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Kurzfassung 
Studien- und Berufswahlmotive (SWM) sind Gegenstand zahlreicher Veröffentlichungen, die je-
doch kein einheitliches Bild zeichnen und viele Fragen offen lassen. Insbesondere sind SWM bis-
her selten nach Fächern differenziert betrachtet worden, wobei SWM Physik-
Lehramtsstudierender nur randständig im Kontext umfangreicher Studien zu Abbruchquoten oder 
Seiteneinsteigern, und dann zumeist unter Zuhilfenahme allgemeiner, nicht physiklehramtsspezifi-
scher Erhebungsinstrumente erforscht wurden. Die Relevanz der Erforschung von fächerspezifi-
schen SWM wird im Artikel herausgearbeitet und der Forschungsstand zu SWM  
(Physik) Lehramtsstudierender detailliert dargestellt. Im Zentrum des Artikels steht die Beschrei-
bung einer Studie, die zum Ziel hat, zwischen 2008 und 2011 erhobene SWM Physik-
Lehramtsstudierender (N = 357) der Universitäten Potsdam und Paderborn zu untersuchen. Einen 
zentralen Bestandteil des Artikels bildet die ausführliche Vorstellung des induktiv entwickelten 
Kategoriensystems zur Systematisierung der Motive. Die Häufigkeitsverteilungen verschiedener 
Subgruppen werden mittels χ2-Heuristik ausgewertet und mit dem Forschungsstand zu SWM 
Lehramtsstudierender verglichen. Dabei stellt sich unter anderem heraus, dass zunächst keine ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede oder Unterschiede aufgrund des gewählten Studiengangs für 
Physik-Lehramtsstudierende generalisierbar sind und weiterer Forschungsbedarf besteht. 

 

1. Einleitung 
Die Erforschung von Studienwahlmotiven1 (SWM) 
ist in vielerlei Hinsicht relevant und bildet deshalb 
einen etablierten Bestandteil der Forschung zum 
Lehrerberuf (vgl. [1], S. 793). Die Gründe für die 
Aufnahme eines Studiums gelten beispielsweise als 
Prädiktor für einen erfolgreichen Studienabschluss 
bzw. einen frühzeitigen Abbruch des Studiums 
(vgl. [2], S. 53, [3], [4], [5], S. 412, [6]). Relevant ist 
dieser Zusammenhang nicht nur aufgrund der mög-
lichen, weitreichenden persönlichen Konsequenzen 
– letztlich geht es auch um finanzielle Ressourcen 
der einzelnen Hochschulen (vgl. [6], S. 127). Bezüg-
lich der Lehramtsstudiengänge ist die Berufswahl 
jedoch auch aus gesellschaftlicher Perspektive von 
Interesse – schließlich werden diese Studierenden 
die Verantwortung für die schulische Ausbildung 
nachfolgender Generationen übernehmen (vgl. [7], 
S. 73). Zudem schwingen in den Wahlmotiven im-
mer auch Vorstellungen über und Erwartungen an 
das gewählte Studium bzw. an den gewählten Beruf 
mit, woraus sich einerseits Schlussfolgerungen zur 
Berufsauffassung im Allgemeinen aber ggf. auch 
                                                        
1 Im Folgenden wird zwischen Studien- und Berufswahlmotiven 

nicht konsequent unterschieden, da davon ausgegangen werden 

kann, dass mit der Wahl des Lehramtsstudiums in aller Regel die 

Wahl für den Lehrerberuf getroffen wurde (vgl. [11], S. 268). 

bzgl. des Engagements, der Anstrengungsvermei-
dung etc. ableiten lassen (vgl. [7], S. 77). Für die 
Lehrerforschung ist dies insofern von Belang, als es 
spätestens mit dem Berufseinstieg zum Abgleich 
dieser Erwartungen und möglicherweise zu großen 
Enttäuschungen kommt, besonders wenn idealisti-
sche Gründe zur Aufnahme des Studiums geführt 
haben (vgl. [8], S. 67, [1], S. 794). Erfolg und Zu-
friedenheit sowohl im Studium als auch im späteren 
Beruf können demnach auch mit den Berufswahlmo-
tiven in Zusammenhang stehen (vgl. [9], 
S. 111, 118, [10]). Nicht zuletzt sind spezifische 
Motivkonstellationen wahrscheinlich eng mit der 
persönlichen Kompetenzentwicklung der Lehramts-
studierenden verknüpft (vgl. [11], S. 287) und des-
halb in Hinblick auf die viel diskutierte Frage nach 
der Wirksamkeit der Lehrerbildung von wissen-
schaftlichem Interesse. 

Aus diesen und weiteren Gründen werden Studien- 
und Berufswahlmotive Lehramtsstudierender sowohl 
in den USA (vgl. Review-Artikel [12]) und Ozeani-
en (vgl. [13], [14]) als auch im deutschsprachigen 
Raum (vgl. u. a. [7], [8], [15–22]) seit langem er-
forscht. Nichtsdestotrotz konstatieren Rothland und 
Terhart ([1], S. 793), dass „die Forschungslage zu 
den Berufswahlmotiven von angehenden Lehrkräf-
ten nicht so eindeutig [ist], wie es auf den ersten 
Blick erscheint.“  
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Aufgrund dieser Aussage sollen im folgenden Ab-
schnitt die Forschungslandschaft zu SWM Lehr-
amtsstudierender im Allgemeinen und zu SWM 
Physik-Lehramtsstudierender im Speziellen umris-
sen sowie mögliche Problemstellen beschrieben 
werden. Aus diesen Darstellungen werden dann 
Forschungsfragen abgeleitet (vgl. Abschnitt 3) sowie 
das Untersuchungsdesign zur Beantwortung dieser 
Fragen vorgestellt (vgl. Abschnitt 4). Abschließend 
werden die Ergebnisse präsentiert (vgl. Abschnitt 5) 
und diskutiert (vgl. Abschnitt 6). 

2. Überblick über die bisherige Forschung 
Für die Darstellung des Forschungsstandes stellt 
eine umfangreiche Literaturrecherche die Grundlage 
dar, deren Umfang Tab. 8 im Anhang entnommen 
werden kann. Trotz eines systematischen Vorgehens 
wird hier kein Anspruch auf Vollständigkeit erho-
ben. Zur Ergänzung sei Rothland [11] empfohlen. 

Ausgehend von einschlägigen Handbuch- (vgl. [1], 
[11]) und Review-Artikeln (vgl. [12]) wurde insbe-
sondere versucht, fächerspezifische Studien (Physik-
lehramt) oder Studien, in denen qualitative Erhe-
bungsmethoden wie offene Befragungen oder Inter-
views verwendet wurden, zusammenzutragen. Sys-
tematisch wurden dazu die Datenbank der GDCP-
Jahresbände (ab 1973) und die Inhaltsverzeichnisse 
der letzten zehn GDCP-Tagungsbände sowie die 
Beiträge zur DPG-Frühjahrstagung durchsucht. Die 
älteste aufgenommene Studie stammt von 1975. 

Die Studien wurden dabei nicht nur nach inhaltli-
chen Schwerpunkten (wesentliche Motive, ge-
schlechtsspezifische Unterschiede, etc.), sondern 
auch nach forschungsmethodischen Aspekten (In-
strument, Gruppenzusammensetzung und -größe) 
gesichtet. 

2.1. Ergebnisse inhaltlicher Art 
Aufgrund der langen Forschungstradition und der 
Vielzahl der Studien (vgl. Tab. 8) könnte man zu-
nächst ein recht einheitliches und detailliertes Bild 
erwarten. Nach Durchsicht der Studien muss jedoch 
festgehalten werden, dass sich studienübergreifend 
zwar ein Hauptmotiv bei Lehramtsstudierenden 
identifizieren lässt, nämlich Spaß/Freude/Interesse 
an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen ([14–16], 
[18–23]), dass die Besetzungen der nachfolgenden 
Rangplätze von Studie zu Studie jedoch stark variie-
ren – u. a. auch, weil die abgefragten SWM pro 
Studie stark variieren (vgl. [11]). Das Spektrum der 
zweithäufigsten Motive reicht von Aussagen wie 
„Weil man als Lehrer eine wichtige gesellschaftliche 
Aufgabe hat.“ (vgl. [16]) bis hin zu „Weil ich die 
Tätigkeit für abwechslungsreich und vielseitig hal-
te.“ (vgl. [18]) oder „intellectual stimulation“ 
(vgl. [14]). Insgesamt werden für Lehramtsstudie-
rende eher intrinsische SWM berichtet (vgl. [12]). 

Unterschiede in den Motivkonstellationen männli-
cher und weiblicher Lehramtsstudierender können 
ebenfalls nicht übereinstimmend berichtet werden. 

Sofern im Fragebogen enthalten, scheint für Frauen 
jedoch die Vereinbarkeit von Familie und Beruf eine 
größere Rolle als für Männer zu spielen (vgl. [8], 
[16], [18], [20–22], [24]). Teilweise werden mögli-
che geschlechtsspezifische Unterschiede in den 
Studien gar nicht untersucht (vgl. z. B. [7], [13], 
[14]). 

Auch Unterschiede in den Studien- und Berufs-
wahlmotiven aufgrund der gewählten Schulform 
wurden bisher nur unsystematisch erforscht. Es 
deutet sich jedoch an, dass zukünftige Gymnasial-
lehrkräfte das Studium eher aufgrund des fachlichen 
Interesses wählen [7, 8, 19, 20, 25]. 

Wenn Studienwahlmotive von Lehramtsstudieren-
den erfasst werden, dann wird selten nach den ein-
zelnen Fächern unterschieden, was auch Rothland 
([11], S. 277) bemerkt. Die Studie von Oesterreich 
[16] bildet hier eine Ausnahme, wobei Physik-
Lehramtsstudierende nicht betrachtet werden. Stelt-
mann ([15], S. 583) berichtet, dass die Studienfächer 
keinen Einfluss auf die SWM Lehramtsstudierender 
hätten; macht hierzu allerdings keine detaillierteren 
Angaben. 

Die wenigen Studien, die Studienwahlmotive von 
Physik-Lehramtsstudierenden in den Blick nehmen, 
wurden entweder bereits vor ca. 40 Jahren publiziert 
(vgl. [26], [27]) oder sie erfassen die SWM im Kon-
text einer übergeordneten Fragestellung wie den 
Motiven von Quereinsteigern (vgl. [28]) oder dem 
Abbruchverhalten Studierender (vgl. [3]). 

Clusteranalytisch identifizieren Lamprecht, Oetting-
haus und Korneck [28] drei Physikreferendartypen 
nach ihren Studienwahlmotiven, die mit einem an-
gepassten Instrument nach Mayr [29] erhoben wur-
den. Die Studie unterscheidet als Typen pädagogisch 
motivierte, strukturell motivierte und schwach moti-
vierte Referendare. Albrecht [3] vergleicht bezüglich 
dreier Studienwahlmotive (Fachinteresse, Karriere-
planung, Parkstudium) Physik-Lehramtsstudierende 
und Physikstudierende und stellt fest, dass „Physik-
studierende […] ein höheres Fachinteresse [aufwei-
sen]“ ([3], S. 80). Interessant an der Studie von Ber-
ge [26] ist, dass nicht nur klassische Motive zur 
Wahl gestellt werden, sondern eine dezidiert physik-
lehramtsbezogene Sichtweise eingenommen wird 
(Itembeispiel: „Weil ich die Physik […] für eines 
der wichtigsten Schulfächer halte.“). 

Zusammenfassend kann die Forschungslage als 
wenig detailliert, ja dürftig eingeschätzt werden. 

2.2. Forschungsmethodische Aspekte 

Aus der Sortierung der Studien nach formalen bzw. 
forschungsmethodischen Aspekten (vgl. Tab. 8), 
lassen sich folgende Schlussfolgerungen ziehen. 

Studien- bzw. Berufswahlmotive werden überwie-
gend durch Fragebögen mit geschlossenen Antwort-
formaten erhoben, wobei selten auf bereits erprobte 
und evaluierte Instrumente zurückgegriffen wird 
(vgl. Tab. 8). Vielmehr kommen eigens konstruierte 
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Instrumente mit unterschiedlich vielen Items zum 
Einsatz.2 Bei diesem Vorgehen scheint es insbeson-
dere problematisch zu sein, dass verschiedene Moti-
ve zur Wahl gestellt werden und folglich andere, 
potentielle Motive nicht sichtbar werden können 
(vgl. Kritik von [30], S. 25). SWM müssen somit 
von den Befragten nicht aktiv generiert bzw. rekapi-
tuliert werden. Hinzu kommt, dass durch diese Vor-
gaben naheliegende Verzerrungen aufgrund des 
Phänomens der sozialen Erwünschtheit womöglich 
forciert werden (vgl. [1], S. 794). 

Studien mit offenen Befragungen (vgl. [8], [17], 
[20], [31])sind selten und/oder größtenteils nicht 
mehr aktuell. Vereinzelt findet man Hinweise da-
rauf, dass die in Fragebögen einzuschätzenden Mo-
tive in qualitativen Vorstudien exploriert wurden 
(vgl. [15], [16], [19]) oder die geschlossenen Fragen 
durch einzelne offene Fragen ergänzt wurden (vgl. 
[21], [26]). Den Autoren sind keine Vergleichsstu-
dien bekannt, die explizit offene und geschlossene 
Befragungsmethoden gegeneinander abwägen. 

Nach Durchsicht der verwendeten Instrumente (vgl. 
Tab. 8) wird außerdem deutlich, dass sich im We-
sentlichen zwei Vorgehensweisen für die Erhebung 
von Studienwahlmotiven Lehramtsstudierender 
etabliert haben: Entweder werden Lehramtsstudie-
rende mit allgemeinen Instrumenten befragt, die 
auch zur Erfassung von SWM anderer Studien-/ 
Berufsrichtungen eingesetzt werden können (vgl. 
[32–36]) oder es werden Instrumente verwendet, die 
speziell für Lehramtsstudierende „entwickelt“ wur-
den (vgl. [7], [13–16], [19]). Eine zusätzliche, aber 
weniger verbreitete Methode besteht darin, die für 
Lehramtskandidatinnen und -kandidaten entwickel-
ten Instrumente i. d. R. oberflächlich anzupassen 
(z. B. Itemstämme), wenn SWM von Lehramtsstu-
dierenden einer bestimmten Fachrichtung erhoben 
werden (vgl. [3], [37]). Auf Basis der Literatur-
recherche zur Erhebung von Studienwahlmotiven 
Physik-Lehramtsstudierender konnten lediglich zwei 
Instrumente identifiziert werden (vgl. [26], [27]), die 
jedoch, wie berichtet, nicht mehr als aktuell be-
zeichnet werden können. Die Entwicklung der ge-
nannten Instrumente ([26], [27]) lässt sich anhand 
der zugänglichen Form der Dokumentation schlecht 
nachvollziehen und wirkt deshalb aus heutiger Sicht 
beinahe willkürlich. 

Die Forschungslage im deutschsprachigen Raum 
lässt sich wie folgt zusammenfassen: „[Es] liegt eine 
Vielzahl empirischer Untersuchungen vor, die auf 
der Basis etlicher, meist kleinerer, lokaler Gelegen-
heitsstichproben sowie unter Verwendung verschie-
dener methodischer Vorgehensweisen und Erhe-
bungsinstrumentarien die Berufswahlmotive der 

                                                        
2 Zumeist wird den Befragten eine Vielzahl von Einzelitems 

vorgelegt (vgl. z. B. [18]). Seltener werden diese faktorenanaly-

tisch ausgewertet und zu Skalen zusammengefasst (vgl. z. B. 

[21]). 

(angehenden) Lehrerinnen und Lehrer erfasst haben“ 
([11], S. 273), sodass konträre oder zumindest un-
einheitliche Forschungsergebnisse auf unterschiedli-
che Stichprobenzusammensetzungen und zum Groß-
teil auf die vielen unterschiedlichen und teilweise 
wenig empirisch überprüften Erhebungsinstrumente 
zurückzuführen sind (vgl. dazu auch Tab. 8).  

Richardson und Watt ([13], S. 31) machen auf einen 
weiteren Punkt aufmerksam, der durch die Vielzahl 
der verwendeten Erhebungsinstrumente nicht sofort 
ersichtlich ist: „The current literature is unclear on 
why people choose teaching careers and why many 
leave the profession in their early years, is predomi-
nantly empirically rather than theoretically driven, 
and has generally failed to draw on the motivation 
literature. Prior research has lacked an integrative 
theoretical framework to guide the selection and 
organization for influential factors, proceeded in a 
somewhat piecemeal fashion using poorly defined 
constructs, and with individual researchers frequent-
ly investigating subsets of possible factors. “In der 
jüngeren Vergangenheit wurden zwei Instrumente 
entwickelt ([7], [38]), die die von Richardson und 
Watt geforderte Anknüpfung an gängige psychologi-
sche Theorien, z. B. an das Erwartungs-Wert-
Modell, zum Ziel hatten, und deren Skalen umfang-
reichen empirischen Überprüfungen unterzogen 
wurden.  

An dieser Stelle sei außerdem darauf hingewiesen, 
dass sich der Begriff „Studienwahlmotiv“ in der 
deutschsprachigen Literatur durchgesetzt hat. An-
zumerken ist allerdings, dass es sich bei dem, was 
als „Studienwahlmotiv“ bezeichnet wird, selten um 
Motive in irgendeinem psychologischen Sinne han-
delt. In der Regel werden von Personen Rekonstruk-
tionen ihrer SWM hervorgebracht, die zudem ver-
sprachlicht werden müssen, um ihr Handeln (die 
Entscheidung zur Aufnahme eines Physik-
Lehramtsstudiums) zu rationalisieren. Aussagen 
darüber, inwiefern diese Rekonstruktionen tatsäch-
lich als (die echten) Motive gelten können, bleiben 
höchst spekulativ. Hier wird sich pragmatisch 
Terhart u. a. ([18], S. 57) angeschlossen, die feststel-
len: „[Es ist] nicht unser Ziel, die zum jeweiligen 
Zeitpunkt der Entscheidung gültigen, ‚wahren‘ oder 
‚echten‘ Berufswahlmotive zu ermitteln. Die Frage-
stellung ist vielmehr darauf gerichtet, die in der 
Selbstdeutung der Befragten heute vorhandenen 
Vorstellungen über die damaligen Berufswahlmotive 
möglichst differenziert zu erfassen.“ Im Folgenden 
wird deshalb der (vermutlich wenig reflektierten 
aber) etablierten Konvention gefolgt und weiterhin 
von Studienwahlmotiven gesprochen. 

2.3. Desiderata und Problemfelder 

Zusammenfassend zeigt sich, dass Studienwahlmo-
tive häufig theorieunabhängig und mittels geschlos-
sener Verfahren erhoben wurden, wobei es eine 
Vielzahl von Instrumenten gibt. Diese werden zu-
meist fachunspezifisch eingesetzt und gegebenen-



Studienwahlmotive angehender Physiklehrkräfte 

21 

falls leicht angepasst, z.B. durch Ersetzungen (Phy-
sik statt Fach). Dieses Vorgehen kann mit dem Ar-
gument begründet werden, dass so Vergleiche zwi-
schen den Fächergruppen möglich werden (vgl. [32–
34], [36]). Gleichzeitig werden mögliche Spezifika 
von vornherein ausgeblendet – eine differenzierte 
Betrachtungsweise ist nicht möglich. 

Genau diese erscheint jedoch relevant, wenn es um 
die Entwicklung und Gestaltung von Studiengängen, 
Berufs-/Studienberatung, Abbruchquoten oder Eig-
nungsfeststellungen zukünftiger Physiklehrerinnen 
und -lehrer gehen soll. Wenn die Wirksamkeit der 
Ausbildung von Physiklehrkräften im Fokus steht, 
dann sind Studien- und Berufswahlmotive, wie aus 
den bisherigen Ausführungen deutlich werden sollte, 
eine wichtige und ernst zu nehmende Komponente. 
Gleichzeitig muss festgestellt werden, dass bisher 
nur in unzulänglichem Maße erforscht wurde, ob 
bzw. welche Spezifika bzgl. der SWM Physik-
Lehramtsstudierender existieren, wobei Unterschie-
de aufgrund der Fachorientierung durchaus zu er-
warten sind, wie auch Rothland bemerkt ([11], 
S. 270): „Werden die Fächerorientierungen berück-
sichtigt, so weisen die angehenden Lehrerinnen und 
Lehrer in einzelnen Bereichen Abweichungen von 
dem berichteten vorherrschenden Berufscode auf.“3 
Indem zumeist allgemein nach dem jeweiligen 
Fachinteresse gefragt wird (vgl. [3], [7]), wird be-
reits unterstellt, dass das spezifische Fach ein rele-
vanter Einflussfaktor auf die Studienwahl ist. 

In Verbindung mit diesem Defizit existiert derzeit 
kein Instrument, mit dem valide und theoretisch 
fundiert SWM von Physik-Lehramtsstudierenden 
erhoben werden können. Falls sich jedoch Spezifika 
in den SWM Physik-Lehramtsstudierender feststel-
len lassen, so scheint die Entwicklung eines solchen 
bzw. die Adaption/Erweiterung eines bestehenden 
Instruments ein naheliegendes Forschungsdesiderat 
zu sein. 

Der enorme Aufwand einer prospektiven Erhebung 
(vgl. z. B. [39], [40]) übersteigt oftmals die zur Ver-
fügung stehenden Ressourcen, weshalb SWM fast 
immer retrospektiv erhoben werden. Gerade die 
Retrospektive und Tendenzen zu sozialer Er-
wünschtheit scheinen systematische Verzerrungen 
zu begünstigen. Zudem scheint auch der Zeitpunkt 
der retrospektiven Erfassung eine Rolle zu spielen, 
in dem Sinne, dass es einen Unterschied macht, ob 
z. B. Studien- oder Berufsanfänger befragt werden. 
Der Zeitpunkt der Studienwahl kann außerdem meist 
nicht genau datiert werden, da es sich um einen 

                                                        
3 Rothland ([11], S. 269 f.) verweist hier auf die Berufscodes nach 

Holland [51], wonach Personen bestimmte Berufe aufgrund ihrer 

spezifischen Persönlichkeitsmerkmale wählen. Lehrerinnen und 

Lehrer werden beispielsweise mit dem Code S-A-E beschrieben 

(Social-Artistic-Enterprising). 

längeren, teilweise unbewussten4, sowie nicht aus-
schließlich rationalen Prozess handelt (vgl. [1], 
S. 795). Wie viel von diesem Prozess überhaupt 
durch empirische Methoden erfasst werden kann, 
bleibt diskussionswürdig. Die Ergebnisse retrospek-
tiver Befragungen sind daher vor dem dargestellten 
Hintergrund zu interpretieren (vgl. [15], [17], S. 91, 
[30], S. 57). Aus der Forschungsperspektive er-
scheint es sinnvoll, sich auf pragmatische Argumen-
te zurückzuziehen, da aufgrund der beschriebenen 
Bedeutung um das Wissen von SWM das Nichter-
heben keine Alternative sein kann.  

Dass das Erhebungssetting beim Erfassen von SWM 
eine große Rolle spielt, sollte an den genannten 
Diskussionspunkten deutlich geworden sein. 

3. Forschungsfragen und Hypothesen 
Aus den obigen Ausführungen ergibt sich im We-
sentlichen die folgende für diesen Artikel relevante 
Forschungsfrage: 

• Welche Studienwahlmotive können für Lehr-
amtsstudierende des Faches Physik identifiziert 
werden? 

Da die meisten Studien zu dem Schluss kommen, 
dass im Allgemeinen für Lehramtsstudierende päda-
gogische bzw. soziale Motive, wie das Interesse an 
der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, einen 
zentralen Stellenwert einnehmen (vgl. [32–34], 
[36]), und Studierende des Faches Physik („Mo-
nobachelor“) dagegen vermehrt fachspezifische 
Beweggründe („Interesse an den Gegenständen der 
Physik“) zur Aufnahme des Studiums nennen 
(vgl. [3], S. 85 f., [32–34], [36]), erscheint die Ver-
mutung naheliegend, dass für Lehramtsstudierende 
des Faches Physik die explizite Verbindung beider 
Motive eine Rolle spielt – z. B. das Arbeiten mit 
Kindern und Jugendlichen in einer Physikstunde 
oder aber das Erklären von Physik. Insofern werden 
Spezifika in den SWM Physik-Lehramtsstudierender 
vermutet. 

Um zudem an vorangegangene Forschungsarbeiten 
anknüpfen zu können, soll zusätzlich die folgende 
Frage untersucht werden: 

• Unterscheiden sich die Studienwahlmotive Phy-
sik-Lehramtsstudierender in verschiedenen Sub-
gruppen, differenziert nach Schulform, Ge-
schlecht, Semester und Befragungszeitpunkt? 

Auch die Frage, inwiefern Studienwahlmotive (Phy-
sik-Lehramtsstudierender) davon abhängig sind, ob 
sie mit einem offenen oder geschlossenen Verfahren 
erhoben werden, ist von Interesse. Dieser Frage kann 
im Rahmen dieses Artikels nicht nachgegangen 
werden. Es wird jedoch auf eine Folgeuntersuchung 
verwiesen, die derzeit durchgeführt wird. 

                                                        
4 Vgl. Kühne ([52], S. 627), der z. B. angibt, dass ca. 24% der 

Nachkommen von Lehrern (Vaterberuf) selbst Lehrerin oder 

Lehrer werden.  
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Es ist weiterhin anzumerken, dass dieser Beitrag 
nicht die beschriebene Lücke der theoretischen Fun-
dierung schließt. Vielmehr wurde im Sinne eines 
ersten Schrittes bewusst ein explorativer Zugang 
gewählt. 

4. Untersuchungsdesign und Stichprobe 

Aufgrund der obigen Argumentation erscheint es 
sinnvoll, SWM Physik-Lehramtsstudierender zu-
nächst mit Hilfe einer offenen Aufgabenstellung zu 
erheben, um einen Überblick zu erhalten, welche 
SWM aus der Sicht von Studierenden relevant er-
scheinen. Probleme aufgrund sozialer Erwünschtheit 
treten unter Umständen bei diesem Vorgehen weni-
ger in den Fokus, müssen aber ebenso berücksichtigt 
werden. 
Dazu wurden im Jahr 2008 (N = 140), im Jahr 2010 
(N = 84) und im Jahr 2011 (N = 105) Studierende 
des Lehramts Physik an der Universität Potsdam 
schriftlich befragt. Zusätzlich wurden im Jahr 2011 
Daten von Physik-Lehramtsstudierenden des ersten 
Fachsemesters aus Paderborn (N = 28) erhoben. 
Insgesamt wurden also die Antworten von N = 357 
Personen einer Analyse unterzogen (vgl. Tab. 1 und 
für die Aufschlüsselung nach Erhebungszeitpunkt 
Tab. 9, Tab. 10 und Tab. 11 im Anhang). Die ano-
nymen Befragungen fanden jeweils zu Beginn des 
Wintersemesters im Rahmen von Pflichtveranstal-
tungen des Physik-Lehramtsstudiums statt und dau-
erten ca. 30 Minuten. Die Studierenden wurden also 
retrospektiv gefragt, warum sie sich für ein Physik-
Lehramtsstudium entschieden haben. Die genaue 
Aufgabenstellung und ein Antwortbeispiel befinden 
sich in Abb. 2 im Anhang. Die Teilnahme an der 
Studie war freiwillig. 

 

 

LG LSekI o. A. Σ 
absolut % absolut %  absolut % 

1. Sem. 
m 40 70 5 56 1 46 67 
w 17 30 4 44 2 23 33 
Σ 57  9  3 69  

         

3. Sem. 
m 86 67 19 39  105 59 
w 43 33 30 61  73 41 
Σ 129  49   178  

         

höheres 
Sem. 

m 64 67 4 50  68 65 
w 32 33 4 50  36 35 
Σ 96  8   104  

         

Σ 
m 190 67 28 42 1 219 62 
w 92 33 38 58 2 132 38 

gesamt 282  66  3 351  

Tab. 1: Aufgeschlüsselte Teilnehmerzahlen der Gesamt-
stichprobe (2008/2010/2011) nach Geschlecht (m: männ-
lich; w: weiblich), Schulform (LG: Lehramt Gymnasium; 
LSekI: Lehramt Sekundarstufe I, o. A. ohne Angabe) und 
Semester. Bei N = 6 Personen fehlen diese Angaben, 
sodass N = 351. 

Die Antworten wurden transkribiert und anschlie-
ßend computergestützt (MAXQDA 2007, [41]) mit 

Hilfe des inhaltsanalytischen Verfahrens der induk-
tiven Kategorienbildung nach Mayring [42] in meh-
reren Überarbeitungsschritten ausgewertet. Dabei 
wurden die Kategorien im Team der Autoren disku-
tiert und ausgeschärft. Ein umfangreiches Kodier-
manual mit Kategorienbeschreibungen, Kodierre-
geln und -beispielen wurde erarbeitet. Zwischener-
gebnisse der Pilotstudie wurden bereits veröffent-
licht (vgl. [43]). 

Der Kodierleitfaden diente in einem weiteren Schritt 
einem Zweitkodierer als Grundlage für eine erneute, 
unabhängige Kodierung des gesamten Materials. Die 
Werte für Cohens κ [44], das hier als Maß für die 
Intercoderreliabilität dient, können Tab. 2 entnom-
men werden und sprechen für die Qualität des ent-
wickelten Kategoriensystems. Im Anschluss daran 
erfolgte eine kommunikative Validierung, um die 
Qualität der Datenauswertung zu erhöhen. Dabei 
wurden alle Nichtübereinstimmungen diskutiert und 
Diskrepanzen, die auf Fehler in der Anwendung des 
Kodierleitfadens zurückzuführen waren, korrigiert. 
Ein Großteil der Nichtübereinstimmungen konnte 
dabei behoben werden. Cohens κ erfährt dadurch 
einen Bedeutungswechsel, was bei der Interpretation 
von Tab. 2 berücksichtigt werden muss. 

 

Cohens κ 
2011 gesamt 

vor kV nach kV vor kV nach kV 

� < 0,7 7 0 7 0 

0,7 ≤ � < 0,8 3 0 6 0 

0,8 ≤ � < 0,9 9 1 9 4 

� ≥ 0,9 8 26 9 31 

zu geringe Besetzung (<10) 13 13 8 13 

Σ 40 40 40 40 

κ Kodiersystem komplett 0,76 0,96 0,77 0,97 

Tab. 2: Anzahl der Kategorien, sortiert nach Intercoderre-
liabilität vor und nach der kommunikativen Validierung 
(kV). Eine Kategorie gilt bei weniger als 10 Kodiereinhei-
ten als zu gering besetzt. 

Der Fakt, dass weniger als 3% aller Aussagen der 
Ausschusskategorie zugeordnet werden mussten 
(vgl. Tab. 3, gesamt), gibt einen Hinweis auf die 
Erhebungsqualität im Allgemeinen. Anscheinend 
behandelt die vorliegende Studie eine für die Studie-
renden relevante Fragestellung und die Rahmenbe-
dingungen (Format, Fragestellung, Zeitvorgabe) 
unterstützten das gewissenhafte Bearbeiten. 
Im Folgenden werden die Ergebnisse vorgestellt 
(vgl. Abschnitt 5), wobei zunächst auf das Katego-
riensystem eingegangen wird, welches aus den Aus-
sagen aller befragten Studierenden (N = 357) entwi-
ckelt wurde (vgl. Tab. 1). Anschließend werden 
Besetzungshäufigkeiten der Kategorien betrachtet 
und Subgruppenvergleiche vorgenommen. 
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 gesamt 2008 2010 2011 
 N % N % N % N % 
Physikorientierung 292 25 99 33 63 26 130 20 
Pragmatismus 205 17 41 14 24 10 140 22 
pädagogisch-didaktische Orientierung 174 15 43 14 38 16 93 15 
physikalisch-pädagogische Orientierung 150 13 42 14 43 18 65 10 
Schulerfahrung als SchülerIn 105 9 17 6 27 11 61 10 
Physikorientierung als SchülerIn 56 5 13 4 11 4 32 5 
Fähigkeitszuschreibungen 48 4 12 4 6 2 30 5 
externe Einflüsse 28 2 3 1 1 0 24 4 
weitere Motive 103 9 22 7 25 10 56 9 
Ausschuss 25 2 8 3 7 3 10 2 
         
Σ 1186  300  245  641  

Tab. 3: Absolute und relative Häufigkeiten der Kodiereinheiten, sortiert nach Oberkategorien und Befragungszeitpunkt 
(Aufgrund der Rundungsregeln addieren sich die angegebenen rel. Häufigkeiten nicht immer zu 100%.) 

5. Ergebnisse 

5.1. Das Kategoriensystem 
Das Hauptergebnis der Studie ist das entwickelte 
Kategoriensystem, das die Antworten der Studieren-
den sehr detailliert systematisiert und für einen 
Überblick in Abb. 3 im Anhang dargestellt ist. Es 
besteht aus 10 Oberkategorien und 40 Unterkatego-
rien und deckt demnach ein großes Spektrum ge-
nannter Studienwahlmotive Physik-Lehramtsstudie-
render ab. In groben Zügen soll im Folgenden die 
Struktur des Kategoriensystems, insbesondere an-
hand der Oberkategorien, erläutert werden.  

Die Oberkategorie Physikorientierung erfasst Ant-
worten, die auf physikalisches oder naturwissen-
schaftliches Interesse bzw. Interesse an physikali-
schen Methoden der Erkenntnisgewinnung (Experi-
mente, Mathematisierung) hinweisen oder aber das 
Studium im Wesentlichen als Chance charakterisie-
ren, das eigene physikalische Wissen zu erweitern 
(Lerngelegenheit). 

In die Oberkategorie pädagogisch-didaktische Ori-
entierung werden Aussagen eingeordnet, die Interes-
se am Lehrerberuf im Allgemeinen, an der Arbeit 
mit Menschen (Kindern und Jugendlichen) sowie am 
Unterrichten und Erklären, Erziehen und Helfen zum 
Ausdruck bringen.  

Spiegelt eine Aussage eine untrennbare Verknüp-
fung der pädagogisch-didaktischen und der physika-
lischen Orientierung wider, so wird diese in die 
Oberkategorie physikalisch-pädagogische Orientie-
rung sortiert. Hierbei handelt es sich um eine etwas 
sperrige Bezeichnung, die jedoch bewusst gesetzt 
wird, um die Verbindung der beiden vorher genann-
ten Oberkategorien zu verdeutlichen. Kodiereinhei-
ten dieser Oberkategorie rekurrieren beispielsweise 
explizit auf das Interesse am Erklären physikalischer 
Inhalte oder auf die Freude an der Weitergabe von 
Begeisterung für die Physik. 

Die Oberkategorie Pragmatismus unterteilt sich grob 
in zwei Unterkategorien – zum einen werden prag-
matische Motive erfasst, die die Studienorganisation 
betreffen (NC-Freiheit, Fächerkombination etc.), 
zum anderen pragmatische, berufsorientierte Motive, 
wie vermeintlich gute Berufschancen oder ein siche-
res Einkommen, usw.. 

Antworten, die eine eigene Kompetenzeinschätzung 
als Grund für die Studienwahl angeben („Weil ich 
gut mit Kindern umgehen kann.“), werden einer der 
Unterkategorien der Oberkategorie Fähigkeitszu-
schreibungen zugewiesen. Spielen Ratschläge von 
Freunden, Verwandten oder Erfahrungen in der 
Jugendarbeit etc. in den Aussagen eine Rolle, so 
werden diese als externe Einflüsse kategorisiert.  

Die Oberkategorie Schulerfahrung als SchülerIn 
enthält Aussagen, die auf die eigene Schulzeit ver-
weisen und als Motiv der Studienwahl z. B. gute 
oder schlechte eigene Physiklehrerinnen und -lehrer 
nennen oder das eigene Erfolgserleben im Physikun-
terricht („Hatte gute Physiknoten.“) hervorheben. 

Die Oberkategorie Physikorientierung als SchülerIn 
subsumiert Aussagen, die sowohl auf die eigene 
Schulzeit als auch auf das physikalische Interesse 
abheben („Ich fand Physik in der Schulzeit interes-
sant.“) und bildet somit neben der Kategorie physi-
kalisch-pädagogische Orientierung die zweite 
„Mischkategorie“.  

Zusätzlich zu den genannten acht Oberkategorien 
gibt es zwei weitere, die jedoch für die inhaltliche 
Auswertung nicht relevant sind. Diese Kategorien 
erfassen alle restlichen Aussagen, die entweder 
unverständlich sind (Ausschuss) oder durch das 
Kategoriensystem nicht (eindeutig) zugeordnet wer-
den können (weitere). Aussagen, die diesen Katego-
rien zugeordnet werden, dienen also nicht der Struk-
turierung des Materials. Nichtsdestotrotz kann aus 
der jeweiligen Besetzung eine Information über die 
Qualität des Kategoriensystems bzw. über die Quali-
tät des Materials gewonnen werden. Rund 9% aller 
Aussagen müssen der weiteren Kategorie zugewie-
sen werden (vgl. Tab. 3, gesamt), wobei für 60% 
dieser Aussagen das Kategoriensystem keine Kate-
gorie bereitstellt (z. B. „Ich rede gern.“) und 40% 
der Aussagen mehreren Kategorien zugeordnet wer-
den könnten (z. B. die Angabe „Interesse“ als 
SWM). In Anbetracht der hohen Differenziertheit 
des Kategoriensystems erscheint eine weitere Unter-
gliederung nicht sinnvoll. Prinzipiell ist das Katego-
riensystem aber erweiterbar.  

Die Studienwahlmotive, die durch das Kategorien-
system abgebildet werden, können, wie in der Lite-
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ratur üblich, (vgl. z. B. [7]) ebenfalls in extrinsische 
und intrinsische Motive unterteilt werden. Zu den 
Kategorien, die intrinsische Motive erfassen, zählen 
u. a. alle Kategorien, die Interessen widerspiegeln, 
und zwar: Physikorientierung, pädagogisch-
didaktische und physikalisch-pädagogische Orientie-
rung. Außerdem kann die Oberkategorie Fähigkeits-
zuschreibungen als intrinsische Motive erfassend 
bezeichnet werden. Nach Pohlmann und Möller ([7], 
S. 74) sind auch die Aussagen der Oberkategorien 
Schulerfahrung als SchülerIn und Physikorientie-
rung als SchülerIn als intrinsische Motive zu werten, 
weil sie auf Erfahrungen basieren. Als extrinsische 
Motive gelten somit lediglich die enthaltenen Aus-
sagen der Oberkategorien externe Einflüsse und 
Pragmatismus. 

Mit Blick auf die Hauptforschungsfrage kann zu-
sammengefasst werden, dass mit dem Instrument 
(Kategoriensystem) sowohl klassische, d. h. bereits 
in der Literatur beschriebene Motive wie fachliches 
Interesse abgebildet werden, aber auch Motive eine 
Rolle spielen, die im vorausgesagten Sinne (vgl. 
Abschnitt 3) spezifische Motive Physik-Lehramts-
studierender repräsentieren und insbesondere durch 
die beiden „Mischkategorien“ sichtbar werden. Mit 
der Oberkategorie physikalisch-pädagogische Orien-
tierung kann ein Studienwahlmotiv identifiziert 
werden, das bisher kaum Beachtung gefunden hat. 
Lediglich Berge [26] ordnet seine Antwortmöglich-
keiten u. a. in Begründungen bezogen auf Physikun-
terricht und Physikdidaktik, wobei sich die Motive 
stark von den hier ermittelten unterscheiden. 

5.2. Besetzungshäufigkeit der Kategorien 
Trägt man für jede Kohorte die absoluten und relati-
ven Häufigkeiten für die beschriebenen Oberkatego-
rien ab, so erhält man Tab. 3. 

Aus dieser lässt sich vermuten, was auch der ent-
sprechende χ2-Test5 nahelegt: Die Häufigkeitsvertei-

                                                        
5 Dieser, wie auch alle weiteren χ2-Tests, orientieren sich an [53]. 

Es werden jeweils die Ergebnisse von χ
2-Unabhängigkeitstests 

referiert. Signifikanzen auf dem Niveau α = 0,05 werden mit „*“, 

solche auf dem Niveau α = 0,01 mit „**“ gekennzeichnet. Als 

minimale Zellenbesetzung der erwarteten Häufigkeiten zur 

Durchführung eines χ2-Unabhängigkeitstests einer 8x2-Tabelle 

wird der Wert 5 festgelegt (vgl. [53], S. 173). Diese Vorausset-

zung ist in einigen Fällen nicht gegeben, da insbesondere die 

Oberkategorien Fähigkeitszuschreibungen bzw. externe Einflüsse 

gering besetzt sind (vgl. Tab. 3). Da die Anzahl der Codings in 

der Regel jedoch größer als 60 ist, wird von der Yates-Korrektur 

bzw. dem exakten Fisher-Test abgesehen. In jedem Fall wird 

darauf geachtet, dass „der Anteil der erwarteten Häufigkeiten, die 

kleiner als 5 sind, 20% nicht überschreitet“ ([51], S. 177). 

Da die Kategorien „Ausschuss“ und „weitere“, wie erklärt, aus 

der Analyse ausgeschlossen werden, ist der Freiheitsgrad i. d. R. 

df = 7 (8x2 Tabelle). Als Effektstärkemaß dient ε (vgl. [53], 

S. 167 f.). Von einem kleinen Effekt spricht man ab ε  =  0,1, von 

einem mittleren Effekt ab ε = 0,3 und von einem großen Effekt ab 

ε = 0,5. 

lungen sind je nach Erhebungsjahr signifikant ver-
schieden; sie sind vom Erhebungszeitpunkt abhän-
gig.6 Dieses Ergebnis lässt es sinnvoll erscheinen, 
nicht nur die Besetzungshäufigkeiten der einzelnen 
Kategorien bezogen auf die Gesamtstichprobe zu 
analysieren, sondern die Kohorten jeweils auch 
einzeln auszuwerten. 

In einem ersten Schritt werden daher zunächst des-
kriptiv die Kategorienbesetzungen der Gesamtstich-
probe im Vergleich zu den Besetzungshäufigkeiten 
der Kategorien der einzelnen Erhebungszeitpunkte 
dargestellt (vgl. Abb. 1) und anschließend Gemein-
samkeiten in den Häufigkeitsverteilungen zusam-
mengefasst, bevor in einem zweiten Schritt die 
durch den χ2-Test (vgl. Fußnote 6) angezeigten Un-
terschiede (mit Hilfe weiterer χ2-Tests) genauer 
betrachtet werden. 

Eine besondere Bedeutung kommt der Oberkatego-
rie Physikorientierung zu, da sie – mit Ausnahme 
der 2011er Kohorte – die meisten Codings enthält. 
Auf sie entfallen insgesamt (2008/2010/2011) 25 
(33/26/20) Prozent aller Kodiereinheiten.7 Bei der 
Kohorte von 2011 weist neben der Oberkategorie 
Physikorientierung (20%) die Oberkategorie Prag-
matismus (22%) eine etwa gleiche Besetzungshäu-
figkeit auf. Wertete man beispielsweise die Oberka-
tegorien Physikorientierung als SchülerIn oder phy-
sikalisch-pädagogische Orientierung auch als Phy-
sikorientierung, so würde die Bedeutung der Ober-
kategorie Physikorientierung zunehmen. Da diese 
Kategorien nicht als primär physikorientiert einge-
stuft werden, handelt es sich also um eine konserva-
tive Vorgehensweise. Innerhalb der Kategorie Phy-
sikorientierung bringen wiederum 73 (86/75/62) 
Prozent aller Kodiereinheiten ein Interesse an der 
Physik bzw. an einem anderen naturwissenschaftli-
chen Fach zum Ausdruck.  

Auf die Oberkategorie Physikorientierung folgen 
bzgl. der Besetzungshäufigkeiten die Oberkategorien 
pädagogisch-didaktische Orientierung, physikalisch-
pädagogische Orientierung und Pragmatismus so-
wie die Kategorien Schulerfahrung als SchülerIn 
und Physikorientierung als SchülerIn, wobei alle 
bisher genannten Kategorien 84 (85/85/82) Prozent 
aller Antworten umfassen. 

                                                                                  
Im Anschluss an die allgemeinen χ

2-Unabhängigkeitstests werden 

zur inhaltlichen Interpretation der Ergebnisse explorativ die 

einzelnen beobachteten und erwarteten Häufigkeiten miteinander 

verglichen (paarweise Vergleiche, df = 1), wobei dann gerichtete 

Alternativhypothesen getestet werden und somit der χ
2-Wert für 

das doppelte Signifikanzniveau (χ2 = 2,71) als Cut-of-Wert dient 

(vgl. [53], S. 173 ff., [54], S. 141). 
6 
��;��%�

� = 23,65 < 
� = 58,95∗∗; p = 0,00; ε = 0,24 
7 Im Folgenden werden die relativen Häufigkeiten für die Jahre 

2008/2010/2011 wie oben in Klammern angegeben. 



Studienwahlmotive angehender Physiklehrkräfte 

25 

In der Oberkategorie pädagogisch-didaktische Ori-
entierung machen das Interesse an der Arbeit mit 
Menschen und das Interesse am Unterrichten und 
Erklären zusammen rund 62 (70/68/56) Prozent aller 
Antworten aus.  

Insgesamt 65 (81/72/50) Prozent der Kodierein-
heiten der Oberkategorie physikalisch-pädagogische 
Orientierung zielen entweder darauf ab, das Interes-
se und die Begeisterung für die Physik weitergeben 
zu wollen oder auf den Wunsch, physikalische In-
halte erklären zu wollen. Für die Kohorte von 2011 
ist die Häufigkeit des letztgenannten Motivs gerin-
ger; vielmehr werden häufiger Antworten gegeben, 
die Besonderheiten des Physikunterrichts thematisie-
ren, beispielsweise, dass das Fach interessant zu 
vermitteln sei. 

Innerhalb der Oberkategorie Pragmatismus spielen 
für die 2011er Stichprobe vor allem diejenigen Mo-
tive eine Rolle, die sich am späteren Beruf orientie-
ren (≈ 60%) – insbesondere werden die gute Ar-
beitsmarktperspektive und Jobsicherheit genannt. Im 
Gegensatz dazu sind in den Jahren 2008 und 2010 
63% bzw. 67% der Motive der Oberkategorie Prag-
matismus studienorganisatorischer Natur (NC-
Freiheit, Passung zum Erstfach). 

Innerhalb der Oberkategorie Schulerfahrung als 
SchülerIn beziehen sich 42 (35/48/43) Prozent aller 
Kodiereinheiten auf positive Unterrichtserfahrungen 
(„Ich hatte Spaß/gute Noten im Physikunterricht.“). 
Zählt man positive Lehrkrafterfahrungen hinzu („Ich 
hatte einen guten Physiklehrer.“), machen positive 
Schulerfahrungen rund 67 (53/81/67) Prozent der 
Kodiereinheiten dieser Oberkategorie aus. Schlechte 
Erfahrungen mit eigenen Physiklehrerinnen und 
Physiklehrern werden für die 2010er und 2011er 
Stichproben in 4% und 21% der Kodiereinheiten der 
Oberkategorie Schulerfahrung als SchülerIn als 
Motiv genannt, während dies in der Kohorte von 

2008 auf ca. 47% aller Kodiereinheiten der Oberka-
tegorie zutrifft. 

Die Oberkategorien Fähigkeitszuschreibungen und 
externe Einflüsse spielen als Studienwahlmotive in 
allen befragten Kohorten nur eine untergeordnete 
Rolle. Maximal 5% der genannten Motive fallen 
jeweils in diese Kategorien. 

Zusammenfassend ergeben sich aus den Beset-
zungshäufigkeiten, trotz der im Detail beschriebenen 
Unterschiede, die folgenden kohortenübergreifenden 
Gemeinsamkeiten: Für Physik-Lehramtsstudierende 
ist das Interesse an physikalischen Inhalten das we-
sentliche Motiv für die Aufnahme des Physik-
Lehramtsstudiums. Als ähnlich bedeutend für die 
Aufnahme des Studiums erweisen sich pragmatische 
Erwägungen, pädagogisch-didaktische und physika-
lisch-pädagogische Interessen sowie eigene Schul-
erfahrungen (insbesondere wenn die Oberkategorien 
Schulerfahrung als SchülerIn und Physikorientie-
rung als SchülerIn zu einer Kategorie „Schulerfah-
rung/Schulorientierung“ zusammengefasst werden). 

Aus der Analyse der Besetzungshäufigkeiten ergibt 
sich, dass wesentliche Unterschiede zwischen den 
Kohorten in der Gewichtung von pragmatischen 
Motiven und solchen Motiven existieren, die Inte-
resse an physikalischen Inhalten zum Ausdruck 
bringen. An dieser Stelle auf paarweise Vergleiche 
des eingangs zitierten χ2-Tests (Fußnote 6) einzuge-
hen, ist aufgrund unterschiedlicher Stichprobenzu-
sammensetzung der einzelnen Kohorten (vgl. Tab.9, 
Tab. 10 und Tab. 11 im Anhang) nicht sinnvoll.8 Zur 
vertieften Analyse soll im Weiteren eine relativ 
homogene Gruppe aus allen drei Kohorten exempla-
risch miteinander verglichen werden – in diesem 
Falle Studierende des dritten Semesters der Kohor-
ten 2008, 2010 und 2011 (vgl. Tab. 4). 

                                                        
8 2008 und 2010 wurden beispielsweise keine Studierenden des 

ersten Semesters befragt. 
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Abb. 1: Relative Häufigkeitsverteilungen der Kodiereinheiten auf die Oberkategorien für die Gesamtstichprobe und die 
einzelnen Erhebungszeitpunkte (vgl. Tab. 3) 
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Mit Hilfe von χ2-Tests werden die Unterschiede der 
Kohorten deutlich: Im Allgemeinen hängt auch für 
Studierende im dritten Semester die Nennung von 
Studienwahlmotiven vom Erhebungszeitpunkt ab,9 
wobei die Unterschiede in den Häufigkeitsverteilun-
gen der Drittsemestler zwischen 2008 und 2010 
 

 2008 2010 2011 
 N % N % N % 

Physikorientierung 63 32 28 27 36 17 
Pragmatismus 23 12 11 11 58 28 
pädagogisch-didaktische Orientierung 32 16 15 14 25 12 
physikalisch-pädagogische Orientierung 23 12 15 14 26 13 
Schulerfahrung als SchülerIn 13 7 11 11 17 8 
Physikorientierung als SchülerIn 10 5 3 3 10 5 
Fähigkeitszuschreibungen 6 3 6 6 6 3 
externe Einflüsse 2 1 1 1 9 4 
weitere Motive 18 9 10 10 17 8 
Ausschuss 6 3 4 4 2 1 
       
Σ 196  104  206  

Tab. 4: Besetzungshäufigkeiten der Oberkategorien für 
die Drittsemestler, sortiert nach Befragungszeitpunkt 

durch Zufall erklärt werden können,10 während sich 
sowohl die Drittsemestler-Kohorte von 200811 als 
auch die Drittsemestler-Kohorte von 201012 von der 
2011er Drittsemestler-Kohorte hoch signifikant 
unterscheidet. Explorative Einzelvergleiche (Paar-
vergleiche) zeigen auf, dass die Studierenden des 
dritten Semesters, die 2008 befragt wurden, gegen-
über denen, die 2011 befragt wurden, häufiger phy-
sik-orientierte Motive nennen.13 Die im Jahr 2011 
befragten Drittsemestler nennen dagegen gegenüber 
denen aus 200814 und 201015 jeweils häufiger prag-
matische Motive. 

Der Vergleich der Drittsemester-Studierenden aller 
drei Kohorten bestätigt somit im Wesentlichen die 
Ergebnisse des vorangegangenen Vergleichs der drei 
Gesamtkohorten. Die partiellen Unterschiede in den 
Häufigkeitsverteilungen der Kohorten lassen es 
jedoch weiterhin notwendig erscheinen, diese auch 
bzgl. der Subgruppenvergleiche einzeln auszuwerten 
und nicht zusammenzulegen. Im Interesse der Les-
barkeit werden dazu zunächst exemplarisch und 
etwas ausführlicher die Ergebnisse aus dem Jahr 
2011 referiert. Abweichungen bzgl. der Häufigkeits-
verteilungen der Kohorten von 2008 und 2010 wer-
den jeweils in Fußnoten berichtet. Anschließend 
werden diese Einzelergebnisse zu einem Gesamtbild 
verdichtet.  

                                                        
9 
��;��%�

� = 23,68 < 
� = 38,93∗∗; p = 0,00, ε = 0,29  
10 
� = 4,58 < 
��;��%�

� = 14,07; p = 0,71 
11	
��;��%�

� = 14,07 < 
� = 27,94∗∗; p = 0,00, ε = 0,28 
12 
��;��%�

� = 14,07 < 
� = 18,18∗∗; p = 0,01, ε = 0,26 
13 
��;��%�

� = 2,71 < 
� = 5,12∗∗ 
14	
��;��%�

� = 2,71 < 
� = 5,92∗∗ 
15	
��;��%�

� = 2,71 < 
� = 2,80∗ 

5.3. Gruppenvergleiche: Schulform, Geschlecht, 
Semester 

Bevor die Charakterisierung der Physik-Lehramts-
studierenden nach ihren Studienwahlmotiven weiter 
ausgeschärft werden kann, muss zunächst die Stich-
probe der Studierenden aus dem Jahr 2011 näher 
betrachtet werden. Der Grund dafür ist, dass im 
Gegensatz zu den anderen Kohorten zusätzlich Erst-
semestler und Studierende einer anderen Hochschule 
befragt wurden, die ebenfalls alle im ersten Semester 
immatrikuliert waren. Vergleicht man die N = 28 
Erstsemestler aus Paderborn mit den N = 39 Erstse-
mestlern aus Potsdam mittels χ

2-Heuristik, so ergibt 
sich, dass die Häufigkeitsverteilung der Studien-
wahlmotive vom Studienort unabhängig ist.16 Inso-
fern wird im Folgenden die gesamte Stichprobe von 
N = 133 Studierenden aus dem Jahr 2011 für die 
Auswertungen in Form von Gruppenvergleichen 
herangezogen. 

Zunächst wird die 2011er Kohorte (vgl. Tab. 11, 
Anhang) auf Gruppenunterschiede hinsichtlich der 
Studiengangwahl überprüft (vgl. Tab. 5), da diese 
häufig in der Literatur beschrieben werden (vgl. 
Abschnitt 2). Die ausgeprägte Physikorientierung, 
die sich aus der Analyse der Häufigkeitsverteilungen 
ergibt, war zumindest nach der bisherigen For-
schungslage zu erwarten, da hauptsächlich zukünfti-
ge Gymnasiallehrkräfte befragt wurden (N = 104). 

 

 2011 LG LSekI  
 N % N % N % 

Pragmatismus 138 22 117 23 21 18 
Physikorientierung 121 19 104 20 17 15 
pädagogisch-didaktische Orientierung 93 15 73 14 20 17 
physikalisch-pädagogische Orientierung 64 10 48 9 16 14 
Schulerfahrung als SchülerIn 61 10 53 10 8 7 
Physikorientierung als SchülerIn 32 5 23 4 9 8 
Fähigkeitszuschreibungen 30 5 25 5 5 4 
externe Einflüsse 24 4 21 4 3 3 
weitere 56 9 40 8 16 14 
Ausschuss 10 2 8 2 2 2 
       
Σ 629  512  117  

Tab. 5: Besetzungshäufigkeiten der Oberkategorien für 
die 2011er Stichprobe, sortiert nach Studiengängen (LG: 
Lehramt Gymnasium; LSekI: Lehramt Sekundarstufe I). 3 
Personen ohne Angabe. 

Erstaunlich ist zunächst, dass der 
�-Test die Unab-
hängigkeit der Merkmale ‚Studienwahlmotiv‘ und 
‚Studiengang‘ nahelegt.17 Dieses Ergebnis würde 
dafür sprechen, dass mit einer Irrtumswahrschein-
lichkeit von weniger als 5% kein Zusammenhang 
von Studiengang und Studienwahlmotiv bei Physik-
Lehramtsstudierenden vorliegt. Auch die Betrach-
tung der einzelnen Oberkategorien (Paarvergleiche) 
ergibt in keinem Fall einen signifikanten Unter-

                                                        
16 
� = 5,92 < 14,07 = 
��;��%�

� ; p = 0,55 
17 
� = 8,73 < 14,07 = 
��;��%�

� ; p = 0,27 
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schied zwischen beobachteten und erwarteten Häu-
figkeiten. In der Literatur werden dagegen für Lehr-
amtsstudierende häufig Unterschiede in den SWM 
von zukünftigen Gymnasial- und Sekundarstufen-
Lehrkräften berichtet (vgl. Abschnitt 2 oder z. B. 
[25]). Es muss an dieser Stelle zunächst offen blei-
ben, warum es diesen Unterschied bei Physik-
Lehramtsstudierenden verschiedener Studiengänge 
nicht geben sollte bzw. warum dieser Unterschied 
hier nicht beobachtet werden konnte.18 Deshalb 
muss diese Beobachtung weiteren Prüfungen unter-
zogen werden; sie ist evtl. durch die geringe Anzahl 
von Befragten des Lehramts für die Sekundarstufe I 
(N = 26) begründet. 

Geschlechtsspezifische Unterschiede bzgl. der SWM 
werden in der Literatur zwar berichtet (vgl. Ab-
schnitt 2), können in den hier zugrunde liegenden 
Daten der 2011er Kohorte (vgl. Tab. 6) jedoch nicht 
gefunden werden, wie ein χ2-Unabhängigkeitstest 
zeigt (m: N = 86; w: N = 47).19 Auffällig ist, dass 
das Motiv der Vereinbarkeit von Familie und Beruf 
unter N = 1186 Kodiereinheiten (Gesamtstichprobe) 
nicht ein einziges Mal vertreten ist. Schränkt man 
die 2011er Kohorte auf Physik-Lehramtsstudierende 
des Gymnasiallehramts ein (LG_m: N = 74; LG_w: 
N = 30), so spricht hier der χ2-Test ebenfalls für die 
Unabhängigkeit20 der beiden Merkmale im Allge-
meinen.21 Auch explorative Einzelvergleiche zeigen 

                                                        
18 Für die Kohorten aus 2008 und 2010 können aufgrund der 

geringen Besetzungshäufigkeiten der Kategorien kaum belastbare 

Aussagen getroffen werden; die vergleichenden Tests werden hier 

deshalb nicht referiert. Fasst man jedoch die Häufigkeitsvertei-

lungen aller Erhebungszeiträume zusammen, so muss wiederum 

auf Unabhängigkeit der Merkmale Studienwahlmotiv und Studi-

engang entschieden werden: 


� = 10,36 < 14,07 = 
��;��%�
� ; p = 0,17. Paarweise Vergleiche 

sprechen nur bei einer einzelnen Kategorie für einen Unterschied 

in der Häufigkeitsverteilung der Gruppen. Demnach nennen 

Studierende des Sekundarstufen-Lehramts hoch signifikant selte-

ner Motive, die eigene Schulerfahrungen widerspiegeln: 


��;��%�
� = 2,71 < 
� = 5,01∗∗. 

19 
� = 8,50 < 14,07 = 
��;��%�
� ; p = 0,29 

20 
� = 6,49 < 14,07 = 
��;��%�
� ; p = 0,48 

21 Für die Kohorten aus 2008 und 2010 sind die Stichprobenum-

fänge geringer (2008 m/w: N = 80 / N = 56; 2010 m/w: 

N = 53 / N = 29). Für 2010 wurde die Unabhängigkeitshypothese 

wie oben angenommen (
� = 12,34 < 14,07 = 
��;��%�
� ; 

p = 0,09), während für die Kohorte von 2008 geschlechtsspezifi-

sche Unterschiede angezeigt werden und somit die Unabhängig-

keitshypothese verworfen wird (
��;��%�
� = 14,07 < 
� =

16,79∗; p = 0,02, ε = 0,25). Paarweise Einzelvergleiche zeigen, 

dass weibliche Befragte im Jahr 2008 signifikant häufiger physi-

kalisch-pädagogische Motive nennen als ihre männlichen Kom-

militonen: 


��;��%�
� = 2,71 < 
� = 3,55∗. Analog kann dies für die auf 

zukünftige Gymnasiallehrkräfte eingeschränkte Stichprobe be-

richtet werden:
��;��%�
� = 2,71 < 
� = 3,13∗. 

keine signifikanten Häufigkeitsunterschiede für die 
verschiedenen Kategorien an. Aus Tab. 6 lässt sich 
weiterhin ablesen, dass die männlichen und weibli-
chen Befragten jeweils am häufigsten physikorien-
tierte und pragmatische Studienwahlmotive nennen.  

Für das Sekundarstufen-Lehramt wären Untersu-
chungen bzgl. geschlechtsspezifischer Unterschiede 
aufgrund der geringen Anzahl der Befragten nicht 
seriös; sie werden deshalb hier nicht aufgeführt. 

 
 2011 m w 
 N % N % N % 
Pragmatismus 140 22 100 24 40 17 
Physikorientierung 130 20 85 21 45 19 
pädagogisch-didaktische Orientierung 93 15 55 13 38 16 
physikalisch-pädagogische Orientierung 65 10 35 9 30 13 
Schulerfahrung als SchülerIn 61 10 40 10 21 9 
Physikorientierung als SchülerIn 32 5 19 5 13 6 
Fähigkeitszuschreibungen 30 5 21 5 9 4 
externe Einflüsse 24 4 14 3 10 4 
weitere Motive 56 9 33 8 23 10 
Ausschuss 10 2 7 2 3 1 
       
Σ 641  409  232  

Tab. 6: Besetzungshäufigkeiten der Oberkategorien für 
die 2011er Stichprobe, sortiert nach Geschlecht (m: männ-
lich; w: weiblich) 

Aufgrund der retrospektiven Erhebungsmethode 
erscheint es einerseits plausibel anzunehmen, dass 
das Antwortverhalten von der Semesterzahl der 
Befragten, also von der seit Aufnahme des Studiums 
vergangenen Zeit abhängen könnte, da Studierende 
ihre damalige Entscheidung womöglich gefärbt 
durch aktuelle Erfahrungen reflektieren. Eine Kon-
fundierung mit Fähigkeitseinschätzungen bzw. 
Selbstwirksamkeitserwartungen zum Befragungs-
zeitpunkt ist für diese Studie zudem naheliegend, da 
die Studienwahlmotive immer mit der gleichen Fra-
gestellung erhoben wurden. Es war zudem nicht 
explizit gefordert, sich in das erste Semester zurück-
zuversetzen und die damaligen Motive zu berichten. 
Andererseits wäre ebenfalls denkbar, dass die Studi-
enwahlmotivation ein relativ stabiles Konstrukt 
darstellt, da zugrundeliegende Interessen oder Ein-
stellungen ebenfalls wenig veränderlich sind. Die 
2011er Stichprobe wird daher auf Unterschiede 
aufgrund der Semesterzahl untersucht und entspre-
chend aufgeteilt (1. Sem.: N = 64; 3. Sem.: N = 49; 
≥ 4. Sem.: N = 17). Die Häufigkeitsverteilungen der 
einzelnen Gruppen sind in Tab. 7aufgeführt. 

Mittels χ2-Analyse konnte die Hypothese der Ab-
hängigkeiten der Häufigkeitsverteilungen von der 
Semesterzahl knapp bestätigt werden,22 wobei keine 
Unterschiede in den Häufigkeitsverteilungen zwi-
schen Studierenden des ersten und des dritten Se-
mesters23 bzw. zwischen Studierenden des ersten 

 

                                                        
22 
��;��%�

� = 23,68 < 
� = 26,23∗; p = 0,02, ε = 0,21  
23 
� = 9,15 < 
��;��%�

� = 14,07; p = 0,24 
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 1. Sem. 3. Sem. ≥4. Sem.
 N % N % N % 

Physikorientierung 80 22 36 17 14 19 
Pragmatismus 71 20 58 28 11 15 
pädagogisch-didaktische Orientierung 56 16 25 12 12 16 
Schulerfahrung als SchülerIn 37 10 17 8,3 7 9,6 
physikalisch-pädagogische Orientierung 33 9,1 26 13 6 8,2 
Physikorientierung als SchülerIn 18 5 10 4,9 3 4,1 
Fähigkeitszuschreibungen 14 3,9 6 2,9 10 14 
externe Einflüsse 13 3,6 9 4,4 2 2,7 
weitere Motive 32 8,9 17 8,3 7 9,6 
Ausschuss 7 1,9 2 1 1 1,4 
       
Σ 361  206  73  

Tab. 7: Besetzungshäufigkeiten der Oberkategorien für 
die 2011er Stichprobe, sortiert nach Semester 

und des vierten oder höheren Semesters24 identifi-
ziert werden konnten. Allerdings wird die Abhän-
gigkeit durch den Vergleich der Studierenden des 
dritten mit den Studierenden des vierten oder höhe-
ren Semesters angezeigt,25 was die Interpretation 
hier erschwert.26 Zumindest stützen die Daten nicht 
eindeutig die Vermutung der Veränderung der ange-
gebenen Studienwahlmotive mit zunehmender Se-
mesterzahl. Zu beachten ist, dass es sich bei der 
Erhebung um eine Querschnittsstudie handelt und 
die Besetzungshäufigkeiten der Studierendengruppe 
der höheren Semester aufgrund geringerer Teilneh-
merzahlen relativ niedrig ausfallen (vgl. Tab. 11 im 
Anhang). Bei Einschränkung der 2011er Stichprobe 
auf zukünftige Gymnasiallehrkräfte (1. Sem.: 
N = 56; 3. Sem.: N = 33; ≥ 4. Sem.: N = 15) kann 
die Unabhängigkeitshypothese sogar angenommen 
werden.27 

Paarweise Vergleiche der Einzelkategorien sowohl 
innerhalb der gesamten 2011er Kohorte als auch 
innerhalb der 2011er Gymnasiallehrerkohorte zeigen 
signifikante Unterschiede lediglich für genau eine 
Oberkategorie an (Fähigkeitszuschreibungen) und 
sprechen dafür, dass Studierende im vierten oder 
höheren Semester im Vergleich zu Studierenden des 
ersten28 und des dritten Semesters29 hoch signifikant 
häufiger Motive nennen, die auf eigene Fähigkeits-
zuschreibungen abzielen. Die theoretisch abgeleitete 
Möglichkeit einer Konfundierung der beiden Kon-
                                                        
24 
� = 11,87 < 
��;��%�

� = 14,07; p = 0,10 
25 
��;��%�

� = 14,07 < 
� = 17,1∗; p = 0,02, ε = 0,26 
26 Für die Jahrgänge 2008 und 2010 wurden keine Studierenden 

des ersten Semesters befragt. Zwischen den Häufigkeitsverteilun-

gen Studierender des dritten und des vierten oder höheren Semes-

ters können sowohl für 2008 (
� = 4,82 < 
��;��%�
� = 14,07; 

p = 0,68) als auch für 2010 (
� = 12,08 < 
��;��%�
� = 14,07; 

p = 0,10) keine Unterschiede festgestellt werden, weshalb hier 

jeweils die Unabhängigkeitshypothese angenommen wird. 
27 
� = 19,16	 < 
��;��%�

� = 23,68; p = 0,16  
28 
��;��%�

� = 2,71 < 
� = 7,42∗∗(2011, gesamt); 


��;��%�
� = 2,71 < 
� = 7,29∗∗(2011, LG) 

29 
��;��%�
� = 2,71 < 
� = 8,36∗∗(2011, gesamt); 


��;��%�
� = 2,71 < 
� = 5,75∗∗(2011, LG) 

strukte SWM und Fähigkeitseinschätzung kann 
durch dieses Ergebnis gestützt werden und bleibt 
damit grundsätzlich plausibel. Generell und mit 
Ausnahme der Oberkategorie Fähigkeitszuschrei-
bungen zeigen sich semesterunabhängig gleiche 
Häufigkeitsverteilungen, was die Hypothese des 
stabilen Konstrukts stützt (Unabhängigkeit der 
Merkmale SWM und Semester). 

Insgesamt ergibt sich aus den Subgruppenverglei-
chen das folgende Bild für die befragten Kohorten: 
Im Allgemeinen ist die Häufigkeitsverteilung weder 
vom Merkmal „Studiengang“, noch vom Merkmal 
„Geschlecht“ noch vom Merkmal „Semester“30 
abhängig. Nur bezüglich einzelner Kategorien kön-
nen für einige Gruppen signifikante Abweichungen 
von der Vergleichsgruppe aus den Daten abgelesen 
werden. Frauen nennen beispielsweise häufiger 
physikalisch-pädagogische Studienwahlmotive für 
die Kohorte von 2008 und die Studierenden höherer 
Semester nennen häufiger Motive, die ihre eigenen 
Fähigkeiten hervorheben (2011er Kohorte). 

Innerhalb der einzelnen Jahrgänge lassen sich also 
ähnliche Strukturen finden – weder Geschlecht noch 
Studiengang scheinen im Allgemeinen einen Ein-
fluss auf die Häufigkeitsverteilungen zu haben. Für 
die Semesterzahl muss dies weiter geprüft werden. 

Eine abschließende Bemerkung: Teilt man die Ko-
horte von 2011 danach auf, ob die Studierenden 
Eltern haben, die selbst im Lehrerberuf tätig sind 
oder nicht, so ergibt sich, dass sich die Studierenden 
mit mindestens einem Lehrer-Elternteil von den 
Studierenden ohne Lehrkraft als Elternteil unter-
scheiden.31 „Lehrerkinder“ geben häufiger pädago-
gisch-didaktische Motive an und nennen seltener 
physikorientierte Motive als Studierende ohne Leh-
rereltern. 

5.4. Ranking und methodische Anmerkungen 

Die Befragten aus dem Jahr 2011 wurden zusätzlich 
gebeten, ihre Studienwahlmotive nach Wichtigkeit 
zu sortieren und die drei wichtigsten ihrer aufge-
schriebenen Motive anzugeben. Die Analyse ergibt, 
dass von den 133 Motiven, die als wichtigstes Motiv 
bezeichnet wurden, nur 55 (ca. 40%) mit dem erst-
genannten Studienwahlmotiv übereinstimmen. Hie-
raus lässt sich die Schlussfolgerung ableiten, dass 
dem erstgenannten Studienwahlmotiv für das Indivi-
duum keine besondere Bedeutung in dem Sinne 
zukommt, dass es als Leitmotiv betrachtet werden 
kann, wie es z. B. Ulich ([8], S. 69) annimmt. Dieses 
Ergebnis spricht eher dafür, dass im Schreibprozess 
eine intensivere Auseinandersetzung stattfindet und 
für die Studierenden subjektiv wesentlichere Motive 
während des Schreibens in den Fokus geraten kön-
nen. Für den Einzelfall ist es also durchaus bedeu-
tend, ob dem erstgenannten SWM in der Auswer-
tung eine besondere Bedeutung beigemessen wird 
                                                        
30 Zumindest für zukünftige Gymnasiallehrkräfte! 
31
��;��%�

� = 14,07 < 
� = 18,88∗∗; p = 0,008, ε = 0,18 
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oder nicht. In der Gesamtschau ergibt sich aller-
dings, dass die Häufigkeitsverteilungen der SWM 
nicht davon abhängig sind, ob die erstgenannten 
oder die wichtigsten SWM aufgetragen werden,32 
was im Zusammenhang von Gruppenauswertungen 
relevant ist. Zum einen ist dieses Ergebnis insofern 
erstaunlich, als durch das Ranking eine Verschie-
bung hin zu sozial erwünschteren Motiven durchaus 
zu erwarten gewesen wäre. Zum anderen kann die-
ses Ergebnis aus forschungsökonomischer Perspek-
tive betrachtet werden: So verringert sich der Aus-
wertungsaufwand deutlich, wenn nur die erstgenann-
ten bzw. wichtigsten Motive einer Kodierung unter-
zogen werden müssen.  

Zudem sind die Verteilungen der 2011er Stichprobe 
nicht abhängig davon, ob alle genannten Motive 
ausgewertet werden oder eine Zusammenfassung der 
drei wichtigsten Motive.33 Folglich ergeben sich drei 
Herangehensweisen (mit steigendem Aufwand): 
Kategorisierung- und Auswertung a) der Erstwahl 
bzw. der erstgenannten Motive, b) einer Zusammen-
fassung der drei wichtigsten Motive oder c) aller 
genannten Motive. 

Der Versuch, anhand der Zuordnung der Antworten 
einer Person zu einer Oberkategorie Cluster zu bil-
den, scheitert für die Kohorte von 2011, sodass kei-
ne Aussagen über die von Lamprecht, Oettinghaus 
und Korneck [28] bei Referendarinnen und Referen-
daren identifizierten Typen getroffen werden kön-
nen. 

6. Diskussion und Methodenkritik 

Auf die Forschungsfragen zurückblickend kann 
konstatiert werden, dass eine Vielzahl von physik-
lehramtsspezifischen SWM mit Hilfe des entwickel-
ten Instruments erfasst werden kann und sich in 
diesem sowohl klassische Motive, wie die Freude an 
der Arbeit mit Kindern oder das physikalische Inte-
resse, abbilden als auch Motive, die bisher kaum 
Beachtung gefunden haben (z. B. Motive, die auf 
eine Mischung von pädagogischem und physikali-
schem Interesse abzielen). Solche Motive hatten wir 
hypothetisch angenommen (vgl. Abschnitt 3). 

Aus dieser Perspektive erscheint es relevant, gängige 
Erhebungsinstrumente zu Studienwahlmotiven Lehr-
amtsstudierender inhaltlich anzupassen, wenn Phy-
sik-Lehramtsstudierende befragt werden sollen. 

Dafür spricht ebenfalls, dass in der Literatur be-
schriebene studiengangspezifische bzw. geschlechts-
spezifische Unterschiede nicht aus dem Datenmate-
rial ableitbar sind. Es muss zunächst offen bleiben, 
ob für die Fachrichtung „Lehramt Physik“ solche 
Unterschiede im Allgemeinen nicht existieren. 

Für die retrospektive Erhebungsmethode spricht, 
dass zunächst keine bedeutsamen Unterschiede in 
den SWM aufgrund der Semesterzugehörigkeit ent-
                                                        
32 
� = 6,44 < 
��;��%�

� = 14,07; p = 0,49 
33 
� = 4,88 < 
��;��%�

� = 14,07; p = 0,68 

deckt werden konnten und sich hier die SWM ent-
gegen unserer Erwartung als relativ stabil erweisen, 
was analog auch von Rothland ([11], S. 273) berich-
tet wird. Dass Fähigkeitseinschätzungen mit stei-
gender Semesterzahl zunehmen, erscheint dennoch 
plausibel, schließlich findet eine Auslese statt und in 
höheren Semestern werden Studierende befragt, die 
ihr eigenes Können in Prüfungen und Praktika er-
folgreich unter Beweis stellen konnten. 

Plausibel erscheint der Befund, dass die SWM vom 
Jahrgang, also vom Erhebungszeitpunkt, abhängen 
und sich zum Beispiel soziale/gesellschaftliche Ten-
denzen niederschlagen. So sind die Studierenden des 
Jahrgangs 2011 pragmatischer und geben häufiger 
die guten Arbeitsmarktperspektiven als Motiv für 
die Aufnahme eines Physik-Lehramtsstudiums an. 
Dieser Effekt ist dabei subgruppenübergreifend – die 
Zunahme von pragmatischen Gründen gilt gleicher-
maßen für männliche wie weibliche Befragte, zu-
künftige Gymnasial- wie Sekundarstufen-Lehrkräfte.  

Überhaupt ist es einigermaßen überraschend, dass 
pragmatische Motive eine derart große Rolle bei der 
Studienwahl von Physik-Lehramtsstudierenden 
spielen, da in der Literatur eher intrinsische Motive 
berichtet werden. 

Insgesamt ermöglicht die Kategorienbildung eine 
Strukturierung der Datenflut. Wie bereits erwähnt, 
kann diese eine Einzelfalldiagnostik jedoch nicht 
ersetzen. 

7. Ausblick 
In einem zweiten Schritt wurden die SWM mit Hilfe 
eines angepassten Fragebogeninstruments nach 
Pohlmann und Möller [7] erhoben, welches theore-
tisch fundiert ist, um die in Abschnitt 3 angedeuteten 
Anschlussfragen näher zu beleuchten. Allein die 
Tatsache, dass dort Motive abgefragt werden, die im 
Rahmen der offenen Befragung keine (Vereinbarkeit 
von Familie und Beruf, geringe Schwierigkeit des 
Studiums) oder nur eine untergeordnete Rolle spie-
len (Fähigkeitsüberzeugungen, soziale Einflüsse), 
lässt interessante Ergebnisse erwarten. Insbesondere 
wären dann mögliche studiengang- oder ge-
schlechtsspezifische Unterschiede von Subgruppen 
zu diskutieren und auch das Phänomen der sozialen 
Erwünschtheit. 
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10. Anhang 

Jahr Gruppe Erhebungsmethode Instrument Studie 

 N Art Studienphase Studiengang 
(eher) 

offen 
geschlossen eigenes Rückgriff auf  

1975 120 PLS(PH) A-E G, H, R, S - x x - [26] 

1975 150 PLS A H, R, GY - x x - [27] 

1977 205 LS ? ? x x x - [31] 

1980 665 LS A SI, SII - x x - [15] 

1987 257 LS(PH) E SI - x x - [16] 

1990 120 L - SI x - - - [17] 

1993 165 LS E G, H - x x - [23] 

1994 514 L - G, H, R, GY - x x - [18] 

1995 458 LS(DDR) - - - x x - [45] 

1997 1285 LS A, E G, SI, SII, u.a. - x x - [19] 

1998 158 LS M G, H, R, S, GY x - - - [8] 

2004 785 LS ? G, H, R, S, GY x - - - [20] 

2004 568 LS A G, H, R - x x - [21] 

2004 539 u. a. LS ABR G, SI, SII, GY - x ? - [46] 

2006 1653 LS A G, SI, SII - x - [38] [13] 

2006 1067 LS A G, H, R, GY - x x - [47] 

2006 151 BLS A G, H, S, GY - x (x) - [37] 

2006 142 R - SI, SII x - - - [24] 

2008 211 LS A G - x - [48] [14] 

2010 1249 LS A G, H, R, GY - x x - [22] 

2010 757 LS A, M R, GY - x x - [7] 

2011 >200 u. a. PLS A, ABR ? - x - [4] [3] 

2011 844 LS A G, H, R, GY - x - [7] [10] 

2012 200 R - GY - x - [9] [28] 

2012 3449 LS A G, H, R, SI, SII, GY - x - [7] [25] 

Tab. 8: Studien, die Studien- und Berufswahlmotive im Lehramt erfassen. Abkürzungen: P/B LS Physik/Biologie-
Lehramtsstudierende, LS Lehramtsstudierende, R Referendare, L Lehrkräfte, PH Pädagogische Hochschule, A Anfang Stu-
dium, M Mitte Studium, E Ende Studium, ABR Studienabbrecher, G Grundschullehramt, H Hauptschullehramt, R Realschul-
lehramt, S Sonderschullehramt, GY Gymnasiallehramt, SI/SII Sekundarstufen(I/II)-Lehramt, ? Information konnte nicht aus 
dem Text entnommen werden. Zusätzlich zu den aufgeführten Studien wurden auch die regelmäßig erscheinenden, fachüber-
greifenden HIS-Studien zu Studienanfängern ([32–34], [36]) und Studienabbrechern ([2], [49], [50]) gesichtet. 
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Abb. 2: Ausschnitt aus der Antwort einer Studierenden 
auf die Aufforderung „Bitte beschreiben Sie kurz, warum 
Sie sich für ein Physik-Lehramtsstudium entschieden 
haben (5-6 Minuten).“ 

 
 

 

LG LSekI o. A. Σ 

absolut % ab-
solut 

%  absolut % 

1. Sem. 
m 1 100 0 0  1 50 
w 0 0 1 100  1 50 
Σ 1  1   2  

         

3. Sem. 
m 39 61 11 41  50 55 
w 25 39 16 59  41 45 
Σ 64  27   91  

         

höheres 
Sem. 

m 26 67 3 75  29 67 
w 13 33 1 25  14 33 
Σ 39  4   43  

         

Σ 
m 66 63 14 44  80 59 
w 38 37 18 56  56 41 

gesamt 104  32   136  

Tab. 9: Aufgeschlüsselte Teilnehmerzahlen der 2008er 
Stichprobe nach Geschlecht (m: männlich; w: weiblich), 
Schulform (LG: Lehramt Gymnasium; LSekI: Lehramt 
Sekundarstufe I) und Semester (o. A.: ohne Angabe) 

 

 

 

LG LSekI o. A. Σ 
absolut % absolut %  absolut % 

1. Sem. 
m 39 70 5 63 1 45 67 
w 17 30 3 38 2 22 33 
Σ 56  8  3 67  

         

3. Sem. 
m 26 79 5 31  31 63 
w 7 21 11 69  18 37 
Σ 33  16   49  

         

höheres 
Sem. 

m 9 60 1 50  10 59 
w 6 40 1 50  7 41 
Σ 15  2   17  

         

Σ 
m 74 71 11 42 1 86 65 
w 30 29 15 58 2 47 35 

gesamt 104  26  3 133  

Tab. 11: Aufgeschlüsselte Teilnehmerzahlen der Stich-
probe aus dem WiSe 2011 nach Geschlecht (m: männlich; 
w: weiblich), Schulform (LG: Lehramt Gymnasium;  
LSekI: Lehramt Sekundarstufe I) und Semester (o. A.: 
ohne Angabe) 

 

 

LG LSekI o. A. Σ 
absolut % absolut %  absolut % 

1. Sem. 
m        
w        
Σ        

         

3. Sem. 
m 21 66 3 50  24 63 
w 11 34 3 50  14 37 
Σ 32  6   38  

         

höheres 
Sem. 

m 29 69 0 0  29 66 
w 13 31 2 100  15 34 
Σ 42  2   44  

         

Σ 
m 50 48 3 38  53 65 
w 24 23 5 63  29 35 

gesamt 74  8   82  

Tab. 10: Aufgeschlüsselte Teilnehmerzahlen der 2010er 
Stichprobe aus dem WiSe 2011 nach Geschlecht (m: männ-
lich; w: weiblich), Schulform (LG: Lehramt Gymnasium; 
LSekI: Lehramt Sekundarstufe I) und Semester (o. A.: ohne 
Angabe) 



Studienwahlmotive angehender Physiklehrkräfte 

35 

SWM Physik-

Lehramtsstudierender

Fähigkeitszu-
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Physik
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sicherer Job
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weitere
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Ausschuss

Abb. 3: Systematik des Kategoriensystems 


