Vergleich der Forschungs- sowie Praxisorientierung
zwischen Lehramts- und Medizinstudium

Michael Rochnia, Kati Trempler, Judith Schellenbach-Zell

Zusammenfassung: Im Lehramt existieren Bemiihungen, evidenzbasiertes Handeln nach dem Vor-
bild der evidenzbasierten Medizin zu etablieren. Vor diesem Hintergrund vergleicht der Beitrag die
Forschungs- und Praxisorientierung im Medizinstudium und im Lehramtsstudium anhand von Daten
des NEPS. Unsere Analysen weisen aus Sicht der Studierenden eine stirkere Forschungs- und Praxis-
orientierung des Medizinstudiums auf. Der Befund wird mit Blick auf den Ruf nach einer evidenzori-
entierten Unterrichtspraxis diskutiert.
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Comparison of research and practice orientation between teacher and medical training

Abstract: There are efforts to establish evidence-based action in teacher education similar to evi-
dence-based medicine. Against this background, the present study compares the research as well as
the practical orientation in medical and teacher education with data from the NEPS. Our analyses
show that students assign a stronger research and practice orientation to medical education. This is
discussed in terms of the call for evidence-oriented teaching practice.
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1 Einleitung

Die Formulierung der Standards fiir die Lehrerbildung durch die Kultusministerkonferenz
(KMK) (2004, 2014) bildete einen bedeutsamen Anstof3 zur Entwicklung der Lehrerbildung
in Deutschland. Darin beschreibt die KMK Lehrkrifte als Fachleute, die Lehr- und Lern-
prozesse an wissenschaftlichen Erkenntnissen ausrichten. Diese Entwicklung in der Lehrer-
bildung firmiert gegenwirtig unter dem Begriff der Evidenzbasierung und gewinnt zuneh-
mend an Relevanz (Bromme, Prenzel & Jiger, 2014, 2016). Sie begriindet sich in der Aus-
sicht auf Qualititsgewinne im professionellen Handeln von Lehrkriften durch die
Absicherung von Lehr- und Lernprozessen in der Praxis durch Forschungsresultate (Bauer,
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Prenzel & Renkl, 2015). Lehrerinnen und Lehrer sollen fortan Forschungsresultate verste-
hen und mit der Praxis verbinden kénnen.

Urspriinglich stammt diese Konzeption der Forschung-Praxis-Relation aus der evi-
denzbasierten Medizin. Dort wurde sie in den 1990er Jahren formuliert (EBMWG, 1992;
Sackett, Rosenberg, Gray, Haynes & Richardson, 1996). Mittlerweile ist die Verbindung
von medizinisch-relevanten Forschungsresultaten mit der klinischen Praxis etabliert und
wird konstant weiterentwickelt (Greenhalgh, Howick & Maskrey, 2014; Straus, Glasziou,
Richardson & Haynes, 2019).

Dass der Bildungsbereich sich an diesem Ansatz orientiert (Bromme et al., 2014; Mey-
er-Wolters, 2009, 2011) ist jedoch nicht unproblematisch, da die Vergleichbarkeit von Me-
dizin und Bildungsbereich kritisch gesehen werden kann. Beide Doménen weisen Unter-
schiede, aber auch Gemeinsamkeiten im professionellen Handeln auf (Hammersley, 2007,
Hargreaves, 2007). Bromme (2014) verweist darauf, dass beide Titigkeiten umfangreiches
Wissen erfordern, welches unter Zeitdruck in der Arbeit mit Menschen verwendet wird,
und mit langen Ausbildungszeiten einhergehen. Ein zusammenfassender Vergleich beider
Professionen ist bei Albrecht (2016) zu finden. Die Autorin stellt anhand mehrerer Quellen
folgende Gemeinsamkeiten heraus: Arztinnen und Arzte sowie Lehrkrifte arbeiten in einem
asymmetrischen Verhiltnis mit Menschen. Dabei erhalten beide Professionen keine Riick-
meldung tiber langfristige Erfolge, aber schnelle Riickmeldung iiber Misserfolge. Der pro-
fessionelle Alltag ist von einem steigenden Verwaltungs- und Dokumentationsaufwand ge-
priagt sowie von Arbeitszeiten, die nicht vollstindig geregelt sind. Albrecht (2016) merkt
dabei in ihrer Ubersicht an, dass Lehrkrifte im Gegensatz zu Arztinnen und Arzten nicht al-
le Merkmale von Professionen erfiillen und auch Unterschiede — insbesondere in Fachspra-
che und Handlungskompetenzmonopol — zu verzeichnen sind. Parallel dazu legt die inter-
disziplindre Autorengruppe um Fortsch (2018) einen Vergleich verschiedener Konzeptio-
nen professionellen Wissens aus der Medizin und dem Bildungsbereich vor und formuliert
auf dieser Grundlage ein Modell, welches die Ahnlichkeit von professionellem Wissen in
beiden Bereichen ausweist. Hargreaves (2000) merkt an, dass Lehrkriifte sowie Arztinnen
und Arzte aus praktischer Erfahrung und wissenschaftlicher Wissensbasis Problemlosungen
unter Beriicksichtigung bestimmter Kontexte kreieren und das professionelle Handeln bei-
der Professionen daher eine dhnliche Struktur aufweist.

Resiimierend weisen Lehrerbildung und Medizin durchaus ausreichende Gemeinsam-
keiten fiir eine vergleichende Analyse auf und verfolgen parallel dazu @hnliche Professiona-
lisierungsziele: Praktikerinnen und Praktiker sollen in der Lage sein, Forschungsresultate
mit der Praxis zu verbinden (vgl. Trempler et al., 2015; Donner-Banzhoff, 2007). Ein for-
schungs- und praxisorientiertes Studium kann daher als hochrelevante Sédule sowohl der
Lehrerbildung als auch der Qualifikation von Arztinnen und Arzten verstanden werden. In-
sofern ist es naheliegend, bereits Studierende des Lehramts und der Medizin stringent in
diese Richtung zu qualifizieren. Aus dieser Ausgangslage heraus vergleichen wir im Fol-
genden die Forschungs- und Praxisorientierung zwischen Medizin- und Lehramtsstudium.
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2 Forschungs- und Praxisorientierung im Studium

Das Studium bildet eine zentrale Lernumgebung fiir angehende Arztinnen und Arzte sowie
Lehrkrifte, in der Qualifizierungs- und Sozialisierungsprozesse der jeweiligen Profession
erfolgen (Dippelhofer-Stiem, 1983; Wosnitza, 2007). Im Rahmen der universitiren Lehre
wird angestrebt, Lehramtsstudierende sowie angehende Arztinnen und Arzte zur Verwen-
dung von wissenschaftlichem Wissen in der Praxis zu qualifizieren. Zur Bewiltigung dieses
komplexen Prozesses bedarf es bestimmter wissenschaftsaffiner Fertigkeiten und motivati-
onaler Dispositionen (Bauer, Berthold, Hefter, Prenzel & Renkl, 2017). Die Nutzung von
Forschungsergebnissen fiir die Bearbeitung unterrichtlicher Probleme fillt angehenden
Lehrkriften in der Regel schwer (Klein, Wagner, Klopp & Stark, 2015, 2017; Trempler et
al., 2015; Wenglein, Bauer, Heininger & Prenzel, 2015). In der Regel rekurrieren Lehr-
amtsstudierende bei der Reflexion von Unterrichtspraxis auf Uberzeugungen und subjektive
Theorien (Artmann, Herzmann, Hoffmann & Proske, 2013; Hatton & Smith, 1995; Kim &
Klassen, 2018; Schlag & Hartung-Beck, 2016). Demnach konnen Wissensbestinde von
fragwiirdiger Veridikalitit professionelles Handeln beeinflussen (Gruber, Harteis & Rehrl,
2006). Dies ist problematisch und wird von der universitiaren Lehre stellenweise aufgegrif-
fen. Die Interventionen von Klein et al. (2015, 2017) und Wenglein et al. (2015) zur Ver-
wendung wissenschaftlichen Wissens zeigen zwar positive Effekte, allerdings handelt es
sich dabei um sehr gezielte und zeitlich begrenzte Férdermanahmen. Neben derartigen
tempordren Ansitzen zur Steigerung der Forschungsorientierung kann eine durchgéingige
Forderung wissenschaftsaffiner Kompetenzen im Studium als zielfiihrend erachtet werden.
Als eine Moglichkeit, um wissenschaftsaffine Kompetenzen in der akademischen Lehre zu
fordern, konnen zwei Facetten des SSCO-Ansatzes herangezogen werden: Forschungs- und
Praxisorientierung im Studium.

Der SSCO-Ansatz beschreibt die Qualitidt von Lehrangeboten anhand der vier Dimen-
sionen Structure, Support, Challenge und Orientation (SSCO) (Klieme, Lipowsky, Rakoczy
& Ratzka, 2006; Radisch, Stecher, Klieme & Kiihnbach, 2007). Der SSCO-Ansatz wurde
mittlerweile von Schaeper und Weil3 (2016) auf die Lernumgebung Hochschule iibertragen
und somit als Qualitdtsmerkmal von Studiengéngen erschlossen. Eine Definition der vier
Dimensionen ist bei Biaumer, Preis, Robach, Stecher und Klieme (2011) zu finden: Struc-
ture beschreibt, inwiefern Lernumgebungen klar und transparent sowie gut organisiert sind.
Support beinhaltet die Hilfestellungen, die Studierende beim Kompetenzerwerb erfahren.
Challenge fokussiert auf das Anregen von tiefem Verstindnis und das Vermeiden von tri-
gem Wissen. Orientation skizziert, welche Normen und Werte im Rahmen der Lernumge-
bung kommuniziert werden. Hierunter fallen unter anderem die Facetten Forschungs- und
Praxisorientierung eines Studiengangs (Aschinger, Epstein, Miiller, Schaeper, Vottiner &
Weil}, 2011).

Im SSCO-Ansatz beschreibt Forschungsorientierung, wie intensiv sich Studierende in
ihrem Studium mit Wissenschaft und Forschung beschiftigen. Dabei sind vier Aspekte
zentral (Schaeper & Weil}, 2016): (1) Forschung sollte an méglichst vielen Stellen des Stu-
diums thematisiert werden und greifbar sein; ihre Bedeutsamkeit sollte fiir die Studierenden
durchgingig spiirbar sein. (2) Dozierende sollten moglichst hiaufig aktuelle Forschungsbe-
mithungen ihrer Disziplin in Seminaren oder Vorlesungen zum Thema machen und Studie-
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rende damit in Beriihrung bringen. (3) Studierende sollten ausfiihrlich in Forschungsmetho-
den eingefiihrt werden, damit sie Forschungsergebnisse verstehen und die Grundlagen fiir
eigene forschende Aktivititen erhalten. (4) Die Forderung selbststindigen Forschens ist ei-
ne weitere Primisse eines forschungsorientierten Studiums. Healey (2005) beschreibt For-
schungsorientierung als eine von vier Varianten, um Forschung mit Lehre zu verbinden.
Tendenziell liegt der Fokus bei der Forschungsorientierung auf der Vermittlung des For-
schungsprozesses; die Studierenden sind demnach weniger aktiv forschend titig. Im
deutschsprachigen Raum wird das Verbinden von Forschung mit Lehre haufig als For-
schendes Lernen bezeichnet, wobei der Begriff jedoch unscharf verwendet und mit For-
schungsorientierung verbunden wird (Huber, 2014). In dieser Perspektive wird For-
schungsorientierung anhand zweier Teilprozesse beschrieben: forschungsorientiertes Den-
ken und forschungsorientiertes Handeln. Ersteres beschreibt, dass Praxisprobleme mittels
wissenschaftlichen Wissens reflektiert werden (Bloh, Behrmann, Homt & van Ophuysen,
2019). Beim forschungsorientierten Denken sind Studierende demnach aufgefordert, Evi-
denz mit unterrichtlichen oder medizinischen Problemen zu verbinden. Ganz im Sinne ide-
altypischer Beschreibungen evidenzbasierter Praxis bildet das Problem hierbei den Aus-
gangspunkt der Uberlegungen. Im forschungsorientierten Handeln geht es um die Vermitt-
lung von Forschungsmethoden, welche zur Interpretation von Evidenz und Generierung
eigener Forschungsresultate verwendet werden (Bloh et al., 2019). Um diese Anforderun-
gen kompetent bewiltigen zu konnen, bediirfen Studierende einer durchgéngigen Beglei-
tung (Weyland, 2019). Gerade das Konzept der Forschungsorientierung weist inhaltliche
Parallelen zur forschenden Grundhaltung auf. In einem forschungsorientierten Studium ler-
nen Studierende die Prozesse kennen, die Wissen erschaffen, und erwerben dadurch ein eige-
nes Forschungsethos (Griffiths, 2004). Dieses Ethos kann als eine spezielle Art des Bewusst-
seins verstanden werden, indem Forschung und ihre Resultate zu Bestandteilen padagogi-
scher Professionalitit werden, was sie bisher mit Blick auf Shulmans (2005) Ausfiihrungen
zum Fehlen einer pddagogischen Signatur (noch) nicht sind. Forschungsorientierung kann
demnach als ein Weg zur Professionalisierung des Lehramts gelten.

Die Praxisorientierung eines Studiums ldsst sich anhand von drei Elementen skizzieren
(Schaeper & Weil}, 2016): (1) Beziige der Studieninhalte zur Praxis des jeweiligen Bereichs
sollten fiir Studierende explizit ausgewiesen werden. Dabei sollte die Beziehung zwischen
wissenschaftlichem Wissen und Praxis moglichst eng sein. (2) Das Studium sollte neben wis-
senschaftlichem Arbeiten und Denken auch berufspraktische Fihigkeiten in den Blick neh-
men und fordern. (3) Ein praxisorientiertes Studium zeichnet sich durch eine Verkniipfung
von Theorie und Praxis aus und macht es moglich, beide wechselseitig aufeinander zu bezie-
hen. Wie fiir die Forschungsorientierung bereits dargestellt, wird auch der Praxisorientierung
ein Professionalisierungspotenzial attestiert. Mehr Praxis gilt hdufig als ,Allheilmittel® fiir
eine bessere Lehrerbildung (Weyland, 2016). Mittlerweile herrscht weitestgehend Konsens
dariiber, dass die Wirkung von Praxiselementen auch von der Verbindung von Forschungsre-
sultaten mit der Praxis abhingt (Schellenbach-Zell, Wittwer & Niickles, 2019). Demgemél
fokussiert die Facette Praxisorientierung auf das Verbinden von im Rahmen der Forschungs-
orientierung erworbenen Wissensbestinden mit der Praxis (Schellenbach-Zell, Fussangel, Er-
penbach & Rochnia, 2018). Hier weist das Konstrukt Parallelen zur Konzeption des for-
schungsorientierten Denkens von Bloh et al. (2019) auf. Praxisorientierung kann demnach als
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Situierung der Forschungsorientierung verstanden werden; beide Konstrukte sind fiir eine
stringente Professionalisierung relevant. Forschungs- und Praxisorientierung konnen somit als
Merkmale des Studiums verstanden werden, welche Wissensbereiche integrieren (Clark &
Linn, 2013). Zu beachten ist hierbei allerdings die Interdisziplinaritit des Lehramtsstudiums.
Baumert und Kunter (2006) verdeutlichen, dass das Lehramtsstudium Fachwissenschaften,
Fachdidaktiken und pidagogische Anteile umfasst. Je nach den von ihnen ausgewihlten Un-
terrichtsfiachern studieren angehende Lehrkrifte unterschiedliche Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken. Aus dieser Perspektive ist das Lehramt demnach ein fachlich heterogenerer
Studiengang als die Medizin. Diese Interdisziplinaritit kann eine Hiirde fiir eine stringente
Forschungs- und Praxisorientierung sein, da eine kohidrente Verbindung der verschiedenen
Fécher, Fachdidaktiken und piddagogischer Anteile gegenwirtig erst in der Entwicklungspha-
se steckt (Degeling, Franken, Freund, Greiten, Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2019). Demge-
geniiber besteht die Medizin zwar aus verschiedenen klinischen Bereichen, die jedoch eine
homogenere Paradigmatik besitzen, als dies beim Lehramt der Fall ist.

Zusammengenommen beschreiben Forschungs- und Praxisorientierung ein epistemi-
sches Klima, dass der Verwendung von wissenschaftlichem Wissen fiir Anforderungen der
Praxis zutréglich ist. Das epistemische Klima bezeichnet Faktoren einer Umgebung, welche
beeinflussen, was eine Person tiber Wissen und seine Entstehung sowie sein Verhiltnis zur
Praxis denkt (Feucht, 2010; Hofer & Pintrich, 1997). Darunter fallen auch die Praktiken,
Instruktionen, Aktivititen, Diskurse, Curricula und Materialien eines Studiums (Muis &
Duffy, 2013). Ein Studium kann aus dieser Perspektive die Relevanz von Forschungsresul-
taten und die Verbindung dieser mit der Praxis mehr oder weniger betonen und daher giins-
tige oder weniger giinstige Bedingungen fiir professionelles Handeln schaffen.

Auf Grundlage der dargestellten theoretischen Ausgangslage beleuchtet unsere Studie
die Fragestellung, wie forschungs- und praxisorientiert die beiden Studienginge Lehramt
und Medizin im Vergleich sind. Da die Verwendung von Forschungsresultaten in der medi-
zinischen Praxis bereits etabliert ist, erwarten wir eine stirkere Forschungs- und Praxisori-
entierung im Medizinstudium als im Lehramt. Im Rahmen dieser Annahme tiberpriifen wir
zwei Hypothesen:

HI: Medizinstudierende bewerten die Forschungsorientierung ihres Studiums hoher als an-
gehende Lehrkrifte.

H2: Medizinstudierende bewerten die Praxisorientierung ihres Studiums hoher als ange-
hende Lehrkrifte.

3 Methode

3.1 Stichprobe

Fiir die Studie wurden Daten der Studierendenkohorte des National Educational Panel Sur-
vey (NEPS) (Blossfeld, Rossbach & von Maurice, 2011) verwendet, welche aus einer strati-
fizierten Klumpenstichprobe gezogen wurden (Zinn, Steinhauer & ABmann, 2017). Daher
bilden die genutzten Daten die Populationen der Medizinstudierenden und der angehenden
Lehrkrifte repriasentativ und partiell zufillig ab. In die Analysen wurden Lingsschnittdaten
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von 2031 Studierenden eingeschlossen, von denen 1656 ein Lehramt (76 % weiblich; M.
er = 21.43 Jahre; SDaye, =2.21 Jahre) anstreben und 375 Medizin (29 % weiblich; M.
er = 22.24 Jahre; SDay., = 3.77 Jahre) studieren. Die angehenden Lehrkrifte waren im kom-
binatorischen Bachelor mit dem Ziel Lehramt oder dem zum Lehramt fithrenden Staats-
examen immatrikuliert. Anzumerken ist, dass an einigen Universititen (z. B. Siegen) oder
im Grundschullehramt allgemein bereits der Bachelor explizit auf das Lehramt vorbereitet
und es sich beim Lehramt um einen Studiengang handelt, welcher an verschiedenen Stand-
orten unterschiedlich ausgestaltet wird. Beide Studierendengruppen sind im Rahmen des
NEPS im ersten und fiinften Semester zur Forschungs- und Praxisorientierung befragt wor-
den. Fiir das erste Semester lag der Befragungszeitraum am Anfang des Jahres 2011 und fiir
das fiinfte Semester am Jahresbeginn 2013.

3.2 Unabhangige und abhangige Variablen

Der Studiengang der Probandinnen und Probanden stellt die unabhéngige Variable dar
(0 = Medizin, 1 = Lehramt). Die abhingigen Variablen bilden vier Items zur Forschungs-
und drei Items zur Praxisorientierung. Zwei Beispielitems lauten:

e Wie stark ist Thr Studiengang an Threr Hochschule charakterisiert durch einen For-
schungsbezug in der Lehre?

e Wie stark ist Thr Studiengang an Threr Hochschule charakterisiert durch einen engen
Praxisbezug?

Die Antwortkategorien reichten von 1 (sehr wenig) bis 5 (sehr stark). Die Items sind zwar
von Schaeper und Weill (2011) als Skala konzipiert worden, wurden in der vorliegenden
Studie aufgrund geringer interner Konsistenz (o = .69 bis .71) und der Ergebnisse konfir-
matorischer Faktoranalysen itemweise analysiert (Rochnia, 2016). Die Analysen sind mit
Stata SE 13.1 durchgefiihrt worden.

33 Auswertungsverfahren

Die Hypothesen wurden anhand von Mittelwertdifferenzen zwischen statistischen Zwillin-
gen Uberpriift. Mittels Propensitiy Score Matching (PSM) wurden fiir jeden Medizinstudie-
renden ein oder mehrere angehende Lehrkrifte identifiziert, die in Drittvariablen dhnlich
geantwortet haben. Da statistische Zwillinge moglichst identisch sein sollten, sind mog-
lichst viele Drittvariablen fiir das PSM verwendet worden (Rubin, 1974). Tabelle 1 verdeut-
licht, dass abgesehen vom Alter die Matchingvariablen thematisch in zwei Kategorien
gruppiert wurden: (1) Variablen zum kulturellen und sozialen Kapital sowie zum Kosten-
Nutzen-Kalkiil; (2) Variablen zu Kompetenzen und Interessen. Gemeinsam haben all diese
Variablen ihre Relevanz fiir die Studienentscheidung.

Bourdieu (1983) verdeutlicht den Beitrag von Sozial- und Kulturkapital zum Bildungs-
erfolg. Die Kapitalausstattung von Studierenden kann demnach die Wahl und Wahrneh-
mung von Studiengéngen beeinflussen. Sozial- und Kulturkapital flieBen somit in die Kos-
ten-Nutzen-Kalkiile ein, die Menschen beziiglich Arbeitswelt und Hochschule aufstellen.
Hieraus ergeben sich Herkunftseffekte (Boudon, 1974). Zwar sind Studierende nicht in
gleicher Weise wie Schiilerinnen und Schiiler von Herkunftseffekten betroffen, dennoch
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zeigt sich auch im Hochschulkontext die Wirkung der oben erwihnten Kapitalien (Water-
mann, Daniel & Maaz, 2014). Es konnte daher sein, dass die Einschitzungen von For-
schungs- und Praxisorientierung mit der Kapitalausstattung der befragten Studierenden
konfundiert sind. Wir kontrollieren daher das soziale und kulturelle Kapital iiber die Vari-
ablen Bildungsniveau der Eltern, Migrationshintergrund, Abiturnote, Einstellung der Eltern
und Freunde zum Studium, Kostenfaktoren des Studiums sowie Einschitzung von Ar-
beitsmarkt und Jobperspektiven (Becker, 2010; Becker & Hecken, 2007, 2009; Esser, 1999;
Relikowski, Yilmaz & Blossfeld, 2012).

Parallel dazu wurde versucht, Studierende aus beiden Studiengingen mit dhnlichen
Kenntnissen und Interessen zu vergleichen. Stellenweise werden Lehramtsstudierende als
Negativselektion skizziert; dieser Befund ist jedoch umstritten (Neugebauer, 2013; Roloff
Henoch, Klusmann, Liidtke & Trautwein, 2015). Es ist daher potenziell moglich, dass Me-
dizinstudierende kognitive und motivationale Vorteile gegeniiber angehenden Lehrkriften
besitzen. Da Kenntnisse und Interessen die Wahrnehmung von Forschungs- und Praxisori-
entierung des Studiengangs beeinflussen konnten (Nagy, 2007), wurde deren Kontrolle an-
gestrebt. Dazu wurden Variablen wie die Selbsteinschitzung in der Vorbereitung auf das
Studium und schulische Kenntnisse verwendet. Variablen zu unterschiedlichen Interessen
wurden ebenfalls fiir das Matching genutzt (Krapp, 1992, 2010).

Durch das PSM konnen die Unterschiede in der Forschungs- und Praxisorientierung re-
lativ belastbar kausal auf den Studiengang zuriickgefiihrt werden (Holland, 1986; Morgan
& Winship, 2007; Rubin, 1974). Vereinzelte fehlende Werte in den Matching-Variablen
wurden mittels multipler Imputation geschitzt (Bowing-Schmalenbrock & Jurczok, 2011;
Wagstaff & Harel, 2011). Es wurde der Nearest-Neighbour-Matching-Algorithmus mit Zu-
riicklegen eingesetzt, da dieses Vorgehen sich fiir die Paarbildung bei unterschiedlich gro-
en Gruppen anbietet und einen akzeptablen Trade-off zwischen Anzahl von Matches und
Bias liefert (Becker, 2011; Imai, King & Stuart, 2008; Morgan & Winship, 2007; Stuart,
2010). Bis auf den nominalskalierten Migrationshintergrund waren alle Matching-Variablen
intervallskaliert, dieser wurde daher exakt gematcht.

Tabelle 1: Balancepriifung des Matchings

Medizinstudierende Lehramtsstudierende
Alter Unmatched 21.52 22.87
Matched 21.52 22.30
Variablen zum kulturellen, sozialen Kapital und Kosten-Nutzen-Kalkul
Bildungsjahre Mutter Unmatched 13.95 14.96
Matched 13.95 13.53
Bildungsjahre Vater Unmatched 14.48 15.78
Matched 14.48 14.43
Abiturnote Unmatched 1.65 2.19
Matched 1.65 1.62
Relevanz von Noten fur Studienzulassung Unmatched 0.61 0.81
Matched 0.61 0.72
Dauer Kindergartenbesuch Unmatched 2.99 3.00
Matched 2.99 2.91
Meinung der Eltern Uber Studium (Aufnahme) Unmatched 3.15 3.34

Matched 3.15 3.04
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Medizinstudierende Lehramtsstudierende
Meinung der Eltern tber Studium (Fach) Unmatched 3.72 3.90
Matched 3.72 3.56
Meinung von Freunden tber Studium (Auf-  Unmatched 2.28 2.46
nahme) Matched 2.28 2.39
Meinung von Freunden Uber Studium (Fach) Unmatched 3.35 3.71
Matched 3.35 3.34
Migrationshintergrund (nominalskaliert) Unmatched - -
Matched - -
Einschatzung Jobperspektive Unmatched 3.90 4.54
Matched 3.90 3.84
Einschatzung Studienkosten Unmatched 3.38 3.47
Matched 3.38 3.34
Einschatzung Arbeitsmarktchancen Unmatched 3.70 4.63
Matched 3.70 3.42
Opportunitatskosten des Studiums Unmatched 3.06 3.12
Matched 3.06 3.04

Variablen zu Kenntnissen und Interessen

Skala Interesse Mathematik (a = .89) Unmatched 2.22 2.37
Matched 2.22 2.32
Skala Interesse Deutsch (a = .82) Unmatched 3.16 2.98
Matched 3.16 3.02
Mathekenntnisse vor Studium Unmatched 2.05 2.90
Matched 2.05 2.61
Deutschkenntnisse vor Studium Unmatched 3.06 2.94
Matched 3.06 3.24
Englischkenntnisse vor Studium Unmatched 2.51 2.74
Matched 2.51 2.65
Intellektuell-forschende Interessen Unmatched 2.94 3.65
Matched 2.94 2.87
Kinstlerisch-sprachliche Interessen Unmatched 3.23 2.87
Matched 3.23 3.09
Soziale Interessen Unmatched 4.05 4.46
Matched 4.05 3.98
Unternehmerische Interessen Unmatched 3.54 3.36
Matched 3.54 3.57
Konventionelle Interessen Unmatched 2.88 2.50
Matched 2.88 2.91
Praktisch-technische Interessen Unmatched 2.62 2.58
Matched 2.62 2.61
Wunschstudium erfullt Unmatched 0.68 0.74
Matched 0.68 0.59
Allgemeine Vorbereitung auf Studium Unmatched 2.72 2.88
Matched 2.72 2.76
Vorbereitung auf Studium durch Schule Unmatched 2.61 2.72
Matched 2.61 2.68
Balanceprifung
Sample lis MeanBias MedBias
Unmatched 33 33.4 22.6
Matched 12 12.2 9.1

Anmerkung: Fiir die nominalskalierte Variable des Migrationshintergrunds liegen keine Mittelwerte vor, diese
wurde exakt gematcht.
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Aus dem PSM gingen zwei Untersuchungsgruppen aus Medizinstudierenden und angehenden
Lehrkriften hervor, die beziiglich des soziookonomischen Status und der Bildungsaspiration,
Kompetenzen sowie Interessen wie auch der Einschitzung des Arbeitsmarktes und der Job-
perspektiven fast identisch sind. Dies zeigt sich auch in der Beurteilung des Matchings an-
hand der Balancepriifung (siehe Tabelle 1): Die Ermittlung statistischer Zwillinge kann inso-
fern positiv beurteilt werden, da die Matching-Variablen vor dem Matching ausreichend Vari-
anz der Gruppenzugehorigkeit erkliren (R’ =.33) und die Balancepriifung eine akzeptable
Senkung des Bias verdeutlicht (MeanBias unmatched =33.4, matched = 12.2) (Becker,
2011). Zusammengenommen verdeutlicht dies, dass fiir alle Medizinstudierenden Lehramts-
studierende ermittelt wurden, die in den Matching-Variablen relativ dhnlich geantwortet ha-
ben. AnschlieBend werden der Average Treatment Effect on the Treated (ATT) und der ge-
poolte Standardfehler berechnet (Rubin, 1987). Der ATT bildet somit ab, welchen Effekt die
Zugehorigkeit zur Gruppe der Medizinstudierenden auf die Beantwortung der Items besitzt.

4 Ergebnisse

4.1 Unterschiede in der Forschungsorientierung

Im Rahmen der H1 wird von Medizinstudierenden eine hohere Bewertung der Forschungs-
orientierung im Studium erwartet als von angehenden Lehrkriften. Die Analysen zur ersten
Hypothese verdeutlichen, dass Medizinstudierende in drei von vier Items eine hohere For-
schungsorientierung als angehende Lehrkrifte berichten. In Tabelle 2 sind die Unterschiede
beider Studienginge ausgewiesen. Die Analysen legen einen signifikanten Effekt fiir den
Studiengang in drei von vier Facetten der Forschungsorientierung im ersten und fiinften
Semester nahe. Lediglich die Frage nach der Forderung selbststindigen Forschens haben
die Studierenden beider Studienginge nicht iiberzufillig unterschiedlich beantwortet. All-
gemein stiitzen die Ergebnisse die in der H1 vermuteten Unterschiede zwischen den beiden
Studiengingen. Abgesehen von der Forderung selbststindigen Forschens schitzen Medi-
zinstudierende ihr Studium forschungsorientierter ein als angehende Lehrkrifte.

Tabelle 2:  Unterschiede in der Forschungsorientierung

Lehramtsstudierende Medizinstudierende Lehramtsstudierende Medizinstudierende

1. Semester 5. Semester
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Forschungsbezug 3.05 (0.98) 3.65 (0.84) 3.11(0.97) 3.67 (0.92)
ATT (SE) .59 ((.06)*** .56 (07)***
Thematisierung laufender Forschung 2.83(0.98) 3.41(0.91) 3.00 (0.95) 3.60 (0.90)
ATT (SE) .59 (.07)*** .61 (.07)***
Einfuhrung in Forschungsmethoden 2.52 (0.97) 2.95(1.02) 2.52 (0.94) 2.70(0.97)
ATT (SE) .53 (.09)*** .23 (.08)**
Selbststandiges Forschen 2.99 (1.03) 2.98 (0.96) 2.96(1.01) 2.87 (0.97)
ATT (SE) 12(.07) -.09 (.07)

Anmerkungen: N = 2031, 1656 Lehramtsstudierende und 375 Medizinstudierende, **p < .01, ***p < .001, Skala
von 1 = sehr wenig bis 5 = sehr stark.
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4.2 Unterschiede in der Praxisorientierung

Fiir die H2 — Medizinstudierende bewerten die Praxisorientierung ihres Studiums hoher als
angehende Lehrkrifte — zeigen sich hypothesenkonforme Ergebnisse. Wie in der zweiten
Hypothese vermutet, berichten angehende Arztinnen und Arzte in allen Facetten der Pra-
xisorientierung hohere Werte als angehende Lehrkriifte (siehe Tabelle 3). Dieser signifikan-
te Unterschied zeigt sich sowohl im ersten als auch im fiinften Semester.

Tabelle 3: Unterschiede in der Praxisorientierung

Lehramtsstudierende  Medizinstudierende Lehramtsstudierende  Medizinstudierende

1. Semester 5. Semester
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Enger Praxisbezug 293(1.17) 3.38(1.02) 2.88(1.09) 3.61(0.92)
ATT (SE) 47 (.08)*** .58 (.08)***
Berufspraktische Fahigkeiten 2.95 (1.05) 3.27 (0.98) 2.91(1.04) 3.47 (0.96)
ATT (SE) .37 ((07)%** .51 (.08)***
Link Theorie — Praxis 3.17 (1.09) 3.57 (0.89) 3.06(1.10) 3.68 (0.91)
ATT (SE) 45 (.07)*** .57 (.08)***

Anmerkungen: N = 2031, 1656 Lehramtsstudierende und 375 Medizinstudierende, ***p < .001, Skala von 1 =
sehr wenig bis 5 = sehr stark.

5 Diskussion

Restimierend berichten Medizinstudierende von einer hoheren Forschungsorientierung ihres
Studiums als angehende Lehrkrifte. Dies zeigt sich in der stirkeren Thematisierung laufen-
der Forschung und einem allgemein deutlicheren Forschungsbezug des Studiums. Beide
Aspekte werden von den Lehramtsstudierenden eher mittelméBig eingeschitzt. Demgegen-
iiber berichten die Medizinstudierenden von einer stirkeren Ausprigung. Demnach berich-
ten angehende Lehrkrifte durchaus, dass Forschung in ihrem Studium eine Rolle spielt; al-
lerdings scheint dies in der Medizin stirker der Fall zu sein. Ebenso berichten Studierende
der Medizin im Vergleich zu angehenden Lehrkriften von einer ausgeprigteren Einfithrung
in Forschungsmethoden. Demnach scheint in der Medizin mehr Wert darauf gelegt zu wer-
den, dass angehende Arztinnen und Arzte verstehen wie Forschungsresultate entstehen. Die
Forderung selbststindigen Forschens ist davon jedoch ausgenommen. Studierende beider
Studienginge fiihlen sich lediglich teilweise darin gefordert, selbst forschend titig zu wer-
den. Demnach sind Medizinstudierende zwar auf die Rezeption von Forschung besser vor-
bereitet und kennen vermutlich mehr Forschungsresultate, aber beim eigenen Erzeugen
wissenschaftlichen Wissens haben sie keinerlei Vorteile gegeniiber Lehramtsstudierenden.
Die Praxisorientierung ist laut den Einschédtzungen der Studierenden im Medizinstudi-
um ebenfalls deutlicher als im Lehramt: Der Praxisbezug, die Forderung berufspraktischer
Féhigkeiten und die Verbindung von Theorie und Praxis scheinen im Medizinstudium stir-
ker ausgeprigt zu sein. Diese Ergebnisse legen nahe, dass Medizinstudierende nicht nur
mehr Forschungsresultate kennen und besser auf die deren Rezeption vorbereitet sind, son-
dern auch stirker als Lehramtsstudierende dazu angeleitet werden, ihr Wissen auf Pra-
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xiskontexte zu tibertragen. Ebenso scheint die Lehre im Medizinstudium besser mit der
Kluft zwischen Theoriewissen und Praxisanforderungen umzugehen als die Lehre im Lehr-
amtsstudium.

Zweifellos unterliegen unsere Analysen einigen Limitationen. Unsere Ergebnisse soll-
ten demnach nicht als sakrosankte Beurteilung beider Studienginge gelesen werden. Die
Einschitzungen der Konstrukte erfolgten durch die Studierenden selbst. Ebenfalls konnen
die Einschidtzungen der Forschungs- und Praxisorientierung nicht mit konkreten Lehrveran-
staltungsinhalten verbunden werden. Parallel dazu erklirten die Matchingvariablen ledig-
lich 33 % der Varianz zwischen den beiden Untersuchungsgruppen. Unklar bleibt ebenfalls,
inwiefern die Konstrukte Forschungs- und Praxisorientierung in beiden Studiengéngen und
den Vorstellungen der Studierenden das Gleiche abbilden. Analysen zur Messinvarianz
konnten empirische Hinweise dazu liefern, 16sen jedoch nicht ein zentrales Problem: Die
Bezugsdisziplinen von Lehramt und Medizin bilden unterschiedliche Wissenschaften,
wodurch sich epistemische Unterschiede jenseits der Praxisdifferenzen ergeben. Ebenfalls
ist zu beachten, dass das Lehramtsstudium an verschiedenen Universitidten unterschiedlich
ausgestaltet ist und eine interdisziplindre Matrix aus Fichern, Fachdidaktiken und padago-
gischen Anteilen aufweist (Baumert & Kunter, 2006; Rothland & Boecker, 2015). Die Ein-
schitzung der Forschungs- und Praxisorientierung variiert im Lehramt somit stirker als im
Medizinstudium. Dies zeigt sich in den stellenweise hoheren Standardabweichungen der
Items fiir das Lehramt, was vermuten lisst, dass unterschiedliche Unterrichtsficher ver-
schieden forschungs- und praxisorientiert gelehrt werden.

Zusammenfassend ist das epistemische Klima (Feucht, 2010; Hofer & Pintrich, 1997;
Muis & Duffy, 2013) im Medizinstudium deutlicher von der praxisnahen Verwendung von
Forschungsresultaten geprigt als das im Lehramt. Die Herkunftsdomine der Evidenzbasie-
rung zeichnet sich durch eine deutliche Forschungs- und Praxisorientierung aus. Dies kann
als Indiz dafiir gelesen werden, dass die kompetente Nutzung von wissenschaftlichem Wis-
sen in Praxiskontexten auf diesen beiden Konstrukten aufbaut. In den universitiren Antei-
len der Lehrerbildung, welche gegenwirtig eine Verwendung von Evidenz nach dem Vor-
bild der Medizin anstrebt, kann die geringere Orientierung an Forschung und Praxis daher
als Problem erachtet werden. Auch die solide Einfiihrung der Studierenden in Forschungs-
methoden und Interpretation von empirischen Befunden sowie das Argumentieren mit wis-
senschaftlichen Theorien konnen als Ressourcen fiir den Aufbau evidenzbasierten Wissens
verstanden werden. Fiir die weitere Transformation des Lehramtsstudiums in eine evidenz-
basierte Doméne wire eine Forderung der Forschungs- und Praxisorientierung — beispiels-
weise durch Forschendes Lernen — zu iiberdenken (Bloh et al., 2019; Weyland, 2019). Ge-
rade hier konnte eine kohdrentere Lehrerbildung, wie im Rahmen der Qualitétsoffensive
Lehrerbildung angestrebt, ansetzen. Anders als die Medizin muss die Lehrerbildung stirker
mit Interdisziplinaritit umgehen, was eine forschungs- und praxisorientierte Lehrerbildung
erschweren konnte. Mehr Kohirenz konnte hier Abhilfe schaffen.
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