Umgebungsbedingungen, unter denen Lernen stattfindet,
abhingig ist und weniger von der Person der/des Lernenden/Studierenden. Anhand
markanter Beispielzitate (Ankerbeispiele) und Kurzkommentaren sollen die Ergeb-
nisse nun veranschaulicht werden.

4 Anm.: Lernsetting operiert hier mit einem weiten Verstandnis des Settingbegriffs (vgl. dazu auch Reichel/Svoboda 2008).
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Beispielzitate zu Kategorie H1:

Zitat Nummer 1, Sequenz 1: ,[...] und ich habe gesagt ,okay, no risk, no fun!*, ich rede
mit den Kollegen in XX, die Lehrer kenne ich ja, und habe gesagt, ich stelle mich halt
eine Stunde — was soll mir passieren — 50 Minuten {iberlebt man schon (lacht) und
halte jetzt in XX eine Stunde” (#3, Ze21-1).

Kurzkommentar Kategorienanwendung zu 1/1: Die markante Wendung ,no risk,
no fun“ (,Risiko nehmen und Spafl haben“) deutet auf eine erhshte Risikobereit-
schaft der handelnden Person und damit auch auf eine gewisse Offenheit fiir Neues
hin. Die Person ist bereit, neue Erfahrungen zu machen, was auf eine hohe Lernorien-
tierung schlieffen lisst, die nahe an der Person und deren Einstellungen angesiedelt
ist (Beziige zu H4). Die Phrase ,50 Minuten iiberlebt man schon” (,50 Minuten aus-
halten”) ist ebenso markant und gibt einen Hinweis darauf, dass ein begrenzter bzw.
kalkulierbarer Zeitrahmen die Motivation zu erhéhen scheint, hier offen fiir eine
neue Erfahrung zu sein bzw. zu bleiben. Zudem stellt sich die Person die Frage ,was
soll mir passieren“ (,was passiert mir“), die zunichst in der Paraphrase wertneutral
bleibt, in einem tiefergehenden inhaltsanalytischen Sinn jedoch darauf schliefen
lisst, dass sich die Person selbst in Aussicht stellt, dass selbst bei negativem Verlauf
der Praxiseinheit nicht wirklich etwas passieren kann, das subjektiv als (allzu) bedroh-
lich eingeschitzt wird. Ein weiterer begiinstigender Faktor fiir Lernen zeigt sich in der
Wendung ,die Lehrer kenne ich ja“ (,Kolleg*innen kennen®), die erste Hinweise zur
Kategorie H3 liefert — Beziehungen zu Kolleginnen und Kollegen — als Teil des Lern-
settings — konnen die Lernbereitschaft positiv beeinflussen.

Zitat Nummer 1, Sequenz 2: ,Und auch das war positiv, eine absolut positive Er-
fahrung, weil sie haben mich weder aufgefressen noch sonst etwas, sie haben wahr-
scheinlich sogar ein bisschen was gelernt, aber es war natiirlich komplett anders, aber
die Erfahrung war herrlich. Und hitte ich mich sicher so einfach nicht getraut. Oder
wenn ich das Gefiihl gehabt hitte, ich muss da was beweisen! Sondern ich habe ich
bin mit dem Gefiihl reingegangen, ich darf da jetzt probieren und es wird mir nichts
passieren. Das habe ich dem Schulpraktiker zu verdanken, dass das so war“ (#3,
Ze21-2).

Kurzkommentar Kategorienanwendung zu 1/2: Gegen Ende der zweiten Se-
quenz kommt der Hinweis auf die Unterstiitzung des Schulpraktikers (,Gefiihl ge-
habt, probieren zu diirfen®), der mit dafiir verantwortlich zu sein scheint, dass die
handelnde Person das Gefiihl entwickeln konnte, im Rahmen der Einheit ausprobie-
ren zu diirfen (Beziige zu H3 werden deutlich, da ein Zusammenhang zwischen
Lernsetting und Lernorientierung vermutet werden kann). Die metaphorische Wen-
dung ,sie [die Schiilerinnen und Schiiler; JMMF] haben mich weder [nicht; JMMF]
aufgefressen” (,SchiilerInnen haben nicht vernichtet“) gibt zudem den Hinweis, dass
zwar durchwegs Angst aufseiten von Lehrpersonen gegeniiber (unbekannten) Schiile-
rinnen und Schiilern bestehen kann (Briick 1978). Sie kann aber iiberwunden werden,
sobald sich herausstellt, dass Schiilerinnen und Schiiler ungefihrliche Interaktions-
partnerinnen und -partner darstellen (als Teil des Lernsettings), die fiir die Etablie-
rung einer Beziehung zuginglich sind. Als positiver (Neben-)Effekt wird darauf hin-
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gewiesen, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Lehriibung sogar etwas
gelernt haben diirften, was die positive Erfahrung unterstreicht.

Zitat Nummer 2: ,Wenn ich den Lerneffekt in den Vordergrund stelle, dann
nehme ich mir natiirlich die herausforderndsten Klassen und dann nehme ich mir
den herausforderndsten Stoff, ah dann muss ich aber auch die Méglichkeit haben zu
scheitern. Das ist, wenn von Vornherein klar ist, wenn du scheiterst, wenn es nicht
funktioniert, zieht das ernste Konsequenzen nach sich, na dann werde ich natiirlich
auf Nummer sicher gehen und irgendwas machen was, das auf jeden Fall funktionie-
ren wird. Was ich schade finde. Also so herausfordernd wire natiirlich sinnvoller*
(#25, Ze25).

Kurzkommentar Kategorienanwendung zu 2: Dieses Zitat bringt deutlich zum
Ausdruck, dass (effektives) Lernen mit einer entsprechenden Bereitschaft gekoppelt
ist, neue und risikobesetzte Erfahrungen zu machen (,Moglichkeit zu scheitern®). Je-
doch folgt auch hier der Hinweis auf den Zusammenhang von Lernorientierung und
Lernsetting (Beziige zu H3): Drohen im Fall des Scheiterns Konsequenzen, geht die
Person sicherheitshalber auf Nummer sicher. Lernen wird durch Angst vor Konse-
quenzen (beispielsweise eine negative Beurteilung) blockiert bzw. gehemmt (Gieseke
2009, S.127). Zuletzt deutet sich eine hohe Lernorientierung an, die auch Riick-
schliisse auf zugrunde liegende Einstellungen zulisst, indem die Herausforderung
subjektiv als sinnvollere Option bewertet wird (Beziige zu H1und H4).

Zitat Nummer 3: ,Also die SPU sind listig, irrsinnig wichtig und auch reichhal-
tig an dem Feedback, das man da kriegt. Also ich habe es nicht gerne gehabt, aber ich
hab’s, sie haben mir sehr viel gebracht und ich finde sie sehr wohl wichtig“ (#32, Ze5).

Kurzkommentar Kategorienanwendung zu 3: Hier zeigt sich eine hohe Lern-
orientierung (H1) in der Reflexion bzw. in der bewussten Stellungnahme zu den SPU
(Schulpraktische Ubungen). Lernprozesse gehen oftmals mit Unlustgefithlen einher.
Erst aus der Retrospektive kann eine Unlustbejahung stattfinden, die einerseits zu
einem in der Regel lustvollen Zustand auf hoherer Ebene fiihrt (man freut sich dartiber,
etwas gelernt zu haben), wobei dieser geistig-kognitive wie emotional gefirbte Vor-
gang zugleich die Bewertung des zuvor durchlebten Unlustzustandes beeinflusst (Be-
zlige zu H4) (frith dazu aus psychoanalytischer Perspektive: Deutsch 1927, S.4101f.).
Das Zitat greift aber noch einen wichtigen Aspekt des Praxislernens auf: Die Teil-
nahme an den PPS ist obligat und es stellt sich die Frage, ob ein fakultatives Format
dieselben Reflexions- und Lernprozesse auf individueller Ebene auslésen konnte.

Beispielzitate zu Kategorie H2:
Zitat Nummer 4: ,Als wenig forderlich habe ich tatsichlich das Feedback des SPU-
Leiters erachtet, weil ich einfach nach zwei Lehriibungen wusste, was er sehen
mochte. Ich logischerweise entsprechend auch gearbeitet habe“ (#5, Ze27).
Kurzkommentar Kategorienanwendung zu 4: Eine geringe Lernorientierung
zeigt sich hier durch das Anpassen der handelnden Person an die Erwartungen des
Schulpraktikers, die als logische Konsequenz fraglos vorausgesetzt werden (,logi-
scherweise entsprechend gearbeitet“). Ebenfalls zeigt sich, dass Lernorientierung so-
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wohl in Zusammenhang mit der Person der/des Lernenden/Studierenden (fraglose
bzw. unreflektierte Vorannahme, den Erwartungen anderer gerecht werden zu wol-
len/H4) als auch mit dem (hier als nicht forderlich erlebten) Lernsetting stehen diirfte
(in diesem Fall das Feedback des Schulpraktikers, das offenbar eine konkrete Erwar-
tungshaltung an die handelnde Person vermittelt haben diirfte/H3) — ein wichtiger
Hinweis darauf, dass es iiberaus bedeutsam sein kann, auf welche Weise Feedback
von Schulpraktikerinnen und -praktikern vermittelt wird (Fengler 2017).

Es lassen sich sechs Personen identifizieren, bei denen beide Kategorien (H1 und
H?2) gleichzeitig auftreten. Erst in der Detaildarstellung anhand markanter Beispielzi-
tate wird ersichtlich, wie ein gleichzeitiges Auftreten beider Kategorien im Einzelfall
aussehen und verstanden werden kann. Anhand eines Ankerbeispiels soll das indivi-
duelle Zusammenspiel der Kategorien vorgestellt werden. In diesem Fall wird eine
urspriinglich hohe Lernorientierung durch eine negative Erfahrung zunehmend
durch eine geringe Lernorientierung abgeldst bzw. ersetzt.

Zitat Nummer 5: , Die PPS hat zur Verwirrung gedient und dass ich jetzt eigent-
lich authére mit dem, was ich jetzt mache. Ich war so weit, dass ich gesagt habe, ich
schmeifl’ das hin“ (#2, Ze9).

Kurzkommentar Kategorienanwendung zu 5: Hier zeigt sich offenbar eine Irrita-
tion, die die handelnde Person im Rahmen der PPS erfahren hat. Verwirrung und
Verunsicherung sind die Folge. Beziige zu H3 werden ersichtlich.

Zitat Nummer 6: ,Ich bin beim ersten Mal voll eingefahren und dementspre-
chend bin ich dann nur mehr geschiitzt hingefahren, dass ich dann tiberhaupt nicht
mehr angreifbar bin. Das waren meine Erfahrungen bei dem Ganzen. Nicht nur bei
mir, auch in der Gruppe. Es war fiir mich ein Theaterstiick. Mehr war es nicht” (#2.
Zel3).

Kurzkommentar Kategorienanwendung zu 6: Bei Zitat 6 deutet sich die ur-
spriinglich hohe Lernorientierung (H1) an, auf die aber nur mehr implizit riickge-
schlossen werden kann (,beim ersten Mal eingefahren®) im Sinne von hineingeraten
in eine negativ wahrgenommene Situation. Die darauffolgende Irritation wird aber
nicht als Lernerfahrung (positiv) integriert, sondern fithrt dazu, dass sich die han-
delnde Person fortan schiitzt und unangreifbar macht (Verinderung in Richtung
einer geringen Lernorientierung/H2) (aus personzentrierter Perspektive: Rogers
2020, S. 36 f1.).

Zitat Nummer 7: ,Es hat tiberhaupt nichts mit den normalen tiglichen Gesche-
hen finde ich zu tun gehabt. Man hat gemerkt einfach, wenn andere Leute drinnen
stehen, es einfach anders ausschaut. Oder ein anderes Verhalten, wie man miteinan-
der geredet hat. Also das hat dementsprechend [...] dieses Theaterstiick, Schauspiele-
rei [...], dass man nicht sicher ist, ob man wirklich [...], dass man nichts mehr so
macht, wie man es immer macht, sondern dass man einfach eine Ruhe hat. Das ja
nicht irgendwas vorkommt, das dann schlecht ausgehen kénnte* (#2, Ze29).

Kurzkommentar Kategorienanwendung zu 7: Mit Fortdauer des Interviews wird
die Einstellung/Haltung der handelnden Person zunehmend resignativ und sehr kri-
tisch den PPS, aber auch den Interaktionspartnerinnen und -partnern gegentiber (Be-
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zlige zu H4). Nicht nur das eigene Handeln wird als ,,unecht empfunden, sondern
die gesamten PPS werden als ,Theaterstiick“ oder , Schauspielerei“ abgetan. Auch in
Bezug auf das Handeln anderer wird diese Wahrnehmung nicht aufgegeben. Eine
geringe Lernorientierung (H2) wird immer deutlicher ersichtlich (,nichts mehr so
machen, wie man es immer macht®). Die Angst vor einer neuerlichen negativen Er-
fahrung scheint zu grof zu sein, um sich noch einmal auf (neue) Lernméglichkeiten
einzulassen. Das Ziel lautet fortan, Ruhe zu haben (,Ruhe haben®) und nicht mehr in
Stress und negativ gefirbtes Erleben zu kommen (,nichts mehr vorkommt, das
schlecht ausgehen kénnte*).

5 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Die Studie sollte zunidchst Hinweise zur Lernorientierung von Studierenden des Stu-
diengangs DA/TG auffinden und deren Ausprigung nachzeichnen (Forschungsfrage
1). Der Lernorientierung von Studierenden kann allgemein auch eine Bedeutung als
Eignungsmerkmal fiir den Lehrberuf zugesprochen werden (Nolle/Bosse/Déring-
Seipel 2014). Hierbei war die Annahme forschungsleitend, dass Lernorientierung
(hier ganz allgemein begriffen als Lernbereitschaft) Verdnderungsprozesse auf indivi-
dueller Ebene (positiv) beeinflussen kann (u. a. Nolle 2013; Nolle/Bosse/Doring-Seipel
2014; van Oosterheert/Vermunt 2001). Die Ergebnisse zeigen insgesamt vielfiltige
Hinweise auf eine generell hohe Lernorientierung innerhalb der Studierendenko-
horte, trotz aller Heterogenitit bezogen auf soziodemografische Merkmale bei den
befragten Personen beider Studienbereiche. Der Prozentwert jener Personen, bei de-
nen sich ausschlieRlich Hinweise auf eine hohe Lernorientierung finden lassen, ist
im Bereich des technischen Gewerbes hoher als im Bereich der dualen Ausbildung.
Das konnte ein Hinweis darauf sein, dass — analog zu Wahrnehmung, Stellenwertzu-
schreibung und Beurteilung/Bewertung in Bezug auf die PPS durch die Studieren-
den — bei der Lernorientierung Vorerfahrung in Form von Berufs- wie auch Unter-
richtspraxis eine Rolle spielt (siehe dazu auch Majcen/Fede 2020). Das bedeutet
jedoch nicht, dass ein Mehr an Vorerfahrung monokausal und allgemein zu einer
Abnahme individueller Lernorientierung fithren muss. Wahrscheinlicher ist von der
Ausbildung von komplexen, subjektiv bedeutsamen Wahrnehmungs- und (Selbst-)
Bewertungsprozessen aufseiten der Studierenden auszugehen, die wiederum Auswir-
kungen auf motivational-volitionale Aspekte in Bezug auf Lernen vermuten lassen.
Hinweise auf einen direkten Zusammenhang von Vorbildung/-erfahrung bzw. Unter-
richtserfahrung vor Studienbeginn und Lernorientierung in den PPS lassen sich
keine finden bzw. blieben im Rahmen der Untersuchung uneindeutig. Hier wiren
Folgeuntersuchungen dringend notwendig, um weiterfiihrende Erkenntnisse gene-
rieren zu konnen. Besonders geeignet scheinen dafiir Lingsschnittstudien bzw.
Prozessverlaufsstudien zu sein, die — auf Basis grofRerer Stichproben — individuelle
Entwicklungsverliufe rekonstruieren kénnten, ohne dabei die Komplexitit gegen-
stindlicher Materie tiber die Gebiihr einschrinken zu miissen.
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Des Weiteren war es ein Anliegen der Studie, Faktoren niher zu beleuchten, die
einen Einfluss auf die Lernorientierung der Studierenden haben kénnen (Forschungs-
frage 2). Dem Lernsetting kommt in Bezug auf Lernorientierung eine besondere Be-
deutung zu, das zeigen die Ergebnisse der Untersuchung deutlich. Hascher (2006)
weist im Rickgriff auf Yee (1969) und Campbell und Williamson (1973) darauf hin,
dass bereits in frithen Studien hinterfragt wurde, welche Rolle Praktikumslehrkrifte
(als Teil des Lernsettings) spielen und wodurch Probleme in der Beziehung zwischen
Studierenden und Schulpraktikerinnen und Schulpraktikern (Praxislehrpersonen)
entstehen (etwa. Mayr/Mayrhofer 1996). Empirisch untermauern lassen sich Uberle-
gungen zur Bedeutung und zum Einfluss von Lehrpersonen auf Lernprozesse beson-
ders seit dem Erscheinen von John Hatties Visible Learning im Jahr 2009 (deutsche
Ausgabe Hattie 2013). Ein zentrales Ergebnis dieser Untersuchung weist zudem ein-
dringlich darauf hin, dass sich Angst im Rahmen von Bildungsprozessen, die u.a.
Prozesse der Personlichkeitsentfaltung umfassen, als schidlich fiir Lernprozesse er-
weist (Hattie/Zierer 2018, S.85f.). Auch diese Uberlegungen erfordern eine weiter-
fithrende Auseinandersetzung, die hier nicht weiterverfolgt werden kann. Aber auch
den Lernenden (in diesem Fall den Studierenden) kommt im Rahmen von Phasen des
Praxislernens eine zentrale Bedeutung zu. Besonders interessant scheint es, in die-
sem Kontext nach der Verdnderbarkeit von (psychischen) Dispositionen zu fragen (im
Sinne der Lernorientierung wie in gegenstindlicher Studie, aber auch im Sinne von
Personlichkeitseigenschaften und/oder im Sinne des Erwerbs von Kompetenzen)
(Mayr 2012), nach den (Rahmen-)Bedingungen, unter denen sich derartige Verinde-
rungen am besten bewerkstelligen lassen, aber auch nach den (reflexiven bzw. meta-
reflexiven) Fihigkeiten und (motivational-volitionalen) Bereitschaften, die es dazu
aufseiten der Lernenden bzw. Studierenden braucht (Hicker 2017). Die Ergebnisse
dieser Studie sind nicht oder nur sehr beschrinkt verallgemeinerbar und weitere Fol-
geuntersuchungen zu den hier exemplifizierten ,weichen“ Zusammenhingen und
Hinweisen sind aus Sicht der Studienautorinnen und -autoren unerlisslich. Abschlie-
Rend bleibt zu hinterfragen, ob die hier angewendeten Erhebungs- und Auswertungs-
verfahren (fokussierte Interviews, inhaltsanalytische Auswertung) das geeignete Instru-
mentarium fiir die Untersuchung der beschriebenen Zusammenhinge bereitstellen.
Unter Umstinden braucht es hier andere methodische Zuginge (z. B. teilnehmende
Beobachtung, narrative Interviews, Pri-/Postbefragungen und dergleichen), um dem
Forschungsgegenstand (noch) gerechter werden zu koénnen. Eine besondere Stirke
qualitativer Forschung kann aber — und das zeigen die Ergebnisse gegenstindlicher
Studie anschaulich — das Auffinden empirisch belegbarer, bedeutungsvoller Hinweise
und Zusammenhinge sein, die eine hohe Anschlussfihigkeit fiir Folgeuntersuchun-
gen bieten. Die Bedeutung von Lernorientierung in Hinblick auf individuelle Lern-
und Verinderungsprozesse in Phasen des Praxislernens scheint dabei ein noch nicht
hinlianglich erschlossener Aspekt zu sein.
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