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Evidenzbasierte Professionalisierung der
Praxisphasen in auBBeruniversitdaren
Lernorten: Erste Ergebnisse des
Forschungsprojektes ProPrax

I Einleitung

Im Jahre 1999 unterzeichneten die europiischen Bildungsminister! die
Bologna-Deklaration zur Schaffung eines europdischen Hochschulraumes
und zur Stirkung der Wettbewerbsfihigkeit Europas als Bildungsstandort
(BMBF 2010). In den mehr als zehn Jahren des Bologna-Prozesses wurden
dessen Chancen und Risiken immer wieder kontrovers diskutiert. Das gilt
auch fiir die Einfithrung des Bachelors als neuen Hochschulabschluss, der
fiir die Arbeitswelt qualifizieren soll. Wird der Bachelor seinem Anspruch
auf Berufsqualifizierung und Beschiftigungsfihigkeit gerecht? Welchen
Beitrag konnen Praxisphasen dazu leisten? Welche Kompetenzen erwerben

1 Zur besseren Lesbarkeit wird in der Regel die ménnliche Form verwendet, die beide
Geschlechter einschlief3t.
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Studierende unterschiedlicher Studiengéinge und Fachkulturen in Praktika?
Und wie konnen Praktika entsprechend optimiert werden? Dies sind Fragen,
die sich aus den Bologna-Zielen und deren Realisierung ableiten und auf
die es bisher kaum empirisch fundierte Antworten gibt.

Der vorliegende Beitrag will diesen Fragen nachgehen, indem er erste Er-
gebnisse des Forschungsprojektes ProPrax? vorstellt. ProPrax untersucht
curriculare Praktikumskonzepte unterschiedlicher Fachkulturen bzw. Fach-
disziplinen an mehreren Hochschulen sowie deren organisatorische Umset-
zung und Wirkungen. Durch ldngsschnittlich angelegte empirische Studi-
en sowie Retrospektivbefragungen von Studierenden und deren Mentoren
werden Betreuungsqualitit, Berufsorientierung und Kompetenzerwerb in
Praxisphasen erforscht und Folgerungen fiir eine verbesserte Gestaltung von
Praxisphasen abgeleitet.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Nach der Einleitung wird im zweiten Ab-
schnitt der Forschungsstand kurz umrissen. Im dritfen Abschnitt werden die
Ziele und das Untersuchungsdesign des Forschungsprojektes beschrieben.
Im vierten Abschnitt erfolgt die Darstellung erster Ergebnisse, insbesondere
zu den curricularen Praxiskonzepten, der Betreuungsqualitéit der Praxispha-
sen und der Kompetenzentwicklung der Studierenden, bevor der Beitrag mit
einem kurzen Resiimee und Ausblick (fiinfter Abschnitt) abschlief3t.

2 Das Forschungsprojekt ProPrax ist Teil des BMBF-Forderschwerpunkts ,,Hochschulfor-
schung als Beitrag zur Professionalisierung der Hochschullehre* im Rahmenprogramm
des BMBF zur Forderung der empirischen Bildungsforschung und hat eine Laufzeit von
01/2009 bis 10/2011.
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2 Stand der Forschung: Offentliche Diskurse,
Fachdebatten und empirische Befunde

Das Forschungsprojekt ProPrax untersucht die Rolle und die Wirkungen von
Praxisphasen im Studium, die aulerhalb der Hochschule stattfinden. Praxis-
phasen im Studium sind eine besonders intensive Form von Theorie-Praxis-
Verkniipfungen. Theorie-Praxis-Verkniipfungen (Praxisbeziige) weisen ein
breites Spektrum auf, das von Praxisforschung iiber Praxissimulationen bis
zu Praxissemestern reicht. Praxisphasen (auBerhalb der Hochschule) stellen
temporires Handeln in der Berufswirklichkeit dar, um berufsfeldbezogene
Kompetenzen zu erwerben, die innerhalb der Hochschule nicht oder in nicht
ausreichendem Male zu erreichen wiren (vgl. Weil/Tremp 2010).

Die Diskussion um die Rolle von Praxisphasen im Studium ist nicht neu
(vgl. z. B. Denkinger/Kluge 1981, Liiders 1987). Doch erst die gestiege-
nen arbeitsmarktbezogenen Erwartungen an die Hochschulen im Zuge des
Bologna-Prozesses Anfang der 2000er Jahre fiihrten zu einer neuerlichen,
breiten Diskussion iiber die Praxis- und Berufsorientierung des Hochschul-
studiums. Mit der Einfithrung von Bachelor- und Masterstudiengingen
wurden auf der bildungspolitischen Ebene u. a. eine Verkiirzung der Studi-
enzeiten, eine nachhaltige Internationalisierung des deutschen Hochschul-
systems und nicht zuletzt ein stirkerer Praxis- und Berufsbezug angestrebt
(vgl. HRK 1997, KMK 1999, Wissenschaftsrat 2000).

Die Umsetzung der Bologna-Ziele legt somit die Annahme nahe, dass
Praxisphasen im Zuge der Studienreform eine Aufwertung erfahren, um
den angestrebten stdrkeren Berufsfeldbezug zu realisieren. Dies unterstellt
zugleich, dass Praxisphasen quasi per se zu einem stdrkeren berufsfeld-
bezogenen Kompetenzzuwachs beitragen. Insbesondere mit Blick auf die
Lehrerbildung, die ein Sonderfall im Bologna-Prozess ist, erscheint dies
zundchst noch plausibel. Ob dies allerdings verallgemeinerungsfihig ist, das
heiflt, ob bzw. welche Formen von Praxisphasen in welcher Weise zur Ent-
wicklung welcher Kompetenzen und somit zum Studien- bzw. Berufserfolg
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beitragen (konnen) — das ist eine weitgehend offene Frage. Die Fachdebatte
bzw. der Forschungsstand liefern dazu nur wenige Anhaltspunkte.

2.1 Offentliche Diskurse

Im Folgenden wollen wir deshalb in einem ersten Schritt die relevanten
hochschulpolitischen Debatten kurz umreiflen, bevor wir dann in einem zwei-
ten Schritt auf die Fachdebatten und den Forschungsstand niher eingehen.
Fiir die Frage nach der Rolle der Praxisbeziige und Praxisphasen im Stu-
dium sind vor allem die folgenden drei hochschulpolitischen Diskurse mit
ihren konkreten Forderungen von Bedeutung: erstens die Bologna-Debatte,
zweitens die Debatte um die Reform der Lehrerbildung und drittens die
Hochschulreformdebatte.

2.1.1 Die Forderung von Bologna nach Berufsqualifizierung

Der Bologna-Prozess zur Schaffung eines ,,Européischen Hochschulraumes*
hat sowohl strukturelle als auch inhaltliche Reformziele. Zu den strukturel-
len Reformzielen gehort die Einfithrung gestufter Studienginge (Bachelor,
Master, Promotion). Ein Bachelor ,.ist ein erster berufsqualifizierender Ab-
schluss und [...] konzentriert sich auf die wissenschaftlichen Grundlagen
eines Faches, Methodenkompetenz und berufsfeldbezogene bzw. praxisori-
entierte Schliisselkompetenzen® (HRK 2008, S. 11f). Wihrend der Bachelor
— neben der Vorbereitung auf einen Masterstudiengang — die Grundlage fiir
die Beschiftigung in einem Berufsfeld legen soll, zielt der Masterstudien-
gang auf eine weitere, hohere Qualifikation und ist eher forschungsorientiert
(vgl. Teichler 2005, Bargel/Multrus/Ramm/Bargel 2009).

Die inhaltlichen Reformziele, die im Vergleich zu den Strukturdebatten nur
wenig thematisiert werden, machen den Paradigmenwechsel in der inhaltli-
chen Neuausrichtung noch deutlicher: Beschiftigungsfahigkeit (Employa-
bility) durch Berufsfeldbezug (statt Facherorientierung und Praxisferne),
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klare Qualifikationsziele und Kompetenzorientierung (statt Wissens- bzw.
Inputorientierung), Lernerzentrierung (Arbeitsaufwand statt Semesterwo-
chenstunden). Mit Employability ist die Fihigkeit einer Person gemeint, auf
der Grundlage von fachlichen und Handlungskompetenzen ihre Arbeitskraft
anbieten zu konnen, in das Erwerbsleben einzutreten, die Arbeitsstelle zu
halten oder, wenn nétig, sich eine neue Erwerbsbeschiftigung zu suchen (vgl.
Blancke/Roth/Schmid 2000, S.9). Employability geht damit iiber Praxis-
und Berufsorientierung des Studiums hinaus: Wihrend Praxisorientierung
die Vorbereitung auf die allgemeine berufliche Praxis beinhaltet, ohne dass
bestimmte Berufe den Bezugspunkt darstellen, umfasst Berufsfihigkeit den
Erwerb fachlich-inhaltlicher, methodischer und sozialer Qualifikationen
fiir Tétigkeiten in einem speziellen berufsspezifischen Anforderungsspek-
trum (vgl. Schindler 2004, S. 7). Allerdings orientieren sich bisher offenbar
nur wenige Bachelorstudiengénge am Ziel der Employability (vgl. ebd.,
S. 11ff). Griinde fiir die Nichtausrichtung an Employability seien vor allem
schlechte Rahmenbedingungen, keine zusitzlichen Mittel, der fehlende Dia-
log zwischen Hochschulen und Berufs- und Arbeitgeberverbianden und die
zeitliche Verkiirzung von Praxisanteilen im Studium. Zudem schlief3t Be-
schiftigungsfahigkeit den Erwerb von Schliisselkompetenzen, insbesondere
von Personalkompetenz, mit ein, was wiederum deren Integration in das
ohnehin schon reduzierte Fachstudium nach sich ziehen miisste.

Statt an Employability orientieren sich die Hochschulen deshalb eher an
einer allgemeineren ,,Berufsbefiahigung* (vgl. Schindler 2004, Ruf 2006).
Doch auch Berufsbefihigung oder Praxisorientierung werden meist nicht
konkretisiert und in Akkreditierungsverfahren auch nicht transparent ge-
macht (vgl. Banscherus/Gulbins/Himpele/Staack 2009, S. 48), so dass an-
genommen werden kann, dass an Hochschulen, vor allem an Universititen,
nach wie vor grol3e Unsicherheiten hinsichtlich der Identifikation von poten-
ziellen Berufsfeldern und der Umsetzung eines praxisorientierten Studiums
bestehen. Hochschulen sind aufgefordert, stirker zu reflektieren und transpa-
rent zu machen, woraufhin die Studierenden in den neuen Studienstrukturen
(aus)gebildet werden sollen (vgl. auch Banscherus u. a. 2009, Kruse 2009).
Fiir die Universitdten konnte dies bedeuten, dass sich der Spagat zwischen
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der Ausbildung einer kleineren Gruppe von Studierenden fiir den wissen-
schaftlichen Nachwuchs und der Vorbereitung einer gro3eren Gruppe auf
die Berufspraxis jenseits der Wissenschaft weiter verschirft. Fachhochschu-
len hingegen, die die Studierenden bisher ohnehin stirker auf die Praxis
vorbereitet haben, fillt die Umsetzung dieser Forderung leichter (vgl. z. B.
Freytag 2005). Die iibergreifende Forderung nach Berufsqualifizierung
konnte dazu fiihren, dass sich mit dem Bologna-Prozess die Funktionen von
Universititen und Fachhochschulen zunehmend iiberschneiden, was eine
Neubestimmung des Verhiltnisses von Universititen und Fachhochschulen
notwendig macht (vgl. z. B. Teichler 2009).

Aus den Bologna-Debatten lésst sich ableiten, dass Praktika als Lernort —
innerhalb wie auflerhalb der Hochschulen — im Zuge des Bologna-Prozesses
an Bedeutung gewinnen (sollten). Zugleich deutet sich mit Blick auf Pra-
xisphasen ein erster Strukturkonflikt an: Der Forderung nach mehr Be-
rufsqualifizierung und Berufsbefihigung steht eine reale Verkiirzung des
Studiums gegeniiber, in der Regel von acht auf sechs Semester (Bachelor),
so dass auch die Praxisphasen strukturellen Kiirzungszwingen unterliegen
diirften. Besonders schwer wiegt in diesem Zusammenhang die Tendenz,
dass gerade die fiir einen berufsqualifizierenden Kurzstudiengang wichti-
gen, aber besonders zeitaufwindigen Studienelemente (z. B. Praxisphasen)
gekiirzt wurden (vgl. Schwarz-Hahn/Rehburg 2004, S. 116), was das Ziel
von Beschiftigungs- bzw. Berufsfahigkeit konterkarieren wiirde. Dariiber
hinaus wird deutlich, dass Universitidten und Fachhochschulen unterschied-
liche, perspektivisch sich jedoch annihernde Funktionen haben, so dass —
trotz differenter Ausgangslagen hinsichtlich der Berufsqualifizierung — zu
fragen wire, inwieweit Universitidten hinsichtlich der berufsbefihigenden
(Aus-)Bildung von den Fachhochschulen lernen konnen.
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2.1.2 Die Forderung der Lehrerbildungsdebatte nach berufsfeldbezogener
Ausbildung

Die Reform der Lehrerbildung in Richtung einer stéirker berufsfeldbezoge-
nen Ausbildung wurde durch zwei Entwicklungen gespeist, die zunédchst
unabhéngig voneinander verliefen, sich dann aber gegenseitig ergénzten:
zum einen durch den europiischen Bologna-Prozess und zum anderen durch
die langjahrige kritische Diskussion um die Lehrerausbildung in Deutsch-
land, die infolge der PISA-Debatte noch verstirkt wurde. So sollten z. B.
die schlechten Schiilerleistungen iiber eine Reform der Lehrerbildung lang-
fristig verbessert werden.

Die mit dem Bologna-Prozess verbundenen strukturellen und inhaltlichen
Reformziele gelten auch fiir die Lehrerbildung. Die Umstellung auf ein
Bachelor-/Master-Modell fiihrte in der Lehrerbildung zur kontroversen Dis-
kussion zweier Modelle: dem konsekutiven und dem integrierten Struktur-
modell (vgl. z. B. Terhart 2007, Tillmann 2007, Schaeper 2008, Fischler
2009). Wihrend beim konsekutiven Modell der Bachelor dem Fachstudium
vorbehalten ist und der Master die Fachdidaktiken, die Bildungswissenschaf-
ten und die Praxisphasen hinzufiigt, finden beim integrierten Strukturmodell
die fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Studien parallel
zum Fachstudium statt. Die Debatte war mit einer Kontroverse um Poly-
valenz versus Professionalisierung und mit einer gro3en Diversifizierung
von Lehrerbildungsmodellen gekoppelt. Mit einem KMK-Beschluss wurde
schlieBlich ein Mindestmal} an Einheitlichkeit festgelegt und ein integriertes
Lehrerbildungsmodell unterstiitzt (KMK 2005). Damit waren zugleich For-
derungen nach einer Ausweitung der schulpraktischen Studien und deren
stirkere Vernetzung mit den anderen Studienteilen und Ausbildungsphasen
verbunden.

Der Ruf nach praxisnaher, berufsfeldbezogener Ausbildung ist allerdings
nicht erst mit der Bologna-Debatte entstanden, sondern so alt wie die Lehr-
erbildung selbst (vgl. z. B. Merzyn 2004). Die seit langem bekannte Kritik
an der Lehrerbildung betrifft beinahe alle Bereiche und reicht von der Kri-
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tik an deren Randstidndigkeit an Hochschulen, am fehlenden Engagement
fiir die Lehrerbildung sowie an der Beliebigkeit und fehlenden Koordinie-
rung der Lehrangebote bis hin zur Kritik an der mangelnden Betreuung
und Einbettung der Schulpraktika und der ungeniigenden Kooperation der
Ausbildungsphasen (vgl. z. B. Terhart 2000, Schubarth/Speck/Seidel 2007).
Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Lehrerbildung in Deutschland mit
ihrer Mehrphasigkeit — eine Spezifik im internationalen Vergleich — im
Besonderen auf die Kooperation der Ausbildungsphasen angewiesen ist,
was in der Praxis jedoch auf viele Widerstinde stofit. Zugleich stellt sich
immer auch die Frage nach der Zustindigkeit und der Finanzierbarkeit der
aufwindigen Praxisphasen (vgl. Schubarth 2010).

Mit Blick auf die Berufsbefiahigung nimmt das Lehramtsstudium im Ver-
gleich mit den meisten anderen Studienrichtungen aufgrund seines relativ
klaren Berufsbildes eine Sonderstellung ein. Es verwundert deshalb nicht,
dass die Frage nach dem Verhiltnis von Theorie und Praxis und nach den
Praxisanteilen in der Lehrerbildung einen hoheren Stellenwert genief3t als
in vielen anderen Studiengéngen. Gleichwohl ist festzustellen, dass der
Bologna-Prozess und die Lehrerbildung eine schwierige Allianz bilden und
zwar in mehrfacher Hinsicht: Erstens, weil durch die neuen zweistufigen
Studienstrukturen die Lehramtsausbildung noch weiter zergliedert wird: Aus
der ohnehin schon dreiphasigen Ausbildung wird durch Bachelor und Mas-
ter eine vierphasige, was z. B. die Platzierung von Praxisphasen erschwert.
Zweitens, weil sich im Lehramt aufgrund der Anzahl der einbezogenen
Fécher (z. B. zwei Ficher plus Erziehungswissenschaft) durch die relativ
engen Studienstrukturen die bolognaspezifischen Probleme wie Studier-
barkeit, insbesondere Probleme der Uberschneidung von Lehrveranstaltun-
gen, Workload, Studienverlaufsstruktur usw. besonders verschirfen (vgl.
Schubarth/Wendland/Ebel/Giest/Koch/Paulick/Pohlenz 2007). Und drittens
scheint auch die Frage der Polyvalenz des Bachelors im Lehramtsstudium
kaum befriedigend 16sbar. Die Frage, zu welchem Berufsfeld auBBer dem
Lehramt, der lehramtsbezogene Bachelor befihigt, ist bis heute unbeantwor-
tet (vgl. Fischler 2009). Daneben hat sich — durch die Autonomieerweiterung
seitens der Hochschulen — die Diversifizierung der Lehrerbildungsmodelle,
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einschlieBlich der Praxisphasen, im Bund und in den Bundesldndern fort-
gesetzt, so dass mit Recht von einem ,, Flickenteppich* der Lehrerbildung
gesprochen wird (vgl. Keuffer 2010, S. 55, Groschner/Schmitt 2010).

Gleichwohl haben die vielféltigen Reformbemiihungen der letzten Jahre
zu einer Reihe von neuen Konzepten und Modellen gefiihrt. So miindeten
die Debatten um eine stirkere berufsfeldbezogene, kompetenzorientier-
te Lehrerbildung u. a. in Standards fiir die Bildungswissenschaften, die
Fachdidaktiken sowie in zahlreiche Lehrerbildungsmodelle mit z. T. ver-
langerten, integrierten Praxisphasen, z. B. auch im Land Brandenburg (vgl.
KMK 2004, 2008, Schaeper 2008, Miiller 2010, siehe auch den Beitrag
von Gemsa/Wendland in diesem Band). Bologna-Debatte und Lehrerre-
formdebatte haben sich somit ergidnzt und zu einer hoheren Sensibilitit
gegeniiber Praxisphasen gefiihrt. Das wiederum wirft die Frage auf, inwie-
weit die Lehrerbildung aufgrund ihres Vorlaufes beim Berufsfeldbezug und
bei Fragen (integrierter) Praxisphasen als Vorbild fiir andere Studiengénge
fungieren kann. Zugleich deutet sich ein zweiter, nicht nur lehramtsspe-
zifischer Strukturkonflikt zwischen den oftmals geforderten, professionell
betreuten Praxisphasen im Lehramtsstudium einerseits und den dafiir bereit-
zustellenden (personellen) Ressourcen sowie der nétigen Kooperation der
verschiedenen beteiligten Institutionen andererseits an.

2.1.3 Die Forderung der Hochschuldebatte nach Erh6hung der Qualitit der
Lehre

Bologna, verschirfter Wettbewerb, Akkreditierung, Studentenproteste usw.
haben die Frage nach der Qualitét der Hochschullehre und deren Evaluation
— neben der Frage nach der Forschungsexzellenz — zunehmend in den Fokus
geriickt (vgl. z. B. Berendt/Voss/Wildt 2010, Brinek/Hormann/Hopmann
2010, Pohlenz/Oppermann 2010, Tippelt 2010, Wernstedt/John-Ohnesorg
2010). Die Qualitétsfrage der Lehre wird dabei von mehreren kontroversen
Debatten begleitet, die zugleich das Selbstverstindnis der Hochschulen be-
rithren, z. B. von der nach wie vor aktuellen Kontroverse um das Verhiltnis

87



W. Schubarth, K. Speck, A. Seidel, C. Kamm, M. Kleinfeld, L. Sarrar u. a.

von Forschung und Lehre, von der Kontroverse um Ausbildung (im Sin-
ne von verwertbarer, beruflicher Ausbildung) oder Bildung (im Sinne von
allseitiger Personlichkeitsbildung) als mogliche Ziele der Hochschule oder
von der Kontroverse zwischen der Freiheit des Studiums und den Interessen
eines globalisierten Marktes. Die Kontroversen miissen u. E. keine unver-
sohnlichen Gegensitze darstellen, vielmehr erfordern sie eine entsprechende
Balance. Dennoch ist z. B. zu prognostizieren, dass ein verschérfter, globaler
Wettbewerb eine weitere Ausdifferenzierung zwischen Hochschulen bzw.
Bereichen, z. B. nach Forschung und Lehre, nach sich zieht.

Als Korrektiv zur einseitigen Orientierung an Forschung bzw. Forschungs-
exzellenz wurden in den letzten Jahren — parallel mit der Einfithrung neuer
Steuerungssysteme im Hochschulbereich — verstdrkte Anstrengungen fiir
eine bessere Lehre und fiir mehr Exzellenz, auch in dieser, unternommen.
Dazu sollen u. a. die Einfiihrung von Qualititsmanagementsystemen und
die Institutionalisierung von Qualitédtsentwicklung, z. B. durch die Einrich-
tung von Zentren oder die Einsetzung von Beauftragten fiir Qualititssiche-
rung, Evaluation oder Akkreditierung, beitragen. Damit ist die Annahme
einer (evidenzbasierten) Steuerung der Qualitit von Lehre (und Forschung)
verbunden. Praxisphasen, insbesondere die Priifung der Integrierung von
Praxisphasen in die jeweiligen Studiengédnge und deren Beitrag zur Be-
rufsbefidhigung, spielen dabei bisher eine eher untergeordnete Rolle (vgl.
z.B. Banscherus u. a. 2009), was auf einen eher geringen Stellenwert von
Praxisphasen an Hochschulen, vor allem an Universititen, hindeuten konnte.

Damit ist ein dritter Strukturkonflikt verbunden: Geht man davon aus, dass
die anvisierten Zielgroen wie Berufsqualifizierung und Berufsfeldorien-
tierung eine Aufwertung von Praxisbeziigen und Praxisphasen nahe legen
und diese damit zugleich zu einem Indikator fiir die Qualitédt der Lehre,
den Studien- und Berufserfolg werden, konnte dies mit dem bisher relativ
geringen Stellenwert der Praxisphasen sowie der Lehre insgesamt an Uni-
versititen konfligieren. Daraus leitet sich die Frage ab, wie durch neuartige,
gezielte Anreiz- und Steuerungssysteme diese Geringschétzung tiberwunden
und der Stellenwert der Praxisphasen im Rahmen einer Qualitétsverbesse-
rung der Lehre erhoht werden kann. Neben einem Vergleich zwischen nicht

88



Evidenzbasierte Professionalisierung der Praxisphasen in au3eruniversit. Lernorten

lehramtsbezogenen und Lehramtsstudiengéingen sowie zwischen Universitd-
ten und Fachhochschulen ist dabei auch von Interesse, welche Unterschiede
es zwischen den Fichern bzw. den Fachkulturen gibt. Dariiber hinaus ist von
iibergreifender Bedeutung, inwieweit die angestrebten Ziele eines erhohten
Berufsfeldbezuges auf der curricularen Ebene einerseits und andererseits
auf der organisatorischen Ebene der Studienpraxis der jeweiligen Fiacher
umgesetzt werden.

2.2 Fachdebatten zu Praxisbeziigen im Studium

Vor diesem Hintergrund der drei kurz referierten Diskurse ist es recht er-
staunlich, wie wenig Erkenntnisse und empirische Evidenzen zu den Wir-
kungen und moglichen Nebenwirkungen des Bologna-Prozesses vorlie-
gen. Zu den Themen Praxisphasen und Berufsbezug im Studium existie-
ren inzwischen zwar etliche Veroffentlichungen, die jedoch meist kaum
theoretisch-konzeptionelle oder empirische Beziige aufweisen und insofern
eher den Charakter einer inhaltlichen Einfithrung in ein fachspezifisches
Praktikum bieten (z. B. im Bereich Medizin oder Physik) oder eher einer
Bewerbungs- bzw. Ratgeberliteratur entsprechen (vgl. z. B. Ellermann 2007,
Piittjer/Schnierda 2006). Die empirische Datenlage zum Praxis- und Be-
rufsbezug in den Hochschulen, insbesondere zu den Praxisphasen wihrend
des Studiums, muss bisher als defizitir betrachtet werden. Zwar hat die
Initiierung von Forderprogrammen zur Hochschulforschung und Hochschul-
entwicklung durch den Bund und zahlreiche Stiftungen (vgl. z. B. BMBF
2007) zu einem deutlichen Aufschwung der empirischen Bildungsforschung,
auch an Hochschulen, gefiihrt, die Praxisphasen und der Berufsbezug stellen
— abgesehen vom Lehramtsstudium — jedoch nach wie vor ein Forschungsde-
siderat dar.

Deshalb soll im Folgenden — ausgehend von den o. g. Diskursen und mit
Blick auf die Rolle von Praxisphasen — auf ausgewéhlte theoretisch-konzep-
tionelle Debatten (Theorie-Praxis-Verhiltnis, Kompetenzdebatte, Kompe-
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tenzorientierte Hochschuldidaktik) sowie anschliefend auf entsprechende
empirische Befunde verwiesen werden.

2.2.1 Das Theorie-Praxis-Verhiltnis: Wozu eigentlich Praxisphasen?

Der Begriff Praxis (altgriechisch ,, Tat®, ,,Handlung*) wird unterschiedlich
verwendet (vgl. Wikipedia 2010): in der Philosophie als Gegenpart der
Theorie, in einer Ausbildung als anwendungsbezogene Ergédnzung des un-
terrichtlichen Teils (Theorie), als tatsdchliche Durchfithrung einer Tétigkeit,
als Erfahrung in einem Tétigkeitsfeld oder auch als der Arbeitsraum von
Berufen (z. B. Arztpraxis). Auch der Begriff ,,Praxisbezug® im Studium
ist mehrdeutig, er wird etwa verwendet als unmittelbare Verwendbarkeit
oder Verwendbarkeit nach der Ausbildung, Test fiir die Giiltigkeit von Theo-
rie oder als Filter fiir die Auswahl von Ausbildungsangeboten. Die Norm
von ,,mehr Praxisbezug* ist — so Oelkers mit Blick auf die Erziehungs-
wissenschaft — merkwiirdig unstrittig. Da es offenbar immer nicht genug
~Praxisbezug® geben konne, sondern immer nur zu wenig, verkomme die
Forderung zur ,,rhetorischen Formel“. Die normative Forderung nach mehr
Praxisbeziigen wecke Transfererwartungen, die nicht einldsbar seien, da die
Differenz von Ausbildungswissen und Verwendungswissen verdeckt bleibe.
Er unterscheidet drei Modelle der Erstausbildung (vgl. Oelkers 2000, S. 5f):
1) Trennung zwischen Universititsstudium und praktischer Vorbereitung
(Diplom-Modell), 2) Studium unter Gesichtspunkten der Anwendungsprag-
matik (Fachhochschul-Modell) und 3) Reduktion der Erstausbildung auf ein
Training-on-the-Job (Seminarmodell). Zugleich betont er, dass die Ausbil-
dung auf Ausbildungserwartungen reagieren miisse und dass diese auf den
Zuwachs personlichen Konnens mit Blick auf den spiteren Beruf bezogen
sein solle. Das wiederum habe Konsequenzen fiir die Ausbildung, z. B. die
Verpflichtung der Ausbildung auf Standards, die aus den Anforderungen
des Berufsfeldes abzuleiten sind (vgl. ebd., S. 7f).

Das Verhdiltnis von Theorie und Praxis wird in der Fachdebatte kontrovers
betrachtet. Bezogen auf die Lehrerbildung lassen sich fiinf Ansitze her-
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ausstellen (vgl. Hedtke 2000, Miiller 2010, S. 64): 1) der perspektivische
Ansatz, d. h. unterschiedliche Perspektiven (Erkenntnis- und Gestaltungsori-
entierungen) richten sich auf dieselbe Realitit, 2) der differenzielle Ansatz,
d. h. theoretisches Disziplinwissen und praktisches Professionswissen unter-
scheiden sich und lassen sich nicht transferieren, 3) der integrative Ansatz,
d. h. die systematische Verbindung von Theoriewissen und Handlungskom-
petenz, Moglichkeit der Vermittlung und des Transfers, 4) der praktizistische
Ansatz, d. h. Lernen durch Handeln in der Praxis, die Verbindung der Wis-
sensformen erfolgt im praktischen Tun und 5) der personale Ansatz, d. h.
wissenschaftliches Wissen und praktisches Handlungswissen werden in der
Person der Praxislehrkraft verbunden.

Die Formen von Praxisbeziigen im Rahmen der Hochschule sind sehr viel-
filtig: Sie reichen von eher forschungsorientierten Zugingen (Praxis als
Gegenstand von Forschungen, Praxisforschung) iiber lehrorientierte Zu-
ginge (Praxis als Thema in der Lehre, z. B. iiber Texte, Statistiken, Fil-
me, Reflexion von Fallstudien, Erkundung bzw. Beobachtung von Pra-
xis, Interviews mit Praktikern, Lehrangebote von Praxisvertretern) sowie
dialogorientierte Zuginge (Theorie-Praxis-Workshops, Dialoge von Wis-
senschaftlern und Praktikern, Projektstudien) bis hin zu praxisorientierten
Angeboten (Praxisseminare, Praxiserprobungen im geschiitzten Raum der
Hochschule, z. B. Rollenspiele, Simulationen) und letztlich zu den Praktika
selbst (z. B. Hospitations-, Tages-, Blockpraktika, Praxissemester). Dar-
iber hinaus gibt es zunehmend studentische Initiativen zur Verbindung
von Hochschule und Praxis, z. B. zur Unternehmensgriindung (vgl. Pas-
ternack/Bloch/Hechler/Schulze 2009). Praxis im Rahmen der Hochschule
bezieht sich demzufolge immer auf zwei Referenzsysteme. Der doppelte
Praxisbezug von Hochschule besteht darin, dass Hochschule als Wissen-
schaftssystem zum einen die Praxis der Lehre und des Studiums als internen
Praxisbezug hat; daneben fungiert zum anderen das Beschéftigungsfeld
und die Profession als externer Praxisbezug, was Konsequenzen fiir die
Gestaltung der Curricula und der Hochschuldidaktik hat (vgl. Wildt 2007).
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Was versteht man iiberhaupt unter einem ,, Praktikum“?

Ein Praktikum ist eine voriibergehende Vernetzung in die Berufswirklich-
keit, um Kompetenzen zu erwerben, die in Lehrveranstaltungen nicht oder
nur ungeniigend erworben werden (vgl. Weil/Tremp 2010, S. 2). Fiir Hoch-
schulen stellt sich dabei die Herausforderung, die Potenzen des Praktikums
und die Unterschiede in den Handlungslogiken fiir das Studium zu nut-
zen. Ein Praktikum ist eine Studienform, die einerseits im zeitlichen und
konzeptionellen Bezug zum Studium steht und dessen Lernzielen und Qua-
litdatsanspriichen folgt, sich aber andererseits an dem organisatorischen und
rdumlichen Rahmen des Praktikumsortes orientiert (vgl. ebd., S. 3). Ziel des
Praktikums ist es, das wissenschaftliche Tun an Lernorten au3erhalb der
Hochschule einzuiiben und anschlussfihig zu machen. Obligatorische Prak-
tika in einem Studienprogramm bedeuten, dass die Praktika das Erreichen
der Studienziele unterstiitzen miissen, denn nur dies legitimiert sie als Stu-
dienleistung. Ein Praktikumsort aulerhalb der Hochschule meint, dass die
beabsichtigten Lernprozesse in dieser Lernumgebung besser unterstiitzt wer-
den als in einer anderen Lernumgebung. In bestimmten Studienfdchern ist
die Betreuung durch eine Fachperson wichtig, die eine bestimmte Qualifizie-
rung bzw. Professionalitiit aufweisen muss. In einigen Studienprogrammen
(Lehramt, Medizin) sind Praktika traditionelle Praxis, insbesondere wenn
ein erkennbares Berufsfeld nach dem Studium existiert (vgl. ebd.).

Praktika haben unterschiedliche Funktionen (vgl. auch Schulze-Kriidener/
Homfeldt 2002, Bommes/Radtke/Weber 1995, S. 11f): Selbstvergewisse-
rung iiber den Berufswunsch, Erkundung und Orientierung im Berufsfeld,
Anwendung des Gelernten und Erprobung der eigenen Kompetenzen, spezi-
fischer Kompetenzzuwachs oder Kontaktaufnahme fiir den kiinftigen Berufs-
start. In der Erziehungswissenschaft werden Praktika vor allem unter drei
Perspektiven gesehen: der Berufsorientierung, der Entwicklung praktischer
padagogischer Kompetenzen sowie als integratives, die Theorie-Praxis-
Differenz iiberbriickendes Ausbildungselement. Die Praktikumskonzepte
selbst bleiben — abgesehen von formalen Angaben — in der Regel jedoch eher
diffus. Ambivalent ist offenbar auch die Einschitzung von Praktika seitens
unterschiedlicher Akteure: Wihrend Hochschullehrer Praktika oft kritisch
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gegeniiber stehen, werden sie von den Studierenden als Gewinn geschitzt
und auch von Personalverantwortlichen als bedeutsam beurteilt. Fiir eine
Erhohung der Praktikumsanteile wird sowohl unter dem Aspekt der Pro-
fessionalisierung als auch unter dem Aspekt der Arbeitsmarkteinmiindung
argumentiert (vgl. Heckt 2001, S. 15).

Vor dem Hintergrund der Theorie-Praxis-Diskussion gibt es verschiedene
Klassifikationen von Praktikumsmodellen. So unterscheiden Faust-Siehl/Heil
vier Praktikumsmodelle: 1) Das Praktikum ist kein integrales Element im
Studium, sondern ein eigenstindiger Erfahrungsraum: Wissenschaft und
Berufsfeld werden strikt getrennt (selbstreflexiver Wissenschaftsbezug).
2) Das Praktikum dient dem Kennenlernen von beruflichem Handeln und der
Weitergabe von wissenschaftlichem Wissen in das Berufsfeld (didaktisch-
vermittelnder Berufsfeldbezug). 3) Das Praktikum vermittelt im Sinne eines
eher handwerklich-praktizistischen Verstdndnisses die fiir das Berufsfeld
notigen Kompetenzen (handlungskompetenter Berufsfeldbezug). 4) Das
Praktikum dient der Erforschung des Berufsfeldes als Gegenstand von Wis-
senschaft (forschungstheoretischer Berufsfeldbezug) (vgl. Faust-Siehl/Heil
2001, S.208f).

2.2.2 Die Kompetenzdebatte: Welche Kompetenzen erwerben Studierende
in Praxisphasen?

Der mit der Bologna-Debatte intendierte und von der Bildungspolitik for-
cierte Ubergang von der Input- zur Output-Orientierung hat auch zu der
Formulierung von Lernzielen als Kompetenzen gefiihrt. Wenn man z. B.
erforschen will, was Studierende in Praxisphasen lernen, muss vorher im
Curriculum festgelegt sein, welche Kompetenzen und ggf. auf welchem
Niveau (Standards) sie diese erwerben sollen. Sowohl die Formulierung von
Kompetenzen als auch deren Erfassung ist mit einer Reihe von Problemen
verbunden. Das beginnt bei der Mehrdeutigkeit des Kompetenzbegriffs. Der
Kompetenzbegriff ist in bildungspolitischen wie bildungswissenschaftlichen
Debatten mittlerweile zu einem tiberaus ,,schillernden‘ Begriff geworden.
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Ein Vergleich der verschiedenen Kompetenzverstindnisse und Kompetenzer-
fassungen macht dabei deutlich, dass die jeweiligen Kompetenzauffassungen
das methodische Vorgehen beeinflussen (vgl. Kaufhold 2006, S. 232).

Fiir das Forschungsprojekt ProPrax sind vor allem zwei Begriffsverstindnis-
se von Bedeutung: zum einen der Kompetenzbegriff in der (pddagogischen)
Psychologie und zum anderen der Kompetenzbegriff in den Erziehungswis-
senschaften. Die psychologische Debatte bezieht sich auf die Definition von
Weinert aus der Expertiseforschung:

,,Unter Kompetenzen versteht man die beim Individuum verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen moti-
vationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (Weinert 2001, S. 27f).

Hierbei geht es somit um Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie um entspre-
chende motivationale Dispositionen, die beim Lésen von Problemen iiber-
priifbar sind (vgl. Miiller 2010, S. 32). Kompetenzen stellen demnach psy-
chologische Konstrukte dar, die mittels Tests operationalisiert und erfasst
werden konnen, z. B. im Rahmen der Kompetenzentwicklung im Studium.
Da Kompetenz und Kontext miteinander zusammenhingen, erfassen die
Kompetenzmodelle nicht allseitig stabile Eigenschaften, sondern nur Fahig-
keiten, die in bestimmten Kontexten (Doménen) oder Anforderungssituatio-
nen realisiert werden (vgl. Terhart 2007, S. 45). Zudem gelten Kompeten-
zen grundsitzlich als erlern- und vermittelbar. Insbesondere zur Erfassung
der professionellen Handlungskompetenz von (angehenden) Lehrkréften
wurden zahlreiche theoretische und empirische Modelle und Zugénge ent-
wickelt. Verwiesen sei beispielsweise auf das pddagogisch-psychologische
Kompetenzmodell von Oser mit 88 Standards zu zwolf Themenbereichen
(vgl. Oser 1997), das hierarchische Strukturmodell der beruflichen Hand-
lungskompetenz von Frey (vgl. Frey 2006, 2008) und das mehrebenenanaly-
tische Modell von Baumert/Kunter mit den Dimensionen Professionswissen,
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motivationale Orientierungen, Uberzeugungen/Werthaltungen und selbst-
regulative Fahigkeiten (vgl. Baumert/Kunter 2006). Generell liegt diesen
Modellen die Annahme zugrunde, dass die durch Standards definierten
Ausbildungscurricula der neuen Studiengénge, z. B. neue Praxisphasen,
wissenschaftlich evaluiert und optimiert werden konnen, wobei dieser Per-
spektivwechsel mit dem Fokus auf Kompetenzmessung wegen der Vernach-
lassigung (selbst)reflexiver Dimensionen durchaus kontrovers diskutiert
wird (vgl. Blomeke/Konig 2010).

Neben dem psychologischen Kompetenzbegriff ist fiir unser Forschungspro-
jekt vor allem der Kompetenzbegriff in den Erziehungswissenschaften von
Relevanz. Der Begriftf der Kompetenz wird in der Erziehungswissenschaft
zunehmend verwendet, vor allem in der Erwachsenenbildung und Berufsbil-
dung (vgl. Nieke 2002, S. 15). Nach Roth, der den Begriff in die erziehungs-
wissenschaftliche Diskussion eingefiihrt hat, bezeichnet Kompetenz die
Fahigkeit, fiir gesellschaftlich relevante Sachverhalte urteils-, handlungsfé-
hig und zusténdig zu sein (Roth 1971, S. 180). Er unterscheidet Fach-, Selbst-
und Sozialkompetenz. Spéter wurde noch die Methodenkompetenz erginzt.
In neueren Debatten wird zwischen fachlichen und itiberfachlichen Fihigkei-
ten und Fertigkeiten zur Losung bestimmter Probleme unterschieden. So ist
Sozialkompetenz z. B. eine iiberfachliche Kompetenz, die fiir die erfolgrei-
che Bewiltigung von sozialen Anforderungen von zentraler Bedeutung ist.
Der Begrift soziale Kompetenzen fungiert dabei als Sammelbegriff sowohl
fiir verschiedene konkrete Verhaltensweisen, wie Kommunikationsfihigkeit,
Kooperationsfihigkeit, Konfliktfahigkeit und Teamfahigkeit, als auch fiir
Erklarungsfaktoren fiir sozial kompetentes Verhalten wie Empathie, Sensi-
bilitit, interpersonale Flexibilitdt und Durchsetzungsfiahigkeit (Grob/Maag
Merki 2001, S. 369). Modifizierte Formen des erziehungswissenschaftlichen
Kompetenzbegriffes finden sich bei Wollersheim und Lowisch (vgl. Wollers-
heim 1993, Lowisch 2000, Miiller 2010). Der erziehungswissenschaftliche
Kompetenzbegriff betont im Unterschied zu einem eher psychologischen
Verstindnis die normative und identitétsstiftende Dimension des Begriffs so-
wie den Zusammenhang von Kompetenzerziehung und Kompetenzbildung
(vgl. Miiller 2010).
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Das hierarchische Strukturmodell der beruflichen Handlungskompetenz von
Frey ist ein allgemeines Kompetenzmodell fiir alle beruflichen Tétigkeiten:

,.Besitzt eine Person Kompetenz, so kann sie etwas, ist handlungsfihig
und tibernimmt fiir sich und andere Personen Verantwortung. Sie
besitzt die Kompetenz, so titig zu werden, dass sie eine Absicht, ein
Ziel oder einen Zweck unter Beachtung von Handlungsprinzipien,
Werten, Normen und Regeln, mit Bezug auf konkrete, die jeweilige
Handlungssituation bestimmende Bedingungen zu erreichen vermag.
Wer Kompetenz besitzt, ist erfolgreich, verniinftig und reflexiv tétig.
Somit kann man Kompetenz als ein Biindel von korperlichen und
geistigen Fahigkeiten bezeichnen, die jemand bendtigt, um anstehende
Aufgaben oder Probleme zielorientiert und verantwortungsvoll zu
16sen, die Losungen zu reflektieren und zu bewerten sowie das eigene
Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwickeln. Hierzu werden
von einer Person eine Reihe fachlicher, methodischer, sozialer und
personaler Kompetenzen benotigt (Frey 2008, S. 45¢f).

Frey unterscheidet zwischen fachlichen, methodischen, sozialen und perso-
nalen Kompetenzen, die jeweils berufsspezifisch zu bestimmen sind. Die
Fachkompetenz beinhaltet fachbezogene Fihigkeitsbereiche und Kenntnisse,
die disziplinorientiert zur Spezialisierung einer Person beitragen. Die perso-
nale Kompetenz ist die Fihigkeit zu selbstverantwortlichem und motiviertem
Handeln, bei dem handlungsrelevante Entscheidungen vor dem Hintergrund
des eigenen ethisch-moralischen Welt- und Selbstbildes und den damit ver-
bundenen Uberzeugungen getroffen werden. Die Methodenkompetenz ist
die Fahigkeit, durch fachgerechtes und reflektiertes Vorgehen innerhalb
eines Fachbereiches denk- und handlungsfihig zu sein, Arbeitsprozesse
zu strukturieren und Kenntnisse iiber Arbeitsgegenstinde und Bedingun-
gen einzubringen. Ebenso spielen die Analysefihigkeit, Flexibilitét, das
zielorientierte Handeln, die Reflexivitit (kritisches Uberpriifen eigenen Han-
delns), Evaluation und Kontrolle vergangener und aktueller Handlungen
sowie die Neujustierung des eigenen Handelns dabei eine Rolle. Unter
Sozialkompetenz versteht Frey die, bei Beteiligung weiterer Personen, be-
notigte Verhaltensdisposition wie Selbststindigkeit, soziale Verantwortung,
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Kooperationsfihigkeit, Konfliktfdhigkeit, Kommunikations- und Fiihrungs-
fahigkeit sowie situationsgerechtes Auftreten.

Edith Braun wendet die Kompetenzen auf die universitdre Ausbildung im
Rahmen der Entwicklung eines Evaluationsinstrumentes fiir Lehrveranstal-
tungen (BEvaKomp) an (vgl. Braun 2007, Braun/Gusy/Leidner/Hannover
2008, Braun/Soellner/Hannover, 2006). Da sich die durch Lehrveranstaltun-
gen zu erzielenden Kompetenzzuwichse auch auf die Praxisphasen bezie-
hen lassen, soll auf die entsprechenden Kompetenzdefinitionen und deren
Operationalisierungen niher eingegangen werden. Der Erwerb von Fach-
kompetenz in der Hochschulausbildung wird als Erweiterung der eigenen
Kenntnisse und als das Verstehen, Anwenden und Analysieren von Gelern-
tem gesehen (vgl. Braun u. a. 2008, S. 31, Bloom 1956, Dochy/Alexander
1995). Der Erwerb von Methodenkompetenz zeigt sich im Erlernen bzw.
Erweitern von Lern- und Arbeitstechniken (ebd., S. 31, Braun u. a. 2006,
Frey/Balzer 2003, Klippert 2000). Die Forderung von Sozialkompetenz, d. h.
der Fihigkeit, eigene Ziele unter Wahrung der Interessen anderer zu reali-
sieren (Kanning 2003) sowie kommunikations- und kooperationsfahig zu
sein (Erpenbeck 2003), wird realisiert durch das Erlernen von eigenen Mei-
nungsiuBerungen, der Ubernahme von Verantwortung in Arbeitsgruppen
sowie der Entwicklung von Teamfédhigkeit. Hinsichtlich der Personalkom-
petenz als ,,produktive Einstellung des Individuums gegeniiber Lernen und
Selbstentwicklung® (ebd., S.31) sollten sich durch Lehrveranstaltungen
das Interesse und die Motivation einer Person gegeniiber dem Studienfach
entwickeln bzw. erhohen.

Auch Jenert hat die vier Kompetenzdimensionen auf das Hochschulsystem
angewandt (vgl. Jenert 2008, S. 39f). So entsprechen Fachkompetenzen dem
Fach- und Expertenwissen der jeweiligen Disziplin bzw. der Kernausrich-
tung des Studiengangs. Der Studierende soll in seinem Arbeitsfeld Expertise
erlangen. Zur Methodenkompetenz im Hochschulbereich werden zum einen
wissenschaftliche Arbeitsweisen und -strategien gezihlt und zum anderen
methodische Fihigkeiten zum Erkennen und Analysieren von Problemlésun-
gen sowie die Planung von Arbeits- und Lernprozessen. Sozialkompetenz
spielt an Hochschulen, z. B. in Priifungssituationen, eher eine untergeord-
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nete Rolle. Demgegeniiber gewinnt die Personal- oder Selbstkompetenz
zunehmend an Bedeutung, wenn Studierende ihre eigene Lernbiografie ge-
stalten sollen. Dazu bedarf es bestimmter metakognitiver Fihigkeiten (z. B.
Steuerung von Emotion und Motivation, Zielfindung) und Werthaltungen,
die im Studium entwickelt werden sollen.

2.2.3 Von der Strukturreform zum Wandel der Lernkultur: Perspektiven
einer kompetenzorientierten Hochschuldidaktik

Die bisherige Bologna-Debatte war dominiert von der Diskussion um neue
Strukturen, welche die inhaltliche Neuausrichtung auf Berufsqualifizierung
und Beschiftigungsfihigkeit sowie Kompetenzorientierung tiberdeckte. Mit
dem Kompetenzbegriff in seinen verschiedenen Dimensionen ist ein neuer
Leitbegriff gefunden, der geeignet scheint, sowohl die ausbildungs- und
handlungsbezogenen als auch die identitéts- und personlichkeitsbezogenen
Aspekte von Bildungsprozessen zu integrieren. Allerdings reicht die For-
mulierung von Qualifikations- und Kompetenzzielen nicht aus, wenn die
Umsetzung der Kompetenzziele nicht mit einem Wandel der Lernkultur, d. h.
mit einem Ubergang vom Lehren zum Lernen (,,shift from teaching to lear-
ning*‘), verbunden ist. Damit ist die Vorstellung vom Lernenden verkniipft,
der sich Wissen selbststindig erarbeitet und sich aktiv in die Hochschule
einbringt (vgl. Jenert 2008, S. 22f).

Seufert und Euler betonen in diesem Zusammenhang die Wichtigkeit der
piddagogisch-didaktischen Ausgestaltung bolognakonformer Lehr-Lernar-
rangements, was fiir die Hochschulen eine Herausforderung darstellt (vgl.
Seufert/Euler 2004). In den letzten Jahren wurden eine Reihe didaktischer
Designs entwickelt, die den Lernenden und die Ausgestaltung der Lern-
umwelten in den Mittelpunkt stellen (vgl. Mandl/Kopp/Dvorak 2004, Has-
selhorn/Gold 2006). Demzufolge ist Lernen dann effektiv, wenn Lernende
in authentischen Kontexten Wissen in sozialen Gruppen gemeinsam erar-
beiten. Fiir authentische Lernumgebungen sind vor allem die praktischen
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Handlungskontexte, die sozialen Interaktionsmuster sowie die Motivati-
on der Lernenden von Bedeutung. Lehren hei3t dementsprechend nicht
Wissensvermittlung, sondern Unterstiitzung, Anregung und Motivierung
beim eigenstdndigen Problemldsen. Ein vielversprechender hochschuldi-
daktischer Ansatz in dieser Richtung ist z. B. das fallbasierte Lernen, das
gute Moglichkeiten bietet, sich anhand authentischer Probleme den jeweils
zugrunde liegenden Wissensbereich zu erschlielen (vgl. Zumbach/Mandl
2008).

Vor dem Hintergrund der Relevanz aktivierender und authentischer Lern-
kontexte hat Jenert sechs Kriterien einer kompetenzorientierten Didaktik
entworfen, die fiir das Theorie-Praxis-Verhiltnis, einschlieBlich der Pra-
xisphasen, von Relevanz sind (vgl. Jenert 2008, S. 48ff): 1) Authentische
Handlungskontexte sollten einen Bezug zu Problemstellungen im Lebens-
und Studienalltag der Lernenden ebenso aufweisen wie zu fachspezifischem
Wissen eines Studienganges. 2) Lernen als produktiver Prozess sollte Pro-
blemldsungen hervorbringen, in denen alle vier Kompetenzdimensionen
zusammenspielen. 3) Lernarrangements sollen die selbstorganisierte Kolla-
boration von Studierenden beim Problemlosen fordern, wobei 4) Studieren-
de unterschiedliche Rollen iibernehmen sollen. 5) Lernarrangements sollen
die individuelle, inhaltliche Motivation weiterentwickeln und 6) sollen Lern-
leistungen, die auBerhalb traditioneller Kurs- und Priifungsformen erbracht
wurden, im Studium anerkannt werden und gleichwertig neben formellen
Lernformen stehen. Ziel sei eine konstruktive Storung, die Lernende zur
eigenaktiven Interaktion mit Problemstellungen sowie zur Kooperation mit
anderen anregt. Dariiber hinaus bedarf es zur Selbstorganisation im Stu-
dium und zur Integration der einzelnen Lernaktivititen der regelméBigen
Reflexion iiber eigene Lernziele und Lernerfahrungen (vgl. ebd., S. 63).

In diesem Zusammenhang sind die Uberlegungen von Ruf zur didaktisch-
curricularen Konzeptualisierung von Praxisphasen von besonderer Bedeu-
tung, die er im Bereich der wirtschaftswissenschaftlichen Bachelorstudien-
ginge anstellt (vgl. Ruf 2006). Ausgehend von der Annahme eines fortbe-
stehenden Dualismus von Theorie und Praxis in den Studiengédngen und
unter Berufung auf Erkenntnisse der kognitiven Lernpsychologie fordert er,
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dass der Anwendungstransfer in den Lehrveranstaltungen an Hochschulen
aktiv vorbereitet werden sollte, damit Wissen nicht additiv (,,triage*) ge-
speichert wird. Der Nutzungs- und Anwendungskontext sollte schon in der
Hochschule thematisiert werden. Zur Vorbereitung auf Praxisphasen sollten
aktivierende Methoden und eine verstirkte Problemorientierung eingesetzt
werden, z. B. Fallstudien, Simulation, Planspiele. Im Praktikum iiberneh-
men die Betreuer dann die Rolle eines ,, Transferpaten”, indem sie die
Studierenden bei der praktischen Anwendung des Gelernten unterstiitzen.
Voraussetzung dafiir sei eine gute Abstimmung zwischen Hochschule und
Betrieb, z. B. in Form von Kooperationsvereinbarungen. Diskrepanzerleb-
nisse zwischen Anforderungen und verfiigbaren Kompetenzen werden als
Lernanlidsse verstanden und sollten produktiv genutzt werden. Das Trans-
ferproblem stellt sich dabei in zweifacher Hinsicht: zum einem bei der
Ubertragung des vorhandenen Wissens auf spezifische Anwendungssitua-
tionen (Anwendungsproblem), zum anderen bei der Verallgemeinerung
singuldrer Lernerfahrungen im Sinne eines Wissensaufbaus (Integrations-
problem). Geht man davon aus, dass Erwerb und Nutzung des Wissens an
spezifische Kontexte gebunden sind (,,situiertes Lernen*), dann bedeutet
dies, dass ,,die betriebliche Praxis als das (spitere) berufliche Anwendungs-
feld der Studierenden auch systematisch in die Phase des Wissenserwerbs zu
integrieren ist und Praxisphasen aus lerntheoretischer Sichtweise unumgéing-
lich sind*“ (Ruf 2006, S. 137). Auf diese Weise gelingt es, Denken und Tun,
Aktion und Reflexion im Sinne eines handlungsorientierten Lernens mitein-
ander zu verzahnen (vgl. Euler 2000). Aus diesem Grunde kommt auch der
Reflexion der Praxiserfahrungen wihrend und nach dem Praktikum eine
groBBe Bedeutung zu. Hierbei geht es darum, die gemachten Erfahrungen
zu systematisieren, auf wissenschaftliche Konzepte, Theorien und Model-
le zu beziehen und in grofere Zusammenhinge zu stellen. Insbesondere
der Praktikumsbericht ist eine gute Moglichkeit, eigene Lernerfahrungen
zu reflektieren und zu dokumentieren. Wichtig ist dariiber hinaus, dass
die Praxiserfahrungen, insbesondere die Diskrepanzerlebnisse, in den sich
anschlieBenden Lehrveranstaltungen an der Hochschule aufgegriffen und
in den weiteren Lernprozess integriert werden. Die Annahme, dass eine
systematisch angelegte Verzahnung von Studien- und Praxisphasen als ent-
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scheidende Determinante fiir einen erfolgreichen Lernprozess anzusehen ist,
fiihrt nach Ruf zu der Forderung, dass Praxisphasen ,,als ein verbindlicher
integraler Studienbaustein in die Studienstruktur eingewoben und nicht als
fakultative und damit hiufig als unkoordinierte (Zusatz-)Komponente kon-
zipiert werden* (Ruf 2006, S. 139). Konkrete Hinweise fiir die Planung und
Gestaltung von (obligatorischen) Praktika im Studium geben Weil/Tremp
(2010, vgl. auch den Beitrag von Kopp u. a. in diesem Band).

2.3 Empirische Befunde zu Praxis- und Berufsfeldbeziigen

2.3.1 Enttauschte Erwartungen? — Befunde zu Praxis- und Berufsbeziigen
in nicht lehramtsbezogenen Studiengéngen

Der Studierendensurvey an Universititen und Fachhochschulen weist auf ei-
ne relativ hohe Unzufriedenheit der Studierenden mit den Praxisanteilen und
Praxisbeziigen im Studium hin (vgl. Bargel/Ramm/Multrus 2005, S. 371f).
Die Studie zeigt zum einen, dass der Praxisbezug in den letzten zehn bis 20
Jahren zwar gestiegen ist, die Studierenden aber oftmals keinen Praxisbezug
im Studium erkennen und sich noch mehr Praxisbeziige wiinschen. Zum an-
deren machen die Daten des Studierendensurveys auf deutliche Differenzen
zwischen den Fachdisziplinen sowie zwischen Universitdten und Fachhoch-
schulen aufmerksam. So dullern drei von vier Studierenden, dass in ihrem
Studiengang ein Praktikum vorgeschrieben ist, die Angaben zwischen den
Fachdisziplinen unterscheiden sich dabei jedoch erheblich. Legt man die
Aussagen der Studierenden zugrunde, so ist an den Fachhochschulen fiir fast
alle Studierenden eine Praxisphase vorgeschrieben, wihrend dies an den
Universititen nur fiir die Rechts- und die Ingenieurwissenschaften zutrifft.
Generell gilt, dass die Praxisphasen an den Fachhochschulen ldnger dauern
als an den Universititen. Die Aussagen erhalten einen besonderen Stellen-
wert, wenn beriicksichtigt wird, dass sich eine Mehrheit der Studierenden
in allen Fichergruppen fiir eine Praxisphase im Studium ausspricht. Dies
gilt besonders fiir diejenigen Studierenden, bei denen bereits Praxisphasen
existieren. Zum haufigsten Wunsch an den Universititen zihlt daher bei den
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Studierenden — neben Lehrveranstaltungen mit geringerer Teilnehmerzahl —
ein stiarkerer Praxisbezug.

Die aktuellen Analysen zum 10. Studierendensurvey (2006/2007) und zum
Studienqualitdtsmonitor (2007 und 2008) bestitigen die hohen Erwartungen
an eine praxisnahe Ausbildung und die Differenzen zwischen Universitdten
und Fachhochschulen (vgl. Multrus 2009). Multrus stellt fest, dass mit dem
Bologna-Prozess und der damit verbundenen Umstrukturierung die Berufs-
befdhigung in den Vordergrund geriickt ist. Auch fiir Studierende stellt der
Praxisbezug eines der bedeutsamsten Merkmale ihrer Ausbildung dar, wo-
bei dies den Studierenden an Fachhochschulen etwas wichtiger ist. Vielen
Fachhochschulstudierenden reicht jedoch — im Unterschied zu den Universi-
tatsstudierenden — der Praxisbezug aus. Auch die Moglichkeit, aulerhalb der
Hochschule praktische Erfahrungen zu gewinnen, ist Fachhochschulstudie-
renden wichtiger als Universititsstudierenden. Die Forderung, Praktika als
festen Bestandteil in das Studium zu integrieren, erachten 40 % der Universi-
tatsstudierenden und 53 % der Fachhochschulstudierenden als sehr wichtig.
Auch die Betreuung von Praktika, die generell eher als unterdurchschnitt-
lich bewertet wird, ist offenbar an Fachhochschulen besser gewéhrleistet.
Insgesamt wird deutlich, dass den Studierenden Praxisbeziige sowie Mog-
lichkeiten fiir praktische Erfahrungen im Studium sehr wichtig sind, was
hohe Anforderungen an Hochschulen fiir eine gezielte Berufs- und Praxis-
vorbereitung stellt. Fachhochschulen meistern diese Anforderungen besser
als Universititen, so dass bei Universititsstudierenden offenbar eine erheb-
liche Diskrepanz zwischen Erwartung und Wirklichkeit wahrgenommen
wird.

Die weit verbreitete Differenz zwischen Erwartung und Realitdit hinsicht-
lich der Praxis- und Berufsbeziige wird auch durch eine Befragung von
Praktikumsbeauftragten, Studierenden und Praktikumsgebern belegt (vgl.
Soellner/Scheibner/Hapkemeyer/Fink 2008). Praktikumsbeauftragte erwar-
ten, dass Studierende einen Einblick in die Praxis erhalten und im Praktikum
praktische Berufserfahrung sammeln, Studierende erwarten hingegen einen
Abgleich theoretischen Wissens mit den Anforderungen der Praxis, die Mog-
lichkeit, eigenstdndig zu arbeiten und einen Zuwachs an fachspezifischem
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Wissen. Praktikumsgeber wiederum gehen davon aus, dass Studierende
entsprechendes Fachwissen bereits mitbringen. Auflerdem stellen Prakti-
kumsanbieter Anforderungen an personale und soziale Kompetenzen der
Studierenden und erwarten eine hohe Motivation. Praktikumsbeauftragte
und Praktikumsgeber wiinschen sich eine engere Kooperation. Optimie-
rungsbedarf ist auch hinsichtlich der Vorbereitung und der Mindestdauer
von Praktika zu erkennen. Des Weiteren wiinschen sich die Studierenden,
dass Personen aus der Praxis in der Hochschule iiber ihre Tatigkeit spre-
chen. AuBlerdem ist aus ihrer Sicht ein fester Ansprechpartner wichtig. Um
der zeitintensiven Praktikumsbetreuung gerecht zu werden, sollten deshalb
Praktikumsbeauftragte eingesetzt werden.

Die besondere Relevanz von Praxisphasen, aber auch fachspezifische Un-
terschiede hat Sarcletti herausgearbeitet (vgl. Sarcletti 2009). Anhand des
,.Bayerischen Absolventenpanels* (2003/2004) hat er untersucht, inwieweit
Praktika und fachnahe Erwerbstitigkeiten zu einem besseren Berufseinstieg
fuhren. Dabei ist er u. a. zu folgenden Befunden gelangt: Universititsab-
solventen von Fachern mit ,,diffusem‘ Berufsbezug weisen mehr Praktika
und eine ldngere Gesamtpraktikumsdauer auf als Universititsabsolventen
von Fédchern mit klarem Berufsbezug. Je linger ein Praktikum dauert, desto
groBer ist der Nutzen (z. B. als Orientierungshilfe, zum Erwerb fachlicher
und auBlerfachlicher Kompetenzen sowie zum Kniipfen von Kontakten). Je
besser ein Praktikum am Praktikumsort betreut wird, desto grof3er ist der
eingeschitzte Nutzen. Eine gute Betreuung am Praktikumsort erweist sich
als der wichtigste forderliche Faktor fiir einen hohen Nutzen von Praktika.
Je spiter ein Praktikum im Studium liegt, desto hoher ist der Nutzen: Prak-
tika, die spiter im Studium angesiedelt sind, erweisen sich als niitzlicher
zum Gewinnen genauerer Vorstellungen iiber berufliche Titigkeiten, zum
Erwerb fachlicher und auBerfachlicher Kompetenzen und zum Kniipfen von
Kontakten. Hingegen sind Praktika, die frither im Studium gelegen sind,
niitzlicher als Orientierungshilfe bei der Studiengestaltung. Die Nutzung
von Kontakten aus Praxiserfahrungen im Studium erweist sich als ein effi-
zienter Weg, um eine erste Erwerbstitigkeit zu erlangen. Ebenso verkiirzt
Praxiserfahrung die Dauer bis zur Aufnahme einer ersten Erwerbstitigkeit.
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Als Fazit ist festzuhalten, dass Praxiserfahrung zu einem ,,guten* Berufsein-
stieg beitrigt, gleichwohl — und das ist der etwas iiberraschende Befund der
Studie — sind auch andere Faktoren, wie das studierte Fach, das Geschlecht
oder die Abschlussnote von grof3er, z. T. sogar noch groBerer Bedeutung.

Am Beispiel der Bachelorstudiengénge an bayerischen Fachhochschulen ist
Gensch der Frage nachgegangen, inwiefern sich die Studierenden durch das
Praxissemester und weitere Praxiselemente fiir den Berufseintritt befihigt
fithlen (vgl. Gensch 2008). Wihrend in den Diplomstudiengéngen an bayeri-
schen Fachhochschulen traditionell zwei Praxissemester vorgesehen waren,
ist in das Bachelorstudium nur noch ein Praxissemester integriert — eine
deutliche Reduktion der Praxisphasen. Auch das Grundpraktikum wurde
von 20 Wochen auf sechs bis zwolf Wochen verkiirzt. Dabei ist allerdings
zu beriicksichtigen, dass ein Bachelor im Vergleich zu den traditionellen
Studiengédngen deutlich kiirzer ist. Nach dem Nutzen des Grundpraktikums
gefragt, waren den Studierenden drei Dimensionen besonders wichtig: 1) die
Erlangung genauerer Vorstellung iiber berufliche Tétigkeiten, 2) der Erwerb
auBerfachlicher Kompetenzen und 3) der Erwerb fachlichen Wissens. Eben-
so empfanden die Studierenden das Praxissemester als berufsbefahigend
und sehen in diesem einen starken Praxisbezug. Bei der Mehrheit fand
eine begleitende Aufarbeitung der Praxisinhalte statt, wenngleich diese
nur von wenigen als intensiv wahrgenommen wurde. Eine der wichtigsten
Empfehlungen ist deshalb auch die gezielte Integration der Praxisphasen in
das Studium, insbesondere die Verbesserung der Nachbereitung sowie das
Einbringen der Erfahrungen aus dem Praktikum in das Studium.

Bei der Entwicklung innovativer Konzepte fiir eine praxis- und berufsbezo-
gene Ausbildung sei exemplarisch auf das 3-Phasen-Konzept (3-P-K) von
Adelhofer verwiesen (Adelhofer 2010), welches seit 2005 an der Hochschule
Karlsruhe fiir Technik und Wirtschaft (HsKA) und an der Hochschule fiir
Telekommunikation Leipzig (HfTL) in iiber 700 Praktika eingesetzt wurde.
Der Ansatz stellt eine Kombination ausgewihlter Elemente des ,,Project-
Based-Learning* und des IGIP-Curriculums fiir Ingenieurpadagogik dar
und ist facher- und regionaliibergreifend einsetzbar. Ziel ist die verbesserte
Nutzung des Potenzials von Praxisphasen zur Steigerung der Employa-
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bility. Basis des Prozessablaufs sind die drei aktuell bestehenden Phasen
eines Praktikums: Die erste Phase zeichnet sich durch die Neuerungen der
verpflichtenden Teilnahme an einem Vorbereitungsseminar, einer anonym
durchgefiihrten Selbsteinschitzung der Studierenden sowie einem verpflich-
tendem ,,Projekt-Status-Meeting* aus. In der zweiten Phase erfolgt die
Ausstellung eines Praktikantenzeugnisses mit intensiven Feedbacksequen-
zen durch den Betreuer und das Anfertigen eines Praktikumsberichtes durch
den Studierenden. Abgeschlossen wird das Praktikum in der dritten Phase
durch ein Hochschulkolloquium. Somit wird eine dreidimensionale Evalua-
tion der individuellen Leistungen der Studierenden mit hoher prognostischer
Validitit gewdahrleistet.

2.3.2 Universitdre Lehrerbildung unwirksam? — Befunde zu Praxis- und
Berufsbeziigen im Lehramt

Infolge der ,.,empirischen Wende in der Lehrerbildung* (Oser 2001) ist
die Diskussion iiber Kompetenzen und deren Entwicklung in der Lehrerbil-
dungsdebatte relativ fortgeschritten (vgl. z. B. Zlatkin-Troitschanskaia/Beck/
Sembill/Nickolaus/Mulder 2009, Abel/Faust 2010, Gehrmann/Hericks/Lii-
ders 2010). Uber den moglichen und realen Beitrag der Hochschule zur Lehr-
erbildung gibt es dabei unterschiedliche Auffassungen. Terhart bezeichnet
die These von der Lehrerbildung als einem ,,Jow impact enterprise* (Lortie)
als nicht unplausibel, wenngleich Belege fiir die (Un)Wirksamkeit der Lehr-
erbildung noch ausstiinden (vgl. Terhart 2009). Bisher vorliegende Studien
zur ersten Phase — auf der Basis von selbsteingeschétzten Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden — zeichnen im Unterschied zur zweiten Phase ein eher
erniichterndes Bild (vgl. z. B. Oser/Oelkers 2001, Schubarth/Speck/Seidel
2007, Frey 2008). Wihrend unterrichtsnahe Kompetenzen, z. B. Unter-
richtsplanung, mehrheitlich positiv eingeschitzt werden, sind die Einschit-
zungen solcher Kompetenzen wie Diagnose-, Beurteilungs-, Beratungs-,
Kooperations- und Schulentwicklungskompetenzen eher unbefriedigend.
Um aussagekriftige Wirkungsanalysen durchzufiihren, braucht es iiberpriif-
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bare Kompetenzbeschreibungen und lidngsschnittlich angelegte Instrumenta-
rien der Kompetenzmessung (vgl. z. B. Blomeke/Kaiser/Lehmann 2008).

Mit Blick auf die Erforschung der Praxisphasen im Lehramtsstudium sind —
vor dem Hintergrund des Forschungsprojektes ProPrax — vor allem folgende
Studien und Befunde von Bedeutung:

Eine der ersten empirischen Untersuchungen zur Wirkung von schulprakti-
schen Studien in der Lehrerbildung hat Hascher durchgefiihrt (2006). Sie
stellt fest, dass aus Sicht der Praktikanten und betreuenden Lehrpersonen
in den Schulen Praktika nahezu uneingeschrinkt positiv bewertet werden,
solange sie genug Moglichkeiten zum Unterrichten bieten und einen Ein-
blick in den Lehrerberuf er6ffnen. Im Gegensatz dazu stehen wesentliche
neuralgische Punkte: die Auswahl der Praktikumsplitze, die Selektion der
Praktikumslehrkrifte und die Zusammenarbeit zwischen Universitit und
Schule (vgl. Hascher 2006, S. 130f). Kriterien, die fiir einen nachhaltigen
Lernprozess im Praktikum erforderlich, meist jedoch nicht erfiillt werden,
sind: Orientierung an verbindlichen Lernzielen, regelméBige Kooperation
zwischen Ausbildungsstitten, kontinuierliche und kompetente Beratung und
Betreuung der Studierenden, Integration der Studierenden in den Schulall-
tag und ins Kollegium, fachlicher Diskurs zwischen Experten und Novizen
sowie Verkniipfung der verschiedenen Praktika wihrend der Ausbildung.
Problematisch sei, dass diese Méngel von den am Praktikumsprozess Be-
teiligten hiufig nicht erkannt und thematisiert werden. Hauptergebnis ihrer
Léngsschnittstudie ist eine ,,Entmystifizierung* der Praktika und ,,Entidea-
lisierung** der Mentoren, d. h. die Lernerfolge in Praktika werden von den
Studierenden im Nachhinein, d. h. drei Jahre danach, deutlich kritischer
beurteilt als unmittelbar nach Beendigung des Praktikums. Ein wesentlicher
Teil der verdnderten Einschitzung bezieht sich auf die kritischere Beurtei-
lung der betreuenden Lehrpersonen (Mentoren). Die Zusammenarbeit mit
ihnen, ihre Hilfestellung und sogar ihre Kompetenzen werden negativer
bewertet. Neben die ,,Entmystifizierung® des Praktikums tritt offensichtlich
eine ,,Entidealisierung® von Mentoren, welche die Hauptverantwortung fiir
das Lernen im Praktikum tragen (vgl. ebd., S. 144), was Konsequenzen fiir
eine bessere Schulung und Ausbildung von Praxislehrpersonen nach sich
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zieht. Zugleich ist aber auch in Rechnung zu stellen, dass die ehemaligen
Studierenden sich in ihrem beruflichen Werdegang weiterentwickelt haben
und riickblickend andere Mafstibe an die Betreuung anlegen.

Bodensohn/Schneider (2008) betrachten in einem Ubersichtsbeitrag sechs
Jahre Praktikumsevaluation an der Universitdt Koblenz-Landau. Hierzu
werden vier Studien vorgestellt. Das Projekt VERBAL (Verbesserung der
Beratungsqualitit bei der Ausbildung beruflicher Handlungskompetenzen
von Lehramtsstudierenden) beobachtete von 2002 bis 2004 die Kompetenz-
entwicklung von Lehramtsstudierenden in und zwischen Praxisphasen, d. h.
der zwei im Rahmen des Lehramtsstudiums obligatorischen Blockpraktika.
Ein Ergebnis ist, dass die Selbstbewertung durchweg schlechter ist als die
Fremdbewertung, dass das zweite Praktikum besser bewertet wird als das
erste Praktikum und dass die Bewertung am Ende des Praktikums besser
ausfillt als zu Beginn. In einer zweiten Studie wird in einer Metaevaluation
betrachtet, ob und in welchem Ausmaf die Standards von Oser (2001) als
wichtig fiir den Lehrerberuf im Allgemeinen und als brauchbar fiir die Eva-
luation der Kompetenzentwicklung in den Blockpraktika erachtet werden.
Ein zentrales Ergebnis ist, dass in allen Kompetenzbereichen die Wichtigkeit
der Standards von den Mentoren hoher eingeschitzt wird als von den Prakti-
kanten. Des Weiteren wird festgestellt, dass ein grofler Teil der Oserschen
Standards fiir die Evaluation der Praktika brauchbar ist. Das Nachfolgepro-
jekt von VERBAL, REBHOLZ (Report beruflicher Handlungskompetenz
im Organisationsbereich der Lehrerbildung des Zentrums fiir Lehrerbildung
in Landau), welches von 2004 bis 2010 durchgefiihrt wurde, fiihrte zum
Ergebnis, dass es nur bei einigen der betrachteten Kompetenzen zu einer
Verbesserung zwischen erstem und zweitem Praktikum kommt. Dariiber
hinaus fillt das Selbsturteil stets negativer aus als das Fremdurteil. Die vierte
Studie untersuchte, ob und in welchem Maf} die Fachkompetenzen, welche
nach Experten erfolgreiches Lehrerhandeln konstituieren, bereits durch die
Selbstbeschreibung zu Studienbeginn vorhergesagt werden konnen. Dabei
konstatieren die Autoren, dass eine praktisch bedeutsame Préidiktion der
Fremdeinschitzung nicht moglich ist.
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In einer Expertise zum Praxissemester beschiftigen sich Weyland/Wittmann
(2010) mit der Frage nach der Funktion eines Praxissemesters und dessen
curricularer Ausgestaltung. Dabei stellen sie fest, dass der (konsensual ge-
forderte) besondere Stellenwert schulischer Praxisphasen, auch im Gefolge
der Einfithrung der neuen Studienstruktur, dem tatséchlichen defizitidren
Stellenwert in curricularer und strukturell-organisatorischer Hinsicht wider-
spricht. AnschlieBend erfolgt eine kategoriengeleitete Ubersicht iiber den
bisherigen Stand der Einfithrung eines Praxissemesters in unterschiedlichen
Bundeslidndern. Als Problemlagen werden aufgelistet: die unbefriedigende
Situation Schulpraktischer Studien, die fehlenden Personalkapazititen, die
Rekrutierung und Qualifizierung des Lehrpersonals sowie der Mentoren.
Die mangelnde empirische Befundlage erweist sich in diesem Zusammen-
hang als weitere Problemdimension. Aufgrund dieser Rahmenbedingungen
wird einer Ausweitung schulischer Praxisphasen unter dem aufgezeigten
curricularen und strukturell-organisatorischen Blickwinkel mit Zuriickhal-
tung begegnet. Obwohl Schulpraktische Studien Tradition haben und im
Curriculum formal betrachtet einen festen Platz einnehmen, sind die Rele-
vanz sowie die eigentlichen Ziele nicht eindeutig geklért. Hinzu kommen
differente Erwartungen. Die Frage der Einfiihrung eines Praxissemesters ist
somit primédr an die Frage nach der Zielsetzung eines schulischen Praxis-
semesters gebunden und damit auch an die Frage nach der Funktion von
Praxis im Studium sowie nach der Kennzeichnung professionellen Lehrer-
handelns. Schulpraktische Studienphasen bilden ein konstitutives Element
der ersten Phase der Lehrerbildung und liegen somit primér im Verantwor-
tungsbereich der Universititen. Der einzuldsende Praxisbezug dient der
Forderung der theoretischen sowie gegebenenfalls der forschungsmethodi-
schen Fihigkeit. Ein weiterer Zielkonsens besteht in der Notwendigkeit der
Forderung theoretischer Reflexionsfihigkeit bei den Studierenden als Ker-
nelement von padagogisch professionellem Lehrerhandeln. Praxisphasen
sollten aus professionstheoretischer Sicht auf die Férderung einer theo-
riegeleiteten, selbstreflexiven und metakognitiven Reflexionsperspektive
abzielen. Vor diesem Hintergrund wird eine frithe Verortung eines Praxis-
semesters nicht begriiit. Ein Praxissemester im Master scheint vertretbar,
jedoch setzt dies eine Zieltransparenz von Praxissemester und Referendariat
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sowie strukturell-organisatorische Rahmenbedingungen voraus. Des Weite-
ren kann angenommen werden, dass verteilte schulpraktische Phasen eher
die Chance zur Verankerung eines forschenden Lernens und damit eines
Zugewinns an Reflexionskompetenz bieten als ein langerer, spit im Studium
angesiedelter Praxisblock.

In einer Studie zum Praxisjahr in der Lehrerausbildung geht Miiller (2010)
der Frage nach, welchen Einfluss ein in das Studium integriertes Praxisjahr
auf die Kompetenzentwicklung Studierender hat. Die Untersuchung wurde
im Rahmen des Modellversuches KOPRA an der Pidagogischen Hochschu-
le Weingarten durchgefiihrt. Der Modellversuch zeichnet sich durch ein
integriertes Praxisjahr im Studium, d. h. einem doppelten Theorie-Praxis-
Wechsel, aus. Im Zentrum der Studie stehen die Selbsteinschidtzungen der
berufsbezogenen professionellen Kompetenzen der Studierenden und de-
ren Entwicklung. Um die Entwicklungsverldufe aus individueller Sicht zu
beriicksichtigen, werden qualitative und quantitative Forschungsmethoden
verwendet. Die Untersuchung ist als langsschnittliche Interventionsstudie
mit explorativem Charakter angelegt, der ein quasi-experimentelles Ver-
gleichsgruppendesign zugrunde liegt. Die Datengrundlage bildet eine Vol-
lerhebung zweier Kohorten. Ein Ergebnis dieser Studie ist, dass sich die
einjihrige Praxisphase nicht umfassend statistisch auf die Kompetenzselbst-
einschitzung, die Bedeutsamkeitsbeurteilungen, die kiinftige Anwendungs-
wahrscheinlichkeit und die Einschédtzungen zum Lernort auswirken. Der
Wirksamkeitsnachweis von Praxisphasen anhand von Kompetenzselbstein-
schitzungen und ihrer Entwicklung gelang nicht. Des Weiteren zeigt sich,
dass bei der inhaltsanalytischen Auswertung zu den Lernprozessen vier
Themenbereiche von zentraler Bedeutung sind: 1) Aufbau und Ausgestal-
tung einer funktionierenden Lehrer-Schiiler-Beziehung, 2) Erlangen von
Selbstbewusstsein im Umgang mit Schiilern und Abbau von Angsten im
Klassenplenum, 3) Entwicklung von Fahigkeiten fiir eine zeitsparende und
effektive Unterrichtsplanung sowie 4) Anerkennung und Fragen des Re-
spekts. Die Studierenden sprechen sich fiir mehr Praxisorientierung und
mehr Theorie-Praxis-Transfer aus.
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Ziemer (2008) untersucht in seiner Studie das Lernen von Studierenden
wdhrend des Bremer Halbjahrespraktikums, einem zusammenhédngenden,
20-wochigen Schulpraktikum im Rahmen der Lehrerausbildung. Die zentra-
le Forschungsfrage lautet: Welche, bezogen auf die Lehrertitigkeit, wahrge-
nommenen Anforderungen, konnen aus Praktikantenperspektive rekonstru-
iert werden? Zur Beantwortung der Fragestellung kommen sowohl quantita-
tive als auch qualitative Methoden zum Einsatz. Zentral wahrgenommene
Handlungsanforderungen sind: Unterricht vorbereiten, Schiilerverhalten so-
wie Lehrer-Schiiler-Interaktion beobachten und analysieren, das inhaltliche
Lernen der Schiiler unterstiitzen sowie den (auBBerunterrichtlichen) Kontakt
mit Schiilern gestalten. Ziemer stellt fest, dass sich Studierende im Halb-
jahrespraktikum sehr intensiv mit dem Lehrerberuf auseinandersetzen und
dabei die Ausdifferenzierung ihrer berufsbezogenen Vorstellungen und eine
Erweiterung ihrer Fihigkeiten, berufliche Situationen wahrzunehmen, sich
auf diese vorzubereiten und in ithnen zu handeln, erfahren.

Denner (2010) hat im Projekt ,,Evaluation Schulpraktischer Studien* un-
tersucht, wie Studierende im Lehramt an Grund- und Hauptschulen ihre
Lern- und Entwicklungsprozesse im Rahmen ihrer Schulpraktischen Studien
einschitzen. Im ersten Teilprojekt (2006-2008) beurteilen die Studieren-
den mittels Fragebogen ihren Lernzuwachs als eher gering. Blockpraktika
werden im Vergleich zu Tagespraktika positiv bewertet. Insgesamt weisen
die Ergebnisse der ersten Teilstudie darauf hin, dass bei der Einfiihrung
Schulpraktischer Studien insbesondere in die Anleitung, Beratung und Riick-
meldung zu investieren ist. Im zweiten Teilprojekt (2009) werden mittels
Online-Fragebogen Studierende eines gruppenbezogenen Einfiihrungsprak-
tikums befragt. Fragestellungen sind, unter welchen Lern- und Kontextbe-
dingungen dieses stattfindet, in welchen Bereichen sich die schulspezifische
Professionalitit der kiinftigen Lehrpersonen anbahnt und welche Rolle es
dabei spielt, ob dieses mit oder ohne Hochschulbetreuung geschieht. Das Ni-
veau des berichteten Kompetenzerwerbs wird als gut bewertet, jedoch sollte
die Einfiihrung in Schulpraktische Studien nicht allein den Praxislehrkriften
iiberlassen werden. Insgesamt erfihrt das Konzept baden-wiirttembergischer
»Schulpraktischer Studien‘ (drei betreute Tagespraktika, zwei Blockpraktika,
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46-50 Unterrichtsversuche, drei Seminare mit Schulpraxisbezug) Bestiti-
gung.

Die Befunde resiimierend lisst sich festhalten, dass erstens die Praxisphasen
infolge des Bologna-Prozesses einerseits eine Aufwertung erfahren sollten,
andererseits aber auch zeitlichen Verdichtungszwingen unterliegen, dass
zweitens unter der Studierendenschaft nach wie vor eine relativ groie Un-
zufriedenheit mit Praxisbeziigen und Praxisphasen vorherrscht und dass
Praxisphasen von den Studierenden als wichtiger zentraler Ausbildungsbe-
standteil angesehen werden, dass drittens Fachhochschulen im Vergleich zu
Universititen offenbar bedeutend besser auf die Bologna-Ziele und die Er-
wartungen der Studierenden eingestellt sind, dass viertens Differenzierungen
nach Fichern und Fachkulturen zu beobachten sind und dass fiinftens beson-
ders in der Lehrerbildung die Entwicklung von (integrierten) Praxisphasen
und die Erforschung deren Wirkungen auf die Kompetenzentwicklung vor-
angeschritten ist. Gleichzeitig verweisen die Befunde sechstens darauf, dass
eine Erhohung der Praxisphasen nicht zwangsldufig auch zu einer besseren
Kompetenzentwicklung fithren muss und es insofern vor allem auf die curri-
culare Konzeption und Einbettung sowie die organisatorische Ausgestaltung
und professionelle Unterstiitzung ankommt.

Zusammenfassend betrachtet macht der vorliegende Stand der Hochschul-
forschung auf einen betréichtlichen Forschungsbedarf zu den Praxisphasen
aufmerksam, insbesondere in Bezug auf den Vergleich unterschiedlicher
Curricula (einschlieBlich zwischen Universititen und Fachhochschulen) und
verschiedener Modelle der Ausgestaltung der Praxisphasen sowie vor allem
auf die Verkniipfung mit dem Kompetenzerwerb der Studierenden. Zur
SchlieBung dieser Forschungsliicken will das Forschungsprojekt ProPrax
einen Beitrag leisten.
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3 Ziele, methodisches Design und
Kompetenzmessung im Forschungsprojekt
ProPrax

3.1 Ziele des Forschungsprojektes

Das zentrale Ziel des Forschungsprojektes ProPrax besteht darin, einen wis-
sensbasierten Beitrag zur Professionalisierung von Praxisphasen an Lernor-
ten auBerhalb der Hochschulen zu leisten, indem die Qualitidt und Wirksam-
keit von Praxiskonzepten in unterschiedlichen Fachdisziplinen systematisch
und empirisch-vergleichend untersucht und Folgerungen fiir eine Verbes-
serung der Praxisphasen gezogen werden. Damit reagierte das Forschungs-
projekt auf die eingangs skizzierten Anliegen der Hochschulreform und des
Bologna-Prozesses, die berufsorientierende und berufsbefidhigende Funkti-
on des Studiums zu erhéhen und die gestiegene Bedeutung von Lernorten
auflerhalb der Hochschule in der curricularen und formal-organisatorischen
Ausgestaltung des Studiums adidquat zu beachten. Mit der empirisch aus-
gerichteten Untersuchung sollen Folgerungen fiir die Professionalisierung
der Hochschullehre mit Blick auf die Praxisphasen unter den Bedingun-
gen gestiegener Studierendenzahlen gezogen werden (Gestaltungswissen).
Dariiber hinaus sollten Liicken im Bereich der Hochschulforschung zum
Kompetenzaufbau von Studierenden durch Praxisphasen im Studium ge-
schlossen werden.

Das zentrale Ziel von ProPrax wurde durch drei Feinziele prizisiert: Erstens
sollen mittels einer Dokumentenanalyse die anvisierten curricularen Pra-
xiskonzepte in unterschiedlichen Fachdisziplinen und Hochschulen verglei-
chend analysiert werden. Zweitens sollten die organisatorische Umsetzung
der Praxisphasen, insbesondere deren didaktisch-methodische Implemen-
tierung, fachliche Betreuung und Uberpriifung sowie deren Unterstiitzung
durch Supportstrukturen, multiperspektivisch erforscht werden. Drittens
sollen schlieBlich durch langsschnittlich angelegte empirische Untersuchun-
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gen Erkenntnisse iiber den Erwerb berufsorientierender und -befihigender
Kompetenzen in den Praxisphasen durch Studierende und iiber forderliche
bzw. hinderliche Faktoren gewonnen werden.

3.2 Fragestellungen des Forschungsprojektes

Die zu Beginn des Forschungsprojektes formulierten Fragestellungen leiten
sich aus dem Forschungs- und Diskussionsstand zum Thema (vgl. Ab-
schnitt 2) sowie den skizzierten Feinzielen des Projektes — 1) Vergleich
der curricularen Praxiskonzepte, 2) Analyse der organisatorischen Umset-
zung, Betreuung und Unterstiitzung der Praktika sowie 3) Erforschung des
berufsorientierenden und -befidhigenden Kompetenzerwerbs — ab. Die drei
Fragestellungen des Forschungsprojektes ProPrax lauten:

1. Welche curricularen Merkmale weisen die Praxiskonzepte in unter-
schiedlichen Fachdisziplinen und Hochschulen auf? Bei dieser Fra-
gestellung geht es um Antworten auf solche Fragen, wie: Welchen
Stellenwert haben Praxisphasen in den Konzepten der Fachdisziplinen
und Hochschulen und wie sind diese in die Studiengédnge integriert?
Welche Ziele werden in den Konzepten verfolgt? Bieten die Konzepte
Antworten auf die steigende Bedeutung der Berufsorientierung, der
Kompetenzorientierung und der Lernorte auerhalb der Hochschule?

2. Wie werden die Praxisphasen in unterschiedlichen Fachdisziplinen
und Hochschulen tatsdchlich organisatorisch umgesetzt und durch
Supportstrukturen unterstiitzt? Unter dieser Fragestellung lassen sich
folgende Fragen subsumieren: Wie gut ist die Vor- und Nachbereitung
sowie Betreuung der Praxisphasen organisiert? Welche Settings eig-
nen sich besonders fiir die Praxisphasen? Welche Supportstrukturen
stehen zur Verfiigung?
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3. Welche berufsorientierende und -befihigende Wirkung erzielen die

Praxisphasen in unterschiedlichen Fachdisziplinen und Hochschulen
und wovon wird diese Wirkung beeinflusst? Konkret geht es bei dieser
Fragestellung um Antworten auf folgende Fragen: Welche Wirkun-
gen haben die Praxisphasen? Inwiefern fordern die Praxisphasen die
Berufsorientierung und -fihigkeit? Inwiefern unterscheiden sich die
Fachdisziplinen und Hochschulen hinsichtlich der Wirksamkeit bei
den Praxisphasen? Was hat Einfluss auf die berufsorientierende und
-befihigende Wirkung der Praxisphasen?

3.3 Hypothesen

Auf Grundlage des eingangs beschriebenen Forschungs- und theoretischen
Diskussionsstands, der skizzierten Feinziele und Fragestellungen des Pro-
jektes sowie vor allem der Bologna-Ziele wurden in ProPrax unter anderem
folgende Hypothesen iiberpriift:

1. Zur Fragestellung: Welche curricularen Merkmale weisen die Pra-
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xiskonzepte in unterschiedlichen Fachdisziplinen und Hochschulen
auf?

a) Die Ausbildungskonzepte der Hochschulen enthalten konkre-
te Aussagen zu den Zielen, zum Umfang, zur Integration in
den Studienablauf, zur Vorbereitung, zur Betreuung sowie zur
Nachbereitung der Praxisphasen.

b) Die Praxisphasen werden nach der Umstellung auf Bachelor-
und Masterstudiengiinge in den Ausbildungskonzepten der Hoch-
schulen deutlicher erwihnt und konkretisiert als zuvor.

¢) Der Umfang der Praxisphasen und die curriculare Verankerung
der Praxisphasen im Studienablauf haben nach der Umstellung
auf Bachelor- und Masterstudienginge an den Hochschulen
zugenommen.
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d) Die Ausbildungskonzepte der Hochschulen beriicksichtigen ex-
plizit Ziele des Bologna-Prozesses, d. h. die Berufsorientierung,
Kompetenzorientierung und Lernorte auerhalb der Hochschu-
le.

e) Fachhochschulen und Universitéiten haben sich mit dem Bologna-
Prozess hinsichtlich der Ziele, des Umfangs, der Verankerung
im Studienablauf, der Vorbereitung, der Betreuung, der Abldufe
sowie der Nachbereitung der Praxisphasen zunehmend angegli-
chen.

2. Zur Fragestellung: Wie werden die Praxisphasen in unterschiedli-
chen Fachdisziplinen und Hochschulen tatsdchlich organisatorisch
umgesetzt und durch Supportstrukturen unterstiitzt?

a) Die Studierenden schitzen das Verhiltnis von Theorie und Pra-
xis im Studium als unausgeglichen ein.

b) Die Studierenden aller untersuchten Fachdisziplinen und Hoch-
schulen messen den Praxisphasen eine sehr hohe Bedeutung
Zu.

¢) Die Fachhochschulen und Universititen unterscheiden sich nicht
hinsichtlich der Vorbereitung der Praxisphasen.

d) Die Studierenden aller untersuchten Fachdisziplinen und Hoch-
schulen sind mit der Vorbereitung der Praxisphasen zufrieden.

3. Zur Fragestellung: Welche berufsorientierende und -befihigende Wir-
kung erzielen die Praxisphasen in unterschiedlichen Fachdisziplinen
und Hochschulen und wovon wird diese Wirkung beeinflusst?

a) Die Praxisphasen tragen zu einem berufsorientierenden und -
befihigenden Kompetenzerwerb der Studierenden bei. Neben
den fachlichen Kompetenzen werden auch iiberfachliche Kom-
petenzen (Methodenkompetenz, Personale und Soziale Kompe-
tenz) erworben.
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b) Der berufsorientierende und -befidhigende Kompetenzerwerb
der Studierenden ist bei den fachlichen Kompetenzen grof3er
als bei den iiberfachlichen Kompetenzen (Methodenkompetenz,
Personale und Soziale Kompetenz).

c) Die Kompetenzentwicklung zwischen den Studierenden des
Lehramts, der Universitidten im Hauptfach und der Fachhoch-
schulen unterscheidet sich nicht.

d) Das Betreuungs- und das Belastungserleben wihrend der Praxis-
phasen haben einen Einfluss auf den berufsorientierenden und
-befdhigenden Kompetenzerwerb der Studierenden.

3.4 Befragungsorte und -gruppen

Aufgrund des anvisierten Gestaltungswissens und der angestrebten Nachhal-
tigkeit ist ProPrax disziplin- und hochschuliibergreifend angelegt. So sollen
die Konzepte, die organisatorische Ausgestaltung und die Wirkungen der
Praxisphasen bei verschiedenen Fachdisziplinen (geisteswissenschaftliche
und naturwissenschaftliche Fiacher), Hochschulen (Berlin und Brandenburg)
und Hochschulformen (Fachhochschulen und Universitidten) evidenzba-
siert verglichen werden. Aus forschungspragmatischen Griinden war eine
Begrenzung auf Hochschulen in den Liandern Brandenburg und Berlin vor-
gesehen. Fiir die Auswahl der konkreten Fachdisziplinen in diesen Landern
wurden folgende Kriterien zugrunde gelegt: 1) unterschiedliche Fachkul-
turen (geisteswissenschaftliche und naturwissenschaftliche Praxisphasen),
2) Vorhandensein einer Vergleichsdisziplin an einer anderen Hochschu-
le bzw. Hochschulform, 3) unterschiedliche curriculare (Praxissemester
vs. Pflichtpraktika ohne formale Vorgaben) und formal-organisatorische
Ausgestaltungen der Praxisphasen (Eigenstindigkeit vs. Support durch Aus-
bildungsteams/Seminarbegleitung) sowie nicht zuletzt 4) existierende Ar-
beitsbeziehungen und Interessenbekundungen zum Forschungsprojekt.

In die Erhebungen wurden insgesamt sechs Hochschulorte — 1. Universitit
Potsdam (UP), 2. Fachhochschule Potsdam (FHP), 3. Humboldt-Universitét
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zu Berlin (HUB), 4. Freie Universitit Berlin (FUB), 5. Hasso Plattner In-
stitut fiir Softwaresystemtechnik GmbH Potsdam (HPI), 6. Hochschule fiir
nachhaltige Entwicklung Eberswalde (HNEE) — mit vier vergleichbaren
Studiengéngen — 1. Erziehungswissenschaft/Soziale Arbeit/Bildung und Er-
ziehung in der Kindheit, 2. Informatik/IT-Systems Engineering, 3. Lehramt,
4. Agrar- und Gartenbauwissenschaften/Landschaftsnutzung und Natur-
schutz — einbezogen (vgl. Tab. 1).

Fachkultur Hochschulart
Universitit Fachhochschule

Erziehungswissenschaft Soziale Arbeit (Fach-

Geisteswissenschaft (Universitéit Potsdam, hochschule Potsdam,
UP) FHP)
Agrar- und Gar- Landschaftsnutzung
tenbauwissenschaft und Naturschutz
Naturwissenschaft (Hochschule fiir Nach-

(Humboldt-Universitit

7u Berlin, HUB) haltige Entwicklung

Eberswalde, HNEE)

Informatik (Freie Uni-

Ingenieurwissenschaft versitit Berlin, FUB)

IT-Systems Engi-
neering (Hasso-
Plattner-Institut fiir
Softwaresystemtech-
nik GmbH Potsdam,
HPI)

Lehramtsstudien in Berlin und Brandenburg!

! Die Anonymisierung erfolgte auf Wunsch der betreffenden Universitit

Tabelle 1: Untersuchte Fachkulturen, Fachdisziplinen und Hochschulstand-
orte

In der nachfolgenden Ergebnisdarstellung und -diskussion wird zum einen
zwischen lehramtsbezogenen Studiengéngen (Lehramt), den weiteren uni-
versitdren Studiengédngen (Universitdt) und fachhochschulbezogenen Stu-
diengéngen (Fachhochschule) unterschieden. Bei den Fachkulturen erfolgt
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zum anderen eine Differenzierung zwischen Geisteswissenschaften, Natur-
wissenschaften einschlieBlich Ingenieurwissenschaften sowie dem Lehramt.
Fiir die vorgenommenen Zusammenfassungen sprechen mehrere Griinde:
Erstens erlauben die Fallzahlen an einigen Stellen keine differenzierten
Vergleiche auf der Ebene von einzelnen Fachdisziplinen, so dass Zusam-
menfassungen zu Fachkulturen (z. B. Geisteswissenschaften vs. Naturwis-
senschaften) notwendig, aber auch sinnvoll sind. Zweitens werden durch
die Zusammenfassungen die anvisierten Priifungen auf Unterschiede zwi-
schen verschiedenen Hochschulen (Universititen vs. Fachhochschulen) und
verschiedenen Fachkulturen moglich. Drittens nimmt das Lehramt auf-
grund seiner inhaltlichen und organisatorischen Struktur (klares Praxisfeld,
Fachbezug) sowie der hohen erreichten Fallzahl in den Erhebungen eine
Sonderstellung ein, so dass es bei den statistischen Auswertungen und den
anschlieenden Diskussionen getrennt von den anderen Fachdisziplinen
betrachtet wird.

Eine Besonderheit des Forschungsprojektes besteht aulerdem in dem mul-
tiperspektivischen Ansatz, der bislang bei der Erfassung der Kompetenz-
entwicklung von Studierenden in Praxisphasen weitgehend vernachléssigt
wurde. So werden iiber unterschiedliche Erhebungsverfahren einerseits die
Einschitzungen von Studierenden sowie andererseits die der Mentoren bzw.
Praktikumsbetreuer an den jeweiligen Lernorten auBerhalb der Hochschulen
erfasst.

Die Einschitzungen der Studierenden und Mentoren wurden mittels standar-
disierter Erhebungsverfahren erfragt. Die erhobenen Fallzahlen variieren in
Abhingigkeit von der jeweiligen Befragungsgruppe und der Untersuchungs-
perspektive. Insgesamt wurden bislang 407 Studierende befragt, davon
236 Studierende des Lehramts, 108 aus weiteren universitidren Studiengén-
gen und 63 aus fachhochschulbezogenen Studiengédngen. Langsschnittlich
befragt werden konnten bislang 133 Studierende, davon 90 Studierende
des Lehramts, 19 aus weiteren universitdren Studiengéngen und 24 aus
fachhochschulbezogenen Studiengéngen. Des Weiteren nahmen bisher 108
Mentoren einmalig an Befragungen teil. Dariiber hinaus fanden unter den
Hochschullehrern (Praktikumsverantwortlichen) Expertengespriche zu Rah-
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menbedingungen und der organisatorischen Umsetzung der Praxisphasen
an den beteiligten Studieneinrichtungen statt. Die gewéhlten Zugénge zu
den Befragungsgruppen sowie die dabei entstandenen Probleme, gruppen-
spezifische Grundgesamtheiten, Stichproben und Riickldufe werden in den
Ergebniskapiteln differenziert betrachtet (vgl. Abschnitt 4.1 bis 4.3).

3.5 Instrumentenentwicklung

Zur Beantwortung der Fragestellungen und Uberpriifung der Hypothesen
werden in ProPrax als methodische Erhebungsverfahren 1) eine qualitative
Dokumentenanalyse zur curricularen und formalen Gestaltung der Praxis-
phasen in den verschiedenen Fachdisziplinen und Hochschulen, 2) Grup-
pendiskussionen mit Studierenden, ergédnzende Expertengespriache mit Prak-
tikumsverantwortlichen und Kurzprofile® zur organisatorischen Umsetzung
der Praktika, 3) Befragungen im Pri-Post-Design bei Studierenden sowie
schlieBlich 4) Befragungen der Praktikumsbetreuer zur organisatorischen
Gestaltung der Praxisphasen und deren Einschidtzung zum Kompetenzer-
werb der Studierenden wihrend des Praktikums eingesetzt. Die Entwicklung
der einzelnen Erhebungsinstrumente soll im Folgenden beschrieben werden.

3.5.1 Dokumentenanalyse

Zu Beginn des Forschungsprojektes (Januar 2009 - Juni 2009) wurde zu-
nichst eine umfangreiche Dokumentenrecherche und -analyse durchgefiihrt,
um einen Einblick in die curricularen Merkmale und formalen Rahmenbe-
dingungen der verschiedenen Praxiskonzepte zu erhalten und die im Zuge

3 Bei den Kurzprofilen handelt es sich um interne Dokumente zur formalen und curricularen
Verankerung von Praxisphasen im Studienverlauf sowie zu deren organisatorischer Umset-
zung. Die Profile wurden durch die jeweiligen Kooperationspartner an den Hochschulen
verfasst.
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des Bologna-Prozesses vorgenommenen Verdnderungen der Studienorgani-
sation zu dokumentieren (vgl. ausfiithrlicher Abschnitt 4.1). Die Dokumen-
tenanalyse stiitzte sich letztlich auf 1) vorliegende Studien-, Priifungs- und
ggf. Praktikumsordnungen, 2) sonstige formale Bestimmungen zu den Pra-
xisphasen (z. B. Schulpraktische Studien) sowie 3) Informationsmaterial zu
den Praxisphasen (z. B. Praktikumsleitfaden, Checklisten, Formulare, Ver-
trige oder Ausbildungsrahmenplidne) der untersuchten Fachdisziplinen an
den einbezogenen Hochschulstandorten. Ergénzend wurden zur Vertiefung
die Dokumente aus elf weiteren Studiengingen dhnlicher Fachdisziplinen
von Hochschulen in Berlin und Brandenburg herangezogen. Die Dokumen-
tenanalyse beinhaltete zum einen eine Analyse der Praxiskonzepte von
unterschiedlichen Fachdisziplinen und Hochschulen in Berlin und Bran-
denburg hinsichtlich relevanter Vergleichsdimensionen sowie zum anderen
einen Vergleich zwischen diesen Bachelor- bzw. Master-Ordnungen und den
alten Studienordnungen der Diplom- und Magisterstudiengéinge. Fiir die
Analyse und den Vergleich wurden folgende Dimensionen herangezogen:

1. Stellenwert der Praxisphasen (z. B. Pflichtveranstaltung, Dauer, Vor-
aussetzungen, Priifungsrelevanz)

2. Curriculare Verankerung und Betreuung der Praxisphasen (z. B. Vor-
und Nachbereitung)

3. Formelle Praktikumsbestimmungen und Information (z. B. Verbind-
lichkeit, Information)

4. Integration der Bologna-Ziele (z. B. Kompetenzorientierung, Berufs-
befahigung, Schliisselqualifikationen)

3.5.2 Expertengespriache, Gruppendiskussionen und Kurzprofile

Zur Entwicklung der Fragebogen sowie zur Vertiefung und Interpretation der
quantitativen Befunde wurden mit fast allen Praktikumsverantwortlichen der
verschiedenen Fachdisziplinen und Hochschulen Expertengespriache sowie
an ausgewihlten Hochschulen drei Gruppendiskussionen mit Studieren-
den durchgefiihrt: 1) Lehramt (UP), 2) IT-Systems Engineering (HPI) und
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3) Erziehungswissenschaft/Lehramt (UP). Die Gespriche mit den Prakti-
kumsverantwortlichen sowie die Gruppendiskussionen mit den Studierenden
beinhalteten in Anlehnung an die Fragestellungen des Forschungsprojektes
folgende vier Schwerpunkte:

1. Allgemeine Angaben zu den Interviewpartnern (z. B. Name der Ein-
richtung, Fachbereich, Studiengang, Anzahl der Studierenden, Name
des Interviewpartners, Zustiandigkeit fiir das Praktikum, Erfahrungen
mit Betreuung)

2. Praxiskonzepte und Rahmenbedingungen der Praxisphasen (z. B. Vor-
stellung des Praktikumskonzepts, Zielsetzungen, Festlegungen in
Ausbildungskonzepten, Rahmenbedingungen der Praxisphasen, Ver-
héltnis von Theorie und Praxis im Studium, Stellenwert und Veranke-
rung der Praxisphasen im Studium, Priifungsrelevanz, Dokumentation
des Praktikumserfolges)

3. Organisatorische Umsetzung der Praxisphasen (z. B. Ablédufe, Vor-
aussetzungen, Vergiitung, Dokumentation, Vor- und Nachbereitung,
Formen der Betreuung, Ansprechpartner, notwendige Kompetenzen
der Betreuer, Stirken und Schwichen bei der Organisation und Durch-
fiihrung der Praxisphasen)

4. Erwerb berufsorientierender- und befihigender Kompetenzen durch
Praxisphasen (z. B. berufsvorbereitende und -befdhigende Wirkung
der Praxisphasen, Beobachtungen beim Erwerb von fachlichen und
iiberfachlichen Kompetenzen bei den Studierenden, Evaluationsver-
fahren zum Kompetenzerwerb)

Dariiber hinaus wurden die Praktikumsverantwortlichen gebeten, schriftli-
che Kurzprofile zur formalen und organisatorischen Gestaltung der Prakti-
kumsphasen an ihren Hochschulen anzufertigen, so dass fiir fast alle Hoch-
schulen differenzierte Binnen-Informationen zu den Praxisphasen vorliegen.
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3.5.3 Modell- und Fragebogenentwicklung

Ein zentraler Schwerpunkt von ProPrax bestand in einer standardisierten
Kompetenz-Befragung der Studierenden (Selbsteinschitzung) mittels zwei-
er Messzeitpunkte (Prd-Post-Design). Der erste Messzeitpunkt diente dabei
einer standardisierten Eingangserhebung (Nullmessung) bei den Studieren-
den vor der Praxisphase (u.a. zu den Erwartungen, Berufswahlmotiven,
Studienvoraussetzungen, Personlichkeitsvariablen sowie vor allem den Aus-
gangskompetenzen). Der zweite Messzeitpunkt zielte hingegen auf eine
langsschnittliche Abschlusserhebung nach der Praxisphase ab (u. a. zur or-
ganisatorischen Gestaltung der Praxisphasen sowie zur Kompetenzerweite-
rung). Beim zweiten Messzeitpunkt wurden auch die Fremdeinschétzungen
der Mentoren in den Praktikumseinrichtungen erfasst, um die Selbstein-
schitzungen aller Studierenden mit Fremdeinschitzungen kontrastieren zu
konnen.

3.5.3.1 Untersuchungsmodell

Fiir die standardisierte Befragung wurden zunichst ein Untersuchungsmo-
dell und daran anschliefend unterschiedliche Erhebungsinstrumente fiir die
verschiedenen 1) Messzeitpunkte (Vorbefragung, Nachbefragung), 2) Be-
fragungsgruppen (Studierende, Mentoren in Praktikumseinrichtungen) und
3) Fachdisziplinen entwickelt. Das Untersuchungsmodell sollte dabei die
Messung von (selbsteingeschitzten) Kompetenzzuwichsen sowie curricula-
ren, personlichkeitsbezogenen und prozessbezogenen Einflussfaktoren auf
die Kompetenzentwicklung beriicksichtigen. Beim Untersuchungsmodell
wurde letztlich auf das Konzept von Stuffiebeam (1984) zuriickgegriffen,
da es, im Gegensatz zu anderen Konzepten, zum einen ermoglicht, curri-
culare Aspekte der Praxisphasen mit individuellen Voraussetzungen der
Studierenden sowie Rahmenbedingungen, Abldufen und Ergebnissen der
Praxisphasen in Beziehung zu setzen und zum anderen interpretative An-
satzpunkte fiir lingsschnittliche Analysen zum Kompetenzerwerb erlaubt
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(vgl. Abb. 1). In dem gewihlten Untersuchungsmodell wurden die zentralen
Kompetenzen in zwei Bereiche unterschieden:

1. Fachliche Kompetenz, zusammengesetzt aus allgemeiner Fachkom-
petenz (studiengangsiibergreifend) und spezifischer Fachkompetenz
(spezifisch fiir die Fachdisziplinen* Lehramt, Agrarwissenschaften,
Erziehungswissenschaft, Informatik)

2. Uberfachliche Kompetenzen (Methodenkompetenz, Soziale Kompe-
tenz, Personale Kompetenz)

Damit wurden letztlich unterschiedliche Kontext-, Input-, Prozess- und
Ergebnisvariablen sowie Kompetenzbereiche im Untersuchungsmodell be-
riicksichtigt. Aufgrund vorangegangener Untersuchungen und Forschungs-
befunde wurde vor allem den Rahmenbedingungen, den Belastungen, den
personlichen Ressourcen der Studierenden sowie der Betreuung eine beson-
dere Bedeutung beigemessen (vgl. Abb. 1).

3.5.3.2 Fragebogenentwicklung

Die konkrete Fragebogenentwicklung erfolgte in einem mehrschrittigen
Verfahren:

In einem ersten Schritt wurde, angelehnt an die Fragestellungen und Hypo-
thesen von ProPrax sowie das skizzierte Untersuchungsmodell, zunichst
eine grobe Verstdndigung im Forschungsteam iiber die Konstruktion, die
Aufteilung und den Umfang der standardisierten Erhebungsinstrumente vor-
genommen. Vereinbart wurde, dass ein moglichst identischer Fragebogen

4 Die spezifischen Fachkompetenzen der Agrarwissenschaften beziehen sich auf die Fachdis-
ziplinen Agrar- bzw. Gartenbauwissenschaften der HUB sowie Landschaftsnutzung und
Naturschutz der HNEE; die erziehungswissenschaftlichen Kompetenzen auf die Fachdiszi-
plinen Erziehungswissenschaft der UP sowie Soziale Arbeit und Bildung und Erziehung
in der Kindheit der FHP; die Kompetenzen in der Informatik betreffen die Studienginge
Informatik der FUB sowie IT-Systems Engineering des HPI.
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Kontextqualitat Prozessqualitat Ergebnisqualitat
« Rahmenbedingungen (Struktur, « Kooperation (Universitat/ (Outcome)
Vertrag, Vereinbarungen Studium/ Praktikumseinrichtung)

Praktikumseinrichtung + Studien- und Berufsorientierung

* Beratung und Begleitung
* curriculare Verankerung und
Verzahnung von Theorie und Praxis

PRAKTIKUMSPHASEN und deren WIRKSAMKEIT

Inputqualitdt (Income)

« fachliche Kompetenz-Erweiterung

 personliche Ressourcen (allgemeine Fachkompetenz, ©fEETE LN ERD

« Einstellungen, Motive, Erwartungen
« berufliche Erfahrungen « tberfachliche Kompetenzen
(Methodenkompetenz, Soziale

* fachlicheyiberfachliche Kompetenz, Personale Kompetenz)

Kompetenzen

Abbildung 1: Untersuchungsmodell fiir die standardisierte Befragung

fiir alle Fachdisziplinen entwickelt wird, der sich aus einem Vorbefragungs-
bogen (vor dem Praktikum) und einem Nachbefragungsbogen (nach dem
Praktikum) zusammensetzt. Dariiber hinaus wurde festgelegt, dass der Vor-
befragungsbogen jeweils in drei Abschnitte gegliedert wird:

1. Rahmenbedingungen der Praxisphasen (z. B. Studiensemester, Vor-
praktika), curriculare Verankerung der Praxisphasen (z. B. Theorie-
Praxis-Verhiltnis), individuelle Praxisvoraussetzungen (z. B. Ressour-
cen, Einstellungen, Motive und Erwartungen) und Einstellungen zum
Studium (z. B. Studienorientierung, Berufsorientierung)

2. Personlichkeitsnahe Einstellungen (z. B. Big Five’, Selbstwirksam-
keit®)

3. Kompetenzen (fachliche und iiberfachliche)

Der Nachbefragungsbogen orientiert sich an der Ersterhebung und beinhal-
tet Einschidtzungen zum absolvierten Praktikum sowie den Kompetenzen.

5 operationalisiert durch die Kurzversion des Big Five Inventory (BFI-K) von Ramm-
stedt/John (2005)

6 operationalisiert durch die Skala Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung von Schwar-
zer/Jerusalem (1999)
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Auf eine nochmalige Erfassung der relativ stabilen personlichkeitsnahen
Einstellungen wird in der Nachbefragung verzichtet.

Darauf aufbauend wurden in einem zweiten Schritt eine vertiefte Literatur-
und Internetrecherche sowie eine Recherche vorliegender Testinstrumentari-
en 1) zu den Hochschulreformen, 2) zur allgemeinen und fachspezifischen
Kompetenzdiagnostik sowie 3) zu Praxisphasen vorgenommen. Anhand
der Recherche wurde deutlich, dass zur allgemeinen Kompetenzdiagnostik
umfangreiches Literatur- und Datenmaterial zur Verfiigung steht (vgl. u. a.
Weinert 2001, Baumert/Kunter 2006), wohingegen fiir die Praxisphasen, die
fachspezifischen Kompetenzen sowie fiir komplexere Wirkungsanalysen
zur Kompetenzentwicklung im Studium Forschungsdesiderate konstatiert
werden miissen. Die Praxisphasen und die fachbezogenen Kompetenzen
standen bislang kaum im Blickpunkt wissenschaftlicher Untersuchungen.
Dennoch lieferten die Rechercheergebnisse wichtige Erkenntnisse zu den
Zielen und Herausforderungen der Hochschulreform (vgl. HRK 2008, Teich-
ler 2005, Bargel u. a. 2009, Schindler 2004, Banscherus u. a 2009, Kruse
2009, Schwarz-Hahn/Rehburg 2004) sowie zum Theorie-Praxis-Problem
und zur Funktion von Praxisphasen (vgl. Oelkers 2000, Heckt 2001, Faust-
Siehl/Heil 2001, Schulze-Kriidener/Homfeldt 2002, Hedtke 2007, Wildt
2007, Pasternack u. a. 2009, Weil/Tremp 2010, Miiller 2010).

In einem dritten Schritt wurden Skalen zur Erfassung der Kompetenzen der
Studierenden entwickelt bzw. angepasst. Hierbei mussten fiir die Beantwor-
tung der Fragestellungen sowie die Umsetzung des Untersuchungsmodells
(wie in Abschnitt 3.5.3.1 skizziert) zwei Kompetenzbereiche beriicksich-
tigt werden. Es sollten zum einen die fachliche Kompetenz, einschlieSlich
allgemeiner und spezifischer Fachkompetenz, und zum anderen iiberfachli-
che Kompetenzen, einschlieBlich der Methoden-, Sozialen und Personalen
Kompetenz, erfasst werden. Die Entwicklung aller Kompetenzen orientierte
sich am Kompetenzbegriff in der paddagogischen Psychologie (vgl. Weinert
2001) und in den Erziehungswissenschaften (vgl. Miiller 2010, Nieke 2001,
Roth 1971, S. 180) sowie an den Vorarbeiten von Frey (2006, 2008, vgl.
auch Kaufhold 2006). Demnach wurden bei der Instrumentenentwicklung
Kompetenzen beriicksichtigt, welche fiir eine zielorientierte und verant-
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wortungsvolle Losung disziplinspezifischer Aufgaben und deren Reflexion
sowie fiir die Weiterentwicklung des Handlungsrepertoires erforderlich sind.

a) Fachliche Kompetenz

Im Folgenden sollen die Skalen der fachlichen Kompetenz dargestellt und
deren Zusammensetzung niher erldutert werden. Zunichst kann zwischen
der allgemeinen, fiir alle Studiengénge einheitlichen Fachkompetenz und
den nach Studienrichtung spezifischen Fachkompetenzen unterschieden
werden (vgl. Tab 2).

Potsdamer Kompetenz Skalen

Allgemeine Fachkompetenz Fachkompetenz
(d.h. fiir alle Studiengéinge ein-
heitlich)

Spezifische Fachkompetenzen Lehramtsbezogene Kompetenzen

(d.h. fiir Studiengénge unter- Erziehungswissenschaftliche

schiedlich) Kompetenzen!
Agrarwissenschaftliche Kompetenzen
Informatik-Kompetenzen!

! StichprobengroBe z. Zt. noch nicht ausreichend fiir die Berechnungen

Tabelle 2: Die Skalen der fachlichen Kompetenz

Bei der Entwicklung der Skalen fiir die allgemeine Fachkompetenz wur-
de auf vorliegende Instrumentarien aus der Kompetenzdiagnostik zuriick-
gegriffen, besonders auf das Kompetenz-Reflexions-Inventar von Kauf-
feld/Grote/Henschel (2007) und das Selbstkonzept beruflicher Kompetenz
von Bergmann (2007, vgl. fiir einen Uberblick die Beitriige in Erpen-
beck/Rosenstiel 2007). Ausgehend von vorliegenden Arbeitsdefinitionen
(vgl. Braun 2007, Braun u. a. 2008) wurden bereits getestete Skalen ausge-
wihlt und z. T. in ,,Ich kann“-Aussagen fiir die Selbsteinschédtzung umfor-
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muliert. Tabelle 3 enthélt ein Beispiel-Item und die Skalenkennwerte der
allgemeinen Fachkompetenz.

Cronbachs Cronbachs

Al?ezlilsll Beispiel-Item ,,Ich kann... Alpha Alpha
N=266' N=1602
. ...die allermeisten Aufga-
Allgemeine R
ben aufgrund meiner fach-
Fachkompe- 8 . . s 85 .85
lichen Kenntnisse bewilti-
tenz “«
gen.
! Vorerhebung

2 Nacherhebung

Tabelle 3: Beispiel-Item und Skalenkennwerte der allgemeinen Fachkompe-
tenz

Die Entwicklung der Skalen fiir die spezifischen Fachkompetenzen musste
disziplinbezogen, d. h. fiir jedes Fach bzw. jede Stichprobe getrennt, er-
folgen. Als Herausforderung fiir ProPrax erwiesen sich dabei die Anzahl
der Fachdisziplinen im Forschungssample, die fehlenden Operationalisie-
rungen von Fachkompetenzen in den einzelnen Fachdisziplinen sowie die
zumeist eher allgemein gehaltenen Zielvorstellungen zu den Praxisphasen.
Bislang lagen lediglich fiir das Lehramt anschlussfahige Kompetenzinstru-
mentarien vor (z. B. Schubarth/Speck/Seidel 2007, Groschner 2009). Eine
Orientierung bei der Instrumentenentwicklung fiir die spezifischen Fachkom-
petenzen boten 1) der Qualifikationsrahmen der Kultusministerkonferenz
(vgl. KMK 2005), 2) die Dokumentenanalyse in den einzelnen Fachdiszipli-
nen mit den Zielvorstellungen zu den Praktika, 3) die Expertengespriche
mit den Vertretern der Fachdisziplinen (Praktikumsverantwortliche) sowie
4) ausformulierte Standards und Kompetenzen aus den unterschiedlichen
Fachdisziplinen (vgl. fiir das Lehramt: KMK 2004, 2008, fiir die Erziehungs-
wissenschaften: DGfE 2004, fiir die Informatik: Gesellschaft fiir Informatik
2005 und fiir die Soziale Arbeit: Bartosch/Maile/Speth 2008). Nach der
Erarbeitung von Vorentwiirfen der Fragebogen und einer Uberarbeitung mit
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den Vertretern der Fachdisziplinen (Praktikumsverantwortliche) wurden die
spezifischen Fachkompetenzskalen fiir die verschiedenen Fachdisziplinen
entwickelt. In Tabelle 4 werden exemplarisch die Skalen, Beispiel-Items
und Skalenkennwerte fiir die lehramtsbezogenen Kompetenzen dargestellt.

Anzahl Cronbachs Cronbachs
Ttems Beispiel-Item ,,Ich kann... Alpha Alpha
N=129' N=882
...einzelne Unterrichtsstun-
Unterrichten 6 den in meinen Fichern didak- .86 .86
tisch begriindet planen.*
...den Lernenden ein moti-
Beurteilen 6 vierendes Feedback zu ihren .88 .83
Lernfortschritten geben.*
Erziehen 5 ...bei Ko.nﬂlktein unter Schii- 89 85
lern vermitteln.
...Ergebnisse der Bildungs-
Innovieren 6 forschung fiir die eigene Ti- a7 78
tigkeit nutzen.*
Beraten 6 Qw Lernenden 1nd1v1dusll 90 38
fuir ihren Lernweg beraten.
...in unterschiedlichen Berei-
Kooperieren 5 chen mit Lehrern/Eltern ko- 5 .79

operieren.*

! Vorerhebung
2 Nacherhebung

Tabelle 4: Skalen, Beispiel-Items und Skalenkennwerte der lehramtsbezoge-

nen Kompetenzen

Zudem werden im Folgenden die Skalen, Beispiel-Items und Skalenkenn-
werte fiir die agrarwissenschaftlichen Kompetenzen (Tab. 5) dargestellt.
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Anzahl Cronbachs Cronbachs
Items Beispiel-Item Alpha Alpha
N=59! N=322

Theoretische Kenntnisse: ,,Ich habe theoretische Kenntnisse...

Naturschutz 5 ...in der landschafts- und na- 84 9]
und Planung turschutzbezogenen Planung.* ’ ’
...im okologischen Anbau
Anbau und 7 (z.B. Grundlagen, Giitesiegel, 78 .70
Forschung «
Gesetze).
Wirtschaft ...in der Verwaltungsarbeit
und Verwal- 4 (z. B. Verwaltungsvorschriften, 71 71
tung Organisationspsychologie).*

Praktische Kenntnisse: ,,Ich habe praktische Fihigkeiten...

...1in der landschafts- und na-

Naturschutz 5 turschutzbezogenen Planung 35 2
und Planung (z.B. in Behorden, Verbinden, ’ :
Vereinen).*
...im O©kologischen Anbau
Anbau und (z.B. Anbauverfahren, Diin-
7 . 78 71
Forschung gung, spezielles Hofmanage-
ment).*
Wirtschaft ...in der .Yerwaltungsarbelt
(z.B. Antréige bearbeiten, In-
und Verwal- 4 . . .76 .66
formationsvermittlung, Abla-
tung «
ge).
! Vorerhebung

2 Nacherhebung

Tabelle 5: Skalen, Beispiel-Items und Skalenkennwerte der agrarwissen-
schaftlichen Kompetenzen
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b) Uberfachliche Kompetenzen

Neben den fachlichen sollten dariiber hinaus iiberfachliche Kompetenzen
(vgl. Tab. 6) erhoben werden. Die Items zur Methoden-, Sozialen und
Personalen Kompetenz wurden auf der Basis des Kompetenz-Reflexions-
Inventars (Kauffeld/Grote/Henschel 2007) sowie des Selbstkonzepts be-
ruflicher Kompetenz (Bergmann 2007) erstellt bzw. weiterentwickelt. Im
Folgenden werden zur Vereinfachung die in der vorliegenden Studie ein-
gesetzten Skalen als Potsdamer Kompetenz Skalen bezeichnet. Ergédnzend
wurde eine Kurzfassung des Bochumer Inventars zur berufsbezogenen Per-
sonlichkeitsbeschreibung (BIP, Hossiep/Paschen 2003) verwendet.

Potsdamer Kompetenz Skalen + ergiinzende Skalen der Kurzfassung des BIP

Methodenkompetenz

Soziale Kompetenz Sensitivitit Teamorientierung
Kontaktfahigkeit Durchsetzungsstéirke

Personale Kompetenz Leistungsmotivation Handlungsorientierung
Gestaltungsmotivation ~ Emotionale Stabilitét
Fiithrungsmotivation Belastbarkeit
Gewissenhaftigkeit Selbstbewusstsein
Flexibilitat

Tabelle 6: Die Skalen der iiberfachlichen Kompetenzen

Ausschlaggebend war, dass das BIP berufsorientierende und berufsbefé-
higende Kompetenzen iiber Selbsteinschitzungen erhebt (z. B. Berufliche
Orientierung, Arbeitsverhalten, Soziale Kompetenzen, Psychische Konsti-
tution). Fiir den Einsatz des BIP wurden jeweils die drei Aussagen mit der
hochsten Skala-Item-Korrelation zu einer Kurzskala ausgewihlt. Tabelle 7
zeigt eine Ubersicht der Skalen, Beispiel-Items sowie Skalenkennwerte der
iiberfachlichen Kompetenzen.

Der so entwickelte Fragebogen wurde in einem vierten Schritt innerhalb
einer lehramtsbezogenen Kohorte einem Pre-Test unterzogen (inklusive
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Anzahl Cronbachs Cronbachs
It“::\s Beispiel-Item Alpha Alpha
N=2661 N=1602
Methodenkopetenz 4 LIch kann Arbeitsschritte planen und einteilen.” 76 76
Soriale Kompetenz 0 ,Ich kann andere (Mitarbeiter, Kunden etc.) fiir . .

cine Idee begeistern.

+ ergiinzende Skalen der Kurzfassung des BIP (Hossiep/Paschen 2003)

»Ich kann mich auf die unterschiedlichsten Men-

Sensitivitit 3 é " 73 77
schen sehr gut einstellen.

Kontakifihigkeit 3 wlch kur:n besser auf Menschen zugehen als viele 90 87
andere.

Teamorientierung 3 .Ich ziehe es vor, allein zu arbeiten.” 75 83
..Bei der Arbeit in einer Gruppe gelingt es mir

Durchsetzungsstirke 3 problemlos, die anderen fiir meine Ideen zu ge- 1 1
winnen.*

Personale Kompetenz s ;igi: ']A(ann zielgerichtet bei meiner Arbeit han- 87 35

+ ergiinzende Skalen der Kurzfassung des BIP (Hossiep/Paschen 2003)
Leistungsmotivation 3 .-Auch nach sehr guten Leistungen bemiihe ich 61 20

mich, noch besser zu werden.*

Manche Kollegen (Mitarbeiter) denken, ich
Gestaltungsmotivation 2 driinge zu stark auf Verinderungen, wenn ich mit a7 .80
ihnen zusammenarbeite.

Ich kann mir ein erfiilltes Berufsleben ohne
Fiihrungsmotivation 3 die Wahrnehmung von Fiihrungsverantwortung 58 52
nicht vorstellen.*

Gewissenhaftigkeit 3 ,.Ich bin Perfektionist.” 85 .86

LJIch fiihle mich am wohlsten, wenn alles seinen

Flexibilitit 2 cewohnien Gang geht.* 69 .67
»Wenn ich viele Aufgaben zu erledigen habe,

Handlungsorientierung 3 weiB ich manchmal gar nicht, womit ich anfan- 74 83
gen soll.*

Emotionale Stabilitit 2 ,.Ich fiihle mich manchmal ziemlich entmutigt.” 62 5

Belastbarkeit 3 Z.Auch wenn ich sehr hart arbeiten muss, bleibe n” 80
ich gelas:

Selbstbewusstsein 3 ,.Es macht mich nervos, weml ich einer Gruppe 7 77
von Leuten vorgestellt werde.

! Vorerhebung

2 Nacherhebung

Tabelle 7: Skalen, Beispiel-Items und Skalenkennwerte zu den iiberfachli-
chen Kompetenzen
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der allgemeinen Rahmenbedingungen, personlichkeitsnahen Einstellungen,
allgemeinen Kompetenzen, berufsorientierenden und -befidhigenden Kom-
petenzen), auf dessen Grundlage nach entsprechenden Itemanalysen Verbes-
serungen und Kiirzungen vorgenommen wurden. Die entwickelten Kompe-
tenzskalen erwiesen sich dabei als fiir die Forschungszwecke ausreichend
robust, so dass auf dieser Basis weiterfithrende inferenzstatistische Analysen
moglich waren.

Einschrinkend ist vor allem darauf hinzuweisen, dass durch die Frageboge-
nerhebung Selbsteinschétzungen, jedoch nicht reale Kompetenzen gemessen
werden. Diese Herangehensweise erfasst insofern die subjektive Einschiit-
zung und unterliegt moglichen Verzerrungen [z. B. soziale Erwiinschtheit,
Forderung spezifischer Antwortmuster (vgl. Bortz/Doring 2002)]. Aller-
dings werden die Studierenden anonym und dimensionsorientiert befragt,
durch die gewihlte Herangehensweise bewusst als Experten ihres eigenen
Handelns ernst genommen (Hacker 1992, Bergmann 2007) sowie in ihren
Urteilen durch eine Fremdeinschétzung ,.kontrolliert” (vgl. zur entsprechen-
den Validitit von Selbsteinschidtzungen: Bergmann 2007, S. 195). Unabhin-
gig davon sind Einschriankungen bei der Interpretation der Befunde durch
den Einfluss von Personlichkeitsvariablen auf Kompetenzeinschitzungen,
die Heterogenitit der verschiedenen Vergleichsstichproben sowie die not-
wendige Eigenkonstruktion von Skalen zu konstatieren (vgl. ausfiihrlicher
zur methodischen Diskussion die Abschnitte 4.1 bis 4.3).
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4 Erste Ergebnisse des Forschungsprojektes
ProPrax

4.1 Curricula und Rahmenbedingungen von Praxisphasen’

Mit dem Bologna-Prozess ist die Schaffung eines europdischen Hochschul-
raumes durch eine umfassende Studienstrukturreform beschlossen worden,
in deren Fokus, wie bereits in Abschnitt 2 dargestellt, die zunehmende Inter-
nationalisierung durch Einfiihrung vergleichbarer Studienabschliisse sowie
die Qualititssicherung in der Hochschullehre stehen (vgl. KMK 2003, Wis-
senschaftsrat 2000, HRK 1997). Der Aspekt der Berufsbefdhigung nimmt
dabei eine zentrale Rolle ein. Neben den in Abschnitt 2.1 herausgearbeiteten
Strukturproblemen zeigt der Blick in die Hochschuldebatte zur Qualitét der
Lehre, dass vor allem universitdre Praxisphasen, insbesondere deren Inte-
grierung in die jeweiligen Studiengénge, nach wie vor eine untergeordnete
Rolle spielen (vgl. Abschnitt 2.3). Mit der Frage nach dem Praxisbezug
des Hochschulstudiums riickt auch die Curriculumentwicklung (Bréindle
2010, Winter/Anger 2010) starker in den Vordergrund. Hochschulen werden
zudem aufgefordert, Qualifikationsziele zu formulieren und transparenter
zu gestalten. Im Fokus dieses Abschnittes soll deshalb die Analyse der curri-
cularen Merkmale und formalen Rahmenbedingungen von Praxiskonzepten
verschiedener Fachdisziplinen und Hochschulen in Berlin und Brandenburg
stehen.

Im Rahmen einer umfassenden Dokumentenanalyse sollten dabei insbeson-
dere Fragen nach dem Stellenwert von Praktika im Studium, deren Zielset-
zungen und Einbindung in den Studienverlauf beantwortet werden. Zudem
sollte gepriift werden, inwieweit diese curricularen Konzepte die steigende
Bedeutung von Berufsorientierung und -befihigung sowie der Kompeten-
zentwicklung an Lernorten au3erhalb von Hochschulen beriicksichtigen

7 Die im Folgenden referierten Ergebnisse sind Teil der Magisterarbeit von Caroline Kamm.
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(vgl. Abschnitt 3.2). Anhand der Zielsetzung wurden die in Abschnitt 3.3
vorgestellten fiinf Hypothesen generiert und im Rahmen einer qualitativen
Inhaltsanalyse iiberpriift:

1. Die Ausbildungskonzepte der Hochschulen enthalten konkrete Aussa-
gen zu den Zielen, zum Umfang, zur Integration in den Studienablauf,
zur Vorbereitung, zur Betreuung sowie zur Nachbereitung der Praxis-
phasen.

2. Die Praxisphasen werden nach der Umstellung auf Bachelor- und
Masterstudiengiinge in den Ausbildungskonzepten der Hochschulen
deutlicher erwéhnt und konkretisiert als zuvor.

3. Der Umfang der Praxisphasen und die curriculare Verankerung der
Praxisphasen im Studienablauf haben nach der Umstellung auf Bache-
lor- und Masterstudienginge an den Hochschulen zugenommen.

4. Die Ausbildungskonzepte der Hochschulen beriicksichtigen explizit
Ziele des Bologna-Prozesses, d. h. die Berufsorientierung, Kompeten-
zorientierung und die Lernorte aullerhalb der Hochschule.

5. Fachhochschulen und Universititen haben sich mit dem Bologna-
Prozess hinsichtlich der Ziele, des Umfangs, der Verankerung im
Studienablauf, der Vorbereitung, der Betreuung, der Ablaufe sowie
der Nachbereitung der Praxisphasen zunehmend angeglichen.

4.1.1 Untersuchungsdesign

4.1.1.1 Methodik

Die curriculare Einbindung und die strukturellen Rahmenbedingungen
von Praxisphasen der Studiengéinge verschiedener Fachkulturen und Hoch-
schularten wurden vergleichend im Rahmen einer inhaltlich strukturieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayring 1995, 1996,
Lamnek 1995) untersucht. Ziel einer strukturierenden Inhaltsanalyse ist es,
systematisch und theoriegeleitet eine bestimmte Struktur aus dem unter-
suchten Material herauszufiltern (vgl. Mayring 1995, S. 76). Im Mittelpunkt
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dieser Methode steht die Entwicklung eines Kategoriensystems, welches
deduktiv an das Material herangetragen wird. Dabei kann sowohl eine Struk-
turierung formaler oder inhaltlicher als auch typisierender oder skalierender
Aspekte angestrebt werden. Mit einer inhaltlichen Strukturierung kdnnen be-
stimmte Themen und Aspekte aus dem Material zu bestimmten inhaltlichen
Dimensionen extrahiert und zusammengefasst werden. Diese Methode eig-
net sich deshalb gut fiir die Betrachtung der Studiendokumente im Hinblick
auf unterschiedliche Aspekte der curricularen und formal-organisatorischen
Rahmenbedingungen von Praktika. Zunichst erfolgt auf Grundlage der
theoretischen Fragestellung die Bestimmung der Materialstichprobe sowie
die theoriegeleitete Festlegung der Strukturierungsdimensionen und De-
finition des Kategoriensystems, der Analyseeinheiten und Kodierregeln.
Die Kategorien wurden dabei theoriegeleitet aus den Zielstellungen des
Forschungsantrages entwickelt und nach einem ersten Materialdurchgang
induktiv nachkodiert.

4.1.1.2 Beschreibung der Materialstichprobe

Um mogliche reformbedingte Verinderungen in Bezug auf die curricularen
und formal-organisatorischen Rahmenbedingungen identifizieren zu kénnen,
wurden fiir die Untersuchung sowohl Bachelor- und Masterstudiengénge als
auch die alten Diplom- bzw. Magisterstudienginge der jeweiligen Fachbe-
reiche sowie das Staatsexamen im Lehramt herangezogen. Tabelle 8 zeigt
diejenigen Studiengéinge, welche im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse
betrachtet wurden. Wie in Abschnitt 3.5.1 dargelegt, wurden zusitzlich zu
den im Forschungsprojekt untersuchten Studiengéngen Dokumente elf wei-
terer Studiengédnge aus den betrachteten Fachkulturen an Fachhochschulen
und Universitdten in Berlin und Brandenburg herangezogen. Es wurden
sowohl universitire als auch Fachhochschulstudiengénge beriicksichtigt,
welche in drei Fachkulturen, die geisteswissenschaftlich-padagogische, die
naturwissenschaftliche sowie die technisch-ingenieurwissenschaftliche, un-
terschieden wurden. Zudem wurden zwei Praktikumskonzepte lehramtsbe-
zogener Studienginge vergleichend untersucht.
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Fachkultur Hochschulart
Universitiit Fachhochschule
Erziehungswissenschaft Soziale Arbeit
Geisteswissenschaft (Universitiit Potsdam, UP) (Fachhochschule Potsdam!
Erziehungswissenschaften FHP; Alice Salomon
(Humbold-Universitét zu Hochschule fiir Sozialwesen
Berlin, HUB) Berlin, KHSB; Evangelische
Erziehungswissenschaften Fachhochschule Berlin, EFB)
(Freie Universitit Berlin, FUB)
Agrar- und Gar wissen- Landschaft ung und Na-
Naturwissenschaft schaft? (Humboldt-Universitdit turschutz (Hochschule fiir

Ingenieurwissenschaft

Lehramtsstudien in Berlin und Brandenburg

zu Berlin, HUB)

Geookologie

(Universitit Potsdam, UP)
Landnutzung und Wasserbe-
wirtschaftung
(Brandenburgische Technische
Universitit, BTU)

Nachhaltige Entwicklung
Eberswalde, HNEE)
Gartenbau (Beuth Hochschule
fir Technik Berlin, BHT)

Informatik

(Freie Universitdit Berlin, FUB)
IT-Systems Engineering
(Hasso-Plattner-Institut fiir
Softwaresystemtechnik GmbH
Potsdam, HPI)

Technische Informatik
(Technische Universitit Berlin,
TUB)

Informatik

(Universitit Potsdam, UP)

Technische Informatik/
Computer Engineering
(Hochschule fiir Technik und
Wirtschaft Berlin, HTW)

' Der Bachelorstudiengang Bildung und Erziehung in der frithen Kindheit, in welchem
ebenfalls Befragungen durchgefiihrt wurden, ist eine Neukonzeption und wird mangels
Vergleichbarkeit in diesem Beitrag nicht beriicksichtigt.

2 Hierbei handelt es sich um zwei verschiedene Studiengiinge mit iquivalenten Praktikumsbe-

stimmungen.

Tabelle 8: Studiengénge, die im Rahmen der Dokumentenanalyse untersucht
wurden (kursiv: ProPrax-Studienginge)
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Die Inhaltsanalyse umfasst sowohl Studien-, Priifungsordnungen und, sofern
vorhanden, Praktikumsordnungen sowie sonstige formale Bestimmungen
als auch Informationsmaterial wie Praktikumsleitfiden, Checklisten und
Formulare, z. B. Vertrige oder Ausbildungsrahmenpline.

4.1.1.3 Entwicklung des Kategoriensystems

In Anlehnung an die oben genannten Forschungsfragen (vgl. Abschnitt
3.2) wurde ein Kategoriensystem mit den im Folgenden beschriebenen
inhaltlichen Hauptkategorien entwickelt. Das dazugehorige Kategorien-
system wird in Tabelle 9 dargestellt. Zunédchst wurde der Stellenwert der
Praxisphasen (1.) zum einen anhand der Verbindlichkeit, der Dauer sowie
der Priifungsrelevanz des Praktikums (Dokumentation, Benotung, Vergabe
von Leistungspunkten usw.) bemessen. Zum anderen wurden die forma-
len Voraussetzungen fiir dessen Absolvierung (Vorpraktika, Anmeldung,
Priifungsleistungen usw.) und Moglichkeiten der Anerkennung anderer be-
ruflich relevanter Tidtigkeiten und Erfahrungen herangezogen. Hierbei ist zu
beriicksichtigen, dass nur Studiengiinge mit verpflichtenden Praxisphasen
in die Erhebungen aufgenommen wurden®°. In engem Zusammenhang mit
dem Stellenwert steht auch die curriculare Verankerung und Betreuung der
Praxisphasen (2.) im Studienplan. Werden Vor-, Nachbereitungs- und/oder
Begleitveranstaltungen durchgefiihrt? Gibt es einen vorgegebenen Zeitraum,
in dem das Praktikum absolviert werden muss, z. B. in Form eines Praxisse-
mesters, oder wird es ohne Vorgaben neben dem Studium abgeleistet? Zum

8 Eine Ausnahme bildet der Studiengang Informatik (UP), in welchem ein Betriebspraktikum
fakultativ als Priifungsleistung eingebracht werden kann.

9 Diese Entscheidung ergab sich aus dem Erhebungsdesign des Forschungsprojektes und den
Moglichkeiten des Feldzugangs. Die Gewinnung von Teilnehmern gestaltete sich zudem in
Studiengéngen mit fakultativ angelegten Praktika [z. B. Informatik (UP)] — auch aufgrund
geringer Fallzahlen — als schwierig. In den hier betrachteten Fachkulturen erwiesen sich
Pflichtpraktika jedoch iiberwiegend als iiblich. Erste Recherchen zu Beginn von ProPrax
zeigten, dass insbesondere in naturwissenschaftlichen Studiengidngen, wie Mathematik,
Chemie, Biologie oder Physik, hiufig Laborpraktika gegeniiber auferuniversitéren Praktika
bevorzugt als Lernform eingesetzt werden.
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anderen soll, soweit dies anhand der Studiendokumente moglich ist, die
formale Organisation der Praxisphasen anhand der formellen Praktikumsbe-
stimmungen und Information (3.) analysiert werden. Gibt es feste Ansprech-
partner in Form institutionalisierter Betreuung an der Studieneinrichtung?
Welche formellen Bestimmungen gibt es beziiglich der Praktikumseinrich-
tung (Praktikumsvertrag, Anleiter, Ausbildungsrahmenplan usw.)? Welche
Informationen (z. B. Leitfaden, Mustervertrdge usw.) werden dariiber hinaus
bereitgestellt und publiziert? SchlieBlich sollte hinsichtlich der Zielsetzung
von Praxisphasen analysiert werden, inwiefern mit der Umstellung auf die
Bachelor-/Master-Struktur eine Integration der Bologna-Ziele (4.) erfolgt
ist. Neben allgemeinen Verinderungen der Praktikumsorganisation (z. B. in
Dauer, Umfang, Begleitung und Betreuung usw.) sollten hier Aspekte der
Berufs- und Kompetenzorientierung sowie der Bedeutung der beruflichen
Befihigung i. S. des in Kapitel 2.1 vorgestellten Employability-Konzeptes
untersucht werden. Zudem wurde die Orientierung an dem Erwerb von
Schliisselkompetenzen durch das Praktikum gepriift.

Hinsichtlich der Kategorien ist zu beachten, dass sich einige Aspekte iiber-
schneiden bzw. einander beeinflussen. Beispielsweise kann davon ausgegan-
gen werden, dass ein Praktikum, welches mittels Vor- und Nachbereitung
durch die Hochschule begleitet wird oder fiir welches klare Zielvorgaben in
Form rechtlicher Bestimmungen vorliegen, auch einen hoheren Stellenwert
innerhalb der Studienkonzeption einnimmt.

4.1.2 Ergebnisse

Im folgenden Teil des Kapitels sollen die wichtigsten Ergebnisse der In-
haltsanalyse entlang der vier Hauptkategorien zusammenfassend dargestellt
werden. Es sei darauf hingewiesen, dass die dargestellten Schlussfolgerun-
gen sich ausschlielich auf die betrachteten Studienginge beziehen und
nicht generalisierbar sind.
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1. Stellenwert der Praxisphasen

Kategorien Definition (Beispiele)
Pflichtveranstaltung Ist das Praktikum verpflichtend oder fakultativ?
Dauer (in Wochen)
Teilbarkeit Kann das Praktikum in mehrere Abschnitte gegliedert werden?
fiir das Al des P (z.B. Ableistung bestimmter Module,
Voraussetzungen Anmeldung) Dazu wurde auch gezéhlt: Vorpraktikum als Zulassungskriterium fiir Studien-
aufnahme
Priifungsleistungen, die mit dem Praktikum verbunden sind (z. B. Berichtlegung, Portfolio,
Priifungsrelevanz sonstige Lei ) und Art der Lei g (1 Vergabe von Leistungs-
punkten)
Konnen andere Tiiti; (z.B. Ber i Freiwill fachnahe Erwerbs-

Anerkennungsmoglichkeit

titigkeit) fiir das Praktikum anerkannt werden?

2. Curriculare Verankerung und Betreuung der Praxisphasen

Kategorien

Definition (Beispiele)

Vorgegebener Zeitraum
Vorbereitung

Nachbereitung

Begleitveranstaltungen

Feste Ansprechpartner an der Stu-
dieneinrichtung

Feste Ansprechpartner an der Prakti-
kumseinrichtung

Muss das Praktikum in cinem vorgegebenen Fachsemester absolviert werden?
Gibt es Vorbereitungsveranstaltungen zum Praktikum?

Sind D A und Reflexion des Praktikums vorhan-
den?
Sind zum Praktikum vorhanden?

Gibt es feste Ansprechpartner in Form von Praktikumsbeauftragten?

Ist die Begleitung durch feste seitens der P ichtun,

geschrieben?

vor-

3. Formelle Praktikumsbestimmungen und Information

Kategorien

Definition (Beispicle)

Rechtliche Vorgaben zum Praktikum

Verbindlichkeit

Information

Sind Praktik Sti. iche B:

verbindliche Anmeldung, Vereinbarung von Ausbildungsrahmenplinen bzw. konkreten
Aufgaben vor Beginn des Praktikums, Abschluss eines Praktikumsvertrages

i i ial (z. B. in Form von Broschiiren, Checklisten, Leitfi-
Mustervertriige, Formulare, Ausbildungsrah-

vorhanden?

von Infor

fiir Prakti

den, H.
menpline usw.)

4. Integration der Bologna-Ziele

Kategorien

Definition (Beispiele)

Vorher/Nachher-Vergleich

Kompetenzorientierung
Berufsorientierung
Berufsbefihigung
Schliisselqualifikationen

Vergleich der alten Diplom-, Magister bzw. Staatsexamens-studiengiinge mit den neuen
Bachelor-, diengii insichtlich der curricularen und formal-organisatorischen
Rahmenbedingungen (Verlingerung/Verkiirzung der Praxisphasen, Zu-/Abnahme der

hberei bindlicher Prakti " usw.)

Vor-/ bzw. der er

Finden die Begriffe in den betrachteten Dokumenten Erwiihnung?

Tabelle 9: Kategoriensystem der qualitativen Inhaltsanalyse
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4.1.2.1 Stellenwert der Praxisphasen

Erwartungsgemilf ist der Stellenwert von berufsorientierenden Praktika
in den betrachteten Studiengéingen der Fachhochschulen hoch. Dies wird
zum einen an der Dauer der Praxisphasen von mindestens einem Semes-
ter deutlich. Zum anderen sind hier, unabhingig von der Fachkultur, in
der Mehrzahl der Studiengiéinge bereits Vorpraktika von bis zu 13 Wochen
Dauer Voraussetzung fiir eine Zulassung zum Studium. Praktikumsstellen
miissen angemeldet und durch die Hochschule genehmigt werden. Zudem
ist eine qualifizierte Betreuung seitens der Praktikumseinrichtung nach-
zuweisen. Die Praktika sind modular integriert und werden im Rahmen
des Leistungspunkte-Systems bewertet. Zu diesem Zweck sind Berichte
anzufertigen, zum Teil im Rahmen vorher festgelegter Forschungsfragen
oder Praxisprojekte. Auch die Teilnahme an vor- und nachbereitenden bzw.
begleitenden Lehrveranstaltungen ist Teil des Leistungserfassungsprozesses.
Zudem konnen auch Kurzvortrige (z. B. HNEE) in die Bewertung der Pra-
xisphase einflieBen. Anerkennungen beruflicher Ausbildungen und anderer
Titigkeiten fiir ein Praxissemester sind in der Regel nicht vorgesehen. In
wenigen Fillen ist eine Teilung in zwei verschiedene Praktikumsstellen
moglich (z. B. HNEE).

Im Vergleich zu den Fachhochschulen zeigt sich an den Universitéiten da-
gegen ein weniger einheitliches Bild. Fiir alle in der Dokumentenanalyse
betrachteten universitdren Studiengidnge gilt, dass die Durchfiihrung der
Praktika generell fiir die vorlesungsfreie Zeit empfohlen wird, wobei keine
Bindung an ein bestimmtes Fachsemester besteht'?. Eine inhaltliche Integra-
tion in den Studienverlauf scheint somit kaum gegeben. Die universitiren
Praktika sind oftmals lediglich Voraussetzung fiir den Abschluss des Stu-
diums und miissen ,,nebenher* absolviert und durch Bescheinigungen wie
Zeugnisse sowie einen Bericht nachgewiesen werden. Zum Teil lassen sich
andere Titigkeiten, wie eine abgeschlossene Berufsausbildung o. 4., auf

10 Lediglich fiir den Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft (FUB) besteht eine Ein-
grenzung des Praktikumszeitraumes zwischen dem 3. und 5. Fachsemester.
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das Praktikum anrechnen. Die vorgeschriebene Dauer der Praktika variiert
zwischen sechs Wochen (Erziehungswissenschaft, UP; Landnutzung und
Wasserbewirtschaftung, BTU) und sechs Monaten (Agrar-/Gartenbauwissen-
schaften, HUB), wobei diese unterschiedlich organisiert und in den Studien-
verlauf integriert sind. Gerade bei ldngeren Praxisphasen ist eine Ableistung
in mehreren Abschnitten moglich (z. B. Agrar-/Gartenbauwissenschaften,
HUB). In einigen der betrachteten Studiengénge ist eine vorherige An-
meldung des Praktikums bei dem zustindigen Ansprechpartner der Hoch-
schule vorgesehen (Informatik, FUB; Erziehungswissenschaft, FUB, HUB;
Agrar-/Gartenbauwissenschaften, HUB).

Der Stellenwert der Praxisphasen in den Lehramtsstudiengéingen kann eben-
falls als hoch angesehen werden. Unterschiede bestehen dabei in Zahl,
Umfang und Durchfiihrungsbestimmungen der zu absolvierenden Schul-
praktischen Studien sowie der bundeslandspezifischen Verordnungen zur
Lehrerbildung. Die Praktikumskonzepte der betrachteten Studiengénge des
Lehramts weisen dabei grofSe Unterschiede auf. Wihrend in beiden Studien-
gingen ein Orientierungs- (Brandenburg) bzw. BerufsfelderschlieBendes
Praktikum (Berlin) innerhalb der Bachelorphase vorgesehen ist, gibt es an
der Brandenburger Hochschule zudem ein Praktikum in auBerunterrichtli-
chen Handlungsfeldern. Dariiber hinaus miissen Berliner Lehramtsstudie-
rende zwei Unterrichtspraktika im Umfang von vier Wochen absolvieren,
von denen — je nach Studienrichtung — mindestens eines in der Masterphase
abgeleistet wird. In Potsdam dagegen absolvieren die Studierenden wéhrend
der Masterphase ein Praxissemester im Umfang von vier Monaten (vgl. dazu
auch den Beitrag von Gemsa/Wendland in diesem Band). Beide Formen der
Praktika sind priifungsrelevant und werden anhand des Portfolios (Branden-
burg) bzw. des Praktikumsberichtes und eines Unterrichtsentwurfes (Berlin)
bewertet.

4.1.2.2 Curriculare Verankerung der Praxisphasen

Die studienbegleitenden Praxisphasen der Fachhochschulen sind curricular
verankert und in Form von Praxissemestern im Umfang von 13 bis 24 Wo-
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chen fest in den Studienverlauf integriert. Dabei variiert der vorgeschriebene
Zeitraum fiir die Ableistung der Praxisphase unter den Fachhochschulen
zwischen dem 3. (HNEE) und dem 5. Fachsemester (FHP, HTW, ASH).
Vor- und Nachbereitungs-, zum Teil auch Begleitveranstaltungen, sollen
die Qualitit der absolvierten Praktika und die Betreuung durch die Prakti-
kumseinrichtung sicherstellen. Fiir die Studiengénge der Sozialen Arbeit der
Berliner Fachhochschulen sind zudem Supervisionssitzungen vorgeschrie-
ben.!! Nahezu alle Fachhochschulstudienginge weisen die Vereinbarung
eines Ausbildungsrahmenplanes mit der Praktikumseinrichtung bzw. einem
festen Ansprechpartner vor Ort an. Im padagogisch ausgerichteten Bereich
muss die Betreuung der Studierenden zudem durch nachweislich qualifi-
zierte und von der Fachhochschule anerkannte Praxisanleiter sichergestellt
werden, fiir die zum Teil auch Vorbereitungstreffen angeboten werden (vgl.
ASH, EFB). Die Praktika werden durch schriftliche, teilweise auch miind-
liche Priifungsleistungen in den rahmenden Lehrveranstaltungen ergénzt.
Dabei konnen durch die modulare Einbindung bis zu 30 Leistungspunkte
(FHP, HNEE, EFB, HTW) fiir die Ableistung der Praxisphase erworben
werden.

Bis auf eine Ausnahme gibt es in jedem der betrachteten universitiren
Studiengénge zumindest einen festgelegten Ansprechpartner fiir Prakti-
kumsangelegenheiten. Vor- oder nachbereitende Veranstaltungen zur Re-
flexion der Praxiserfahrung sind im universitiaren Bereich kaum vorgese-
hen. In den geisteswissenschaftlich geprigten Universititsstudiengingen
zeichnet sich jedoch eine Tendenz zu einer stirkeren Integration des Prak-
tikums in die Studieninhalte ab. Die erziehungswissenschaftlichen Stu-
dienginge sind iiber ein Praktikumsmodul (UP) sowie Kolloquien (FUB)
in das Studium eingebunden. Zudem besteht an der FUB sowie an der
HUB die Option, das Praktikum im Rahmen eines Berufsvorbereitungs-
moduls'? zu absolvieren, welches durch die jeweiligen Career Center an-

11 An der FHP konnen Supervisionstermine optional wahrgenommen werden.
12 HUB: “Berufsfeldbezogene Zusatzqualifikation” (BZQ), FUB: Studienbereich “Allgemeine
Berufsvorbereitung” (ABV)
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geboten wird. Insbesondere in den universitdaren Naturwissenschafts- und
Ingenieurstudiengingen sind zum Teil obligatorische Beratungsgespriche
mit dem zustidndigen Praktikumsbetreuer vorgesehen (Informatik, FUB;
Agrar-/Gartenbauwissenschaften, HUB).

Als ein innovatives Beispiel hinsichtlich der Verkniipfung theoretischer
Inhalte mit praktischer Erfahrung kann der Studiengang I'T-Systems Engi-
neering des HPI in Potsdam angesehen werden. Hier finden unter anderem
studienbegleitende Praxisprojekte in Kooperation mit Unternehmen statt.
In kleinen Gruppen gehen die Studierenden innerhalb eines vorgegebenen
Zeitraums Forschungsaufgaben in einer Art Praxisphase nach, welche in der
Studieneinrichtung vorbereitet, begleitet und deren Ergebnisse abschliefend
préasentiert werden.

Die lehramtsbezogenen Studiengdnge bilden im Rahmen der universitér-
en Ausbildung einen Sonderfall. Hier erfolgt eine stirkere Berufs- und
Professionsorientierung als in anderen universitdren Studiengéngen. Prakti-
sche Studienabschnitte werden zum Teil deutlicher in den Studienverlauf
integriert und dort reflektiert. Trotz unterschiedlicher Durchfiihrungsbestim-
mungen und Rahmenbedingungen sind die Praktikumskonzepte in beiden
Bundeslidndern curricular verankert sowie durch Vor- und Nachbereitungs-
veranstaltungen gerahmt. Die Praxisphasen werden durch die zustindigen
Zentren fiir Lehrerbildung organisiert und im Regelfall durch Mentoren an
den Schulen begleitet. An der UP sind zudem begleitende Studientage sowie
die Anfertigung eines Portfolios verpflichtend. An den betrachteten Berli-
ner Universitéten sollen Unterrichtsentwiirfe gemeinsam mit dem Mentor
entwickelt und anschlieBend umgesetzt werden. '3

13 vgl. Rahmenvereinbarung zwischen den Berliner Universititen iiber die Durchfithrung
Schulpraktischer Studien in lehramtsbezogenen Bachelor- und Master-Studiengéngen an
den Hochschulen des Landes Berlin und an den Berliner Schulen vom 23. November 2006.
URL: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen\_beschluesse/2003/2003\_
06\_12-10-Thesen-Bachelor-Master-in-D.pdf (Stand: 17.10.2010).
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4.1.2.3 Formelle Praktikumsbestimmungen und Information

Formelle Praktikumsbestimmungen sowie feste Ansprechpartner tragen zur
Sicherung der Durchfithrung und Organisation sowie der Betreuung der
Studierenden seitens der Fachhochschulen bei. Hierzu erfolgen in der Regel
dokumentierte Absprachen im Rahmen eines Praktikumsvertrages, in dem
Aufgaben, Pflichten und Ziele des zu absolvierenden auBeruniversitdren
Praktikums geregelt sind. Bestimmungen zur Durchfiihrung der Praxispha-
sen liber Studien- und Priifungsordnungen hinaus finden sich in Form von
Praktikumsordnungen an allen Fachhochschulen. Dariiber hinaus werden
hier zum Teil auch Formulare und umfassendes Material zur Organisation
und Durchfiihrung des Praktikums veroffentlicht. Auch fiir Betreuer aus der
Praxis werden hdufig Informationsbroschiiren bereitgestellt (vgl. z. B. FHP,
EFB, KHSB).

In den betrachteten naturwissenschaftlich gepréigten Studiengiingen an den
Universitéten scheinen die Praxisphasen verbindlicher durch formelle Prakti-
kumsbestimmungen geregelt (z. B. Agrar-/Gartenbauwissenschaften, HUB;
Technische Informatik, TUB; Landnutzung und Wasserbewirtschaftung,
BTU) als in den geisteswissenschaftlich ausgerichteten Studiengingen.
In diesen bestehen derzeit keine rechtlichen Vorgaben beispielsweise in
Form von Praktikumsordnungen. Fiir die im Rahmen der Allgemeinen
Berufsvorbereitungs-Module (FUB, HUB) absolvierten Praktika existieren
dagegen entsprechende Ordnungen.

Die Praktika im Lehramt werden ebenfalls durch unterschiedliche formelle
Bestimmungen geregelt. So gibt es neben iibergreifenden Ordnungen fiir
Schulpraktische Studien beispielsweise Praktikumsprogramme der jewei-
ligen Ficher (Berlin). Fiir die betrachteten Lehramtsstudiengéinge werden
zudem umfassende Informationen und Dokumente zur Praktikumsorga-
nisation und -durchfiihrung iiber die zustindigen (Service-)Zentren fiir
Lehrerbildung zur Verfiigung gestellt.
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4.1.2.4 Integration der Bologna-Ziele

Im Fokus des folgenden Abschnittes soll der Vergleich zwischen den aus-
laufenden Diplom-, Magister- bzw. Staatsexamensstudiengéingen und den
Bachelor- und Masterstudiengiingen stehen. Hierbei sollen zunichst all-
gemeine Verdnderungen hinsichtlich der Bestimmungen, der Dauer, der
Organisation und Betreuung sowie der curricularen Verankerung von au-
Beruniversitiren Praxisphasen im Studium herausgearbeitet werden.

Im Hinblick auf die Praktikumsbestimmungen ist in der Mehrzahl der be-
trachteten Studiengiéinge keine Veridnderung der Zielvorgaben von Praxispha-
sen zu verzeichnen. Praktikumsordnungen wurden bei den Umstellungen
auf das Bachelor-/Master-System zum Teil vollstindig iibernommen (z. B.
Agrar—/Gartenbauwissenschaften14, HUB; Technische Informatik, TUB).
Insbesondere an den Fachhochschulen blieben die formalen Bestimmungen
zur Organisation, Betreuung und Durchfiihrung der Praxisphasen héufig un-
verdndert und wurden in das modulare Studiensystem der neuen Abschliisse
integriert.

Beim Vergleich zwischen bestehenden Bachelor-Ordnungen und alten Stu-
dienordnungen der Diplom- und Magisterstudiengénge der betrachteten
Fachhochschulen fiel dennoch auf, dass der Umfang der Praxisphasen an
allen Einrichtungen mit zwei Praxissemestern von insgesamt 40 Wochen
auf etwa die Halfte verringert wurde. Hierbei muss jedoch die Verkiirzung
der Regelstudienzeit im Zuge der Umstellung von Diplom- auf Bachelorab-
schliisse beriicksichtigt werden. Zudem sind in einigen Masterstudiengingen
ebenfalls Praktika zu absolvieren. So wurden die fachdidaktischen Praktika
des Lehramtes (UP) beispielsweise in die Masterphase verlagert. Bei den

14 Hier wurde zum Wintersemester 2010/2011 der Mindestzeitraum fiir die teilbaren Abschnit-
te des insgesamt sechsmonatigen Praktikums auf sechs Wochen verringert, so dass auch
in der kiirzeren Semesterpause Praktika absolviert werden konnen, um die Einhaltung der
Regelstudienzeit zu gewihrleisten. Vgl. dazu auch den Beitrag von Kummerow in diesem
Band.
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betrachteten nicht lehramtsbezogenen Studiengédngen finden sich jedoch nur
wenige auBeruniversitire Praxisphasen im Masterstudium. !>

Ein Vergleich der Fachdisziplinen innerhalb der untersuchten Fachhoch-
schulen ergab keine nennenswerten Unterschiede beziiglich der organisato-
rischen Umsetzung des Praktikums vor und nach der Bologna-Reform.

An den Fachhochschulen wird des Weiteren stirker Wert darauf gelegt, den
Bachelor als ersten berufsqualifizierenden Abschluss zu betrachten und
somit vergleichbar mit dem Diplom zu machen. An den Fachhochschulen
des Sozialwesens wird dies darin deutlich, dass Bachelorabsolventen die
staatliche Anerkennung zum Sozialarbeiter erlangen konnen (vgl. ASH
Berlin 2009a, FHP 2009). In den ingenieurwissenschaftlichen Studiengin-
gen wird betont, dass Bachelorabsolventen eine mit dem Diplom-Ingenieur
vergleichbare Qualifikation erwerben (vgl. FHTW 2006, BHT 2008).

An den betrachteten Universitdten ist der Eindruck wiederum heterogen.
Wie bereits erwihnt, wird im geisteswissenschaftlich geprigten Studien-
gang Erziehungswissenschaft (UP) im Vergleich zum auslaufenden Ma-
gisterstudiengang die Absicht deutlich, das Praktikum in Studienverlauf
und -inhalte zu integrieren (siche dazu den Beitrag von Lehmann in diesem
Band). Bachelorstudierende miissen hier, im Gegensatz zu den Magisterstu-
dierenden, ein Praktikumsmodul mit Vor- und Nachbereitungsveranstaltung
besuchen. Es bestehen jedoch keine Vorschriften i. S. einer Praktikumsord-
nung, demzufolge auch keine einheitliche Umsetzung der Praxisphasen. Im
erziehungswissenschaftlichen Bachelorstudium der HUB wurde im Rahmen
des Ubergangs vom Magister zum Bachelor erstmals ein Pflichtpraktikum
eingefiihrt, welches im Rahmen berufsfeldbezogener Zusatzqualifikationen
abgeleistet und mit Leistungspunkten bewertet wird. An der FUB wurde
das Praktikum dagegen von 15 auf sechs Wochen verkiirzt, die Prakti-
kumsordnung befindet sich jedoch derzeit in Uberarbeitung. Auch in den
naturwissenschaftlich ausgerichteten Studiengéngen Geookologie (UP) und

15 z.B. im Studiengang Erziehungswissenschaft (UP)
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Landnutzung und Wasserbewirtschaftung (BTU) wurden Kiirzungen der
Praktika auf sechs Wochen'® vorgenommen.

Unter Beriicksichtigung der Studien- und Priifungsordnungen lésst sich
zumindest anhand der Formulierungen feststellen, dass Begrifflichkeiten
und Zielvorgaben des Bologna-Prozesses, wie Praxisbezug und Kompetenz-
orientierung, zum Teil Eingang in das Studiensystem gefunden haben. In
allen betrachteten Hochschulen und Fachkulturen ist zudem ein stérkerer
Fokus auf Schliisselqualifikationen erkennbar, wobei gerade im Bereich
der Informatikstudiengiinge insbesondere die Vermittlung auBerfachlicher
Kompetenzen und soft skills einen hohen Stellenwert einnimmt. So wird
beispielsweise an der FUB das realitidtsgerechte Kennenlernen der ,,Eigen-
arten der Praxis“!” sowie insbesondere die Reflexion wirtschaftlicher und
sozialer Aspekte betont. Auslandspraktika werden zudem in nahezu allen
naturwissenschafts- und technikorientierten Studiengéngen ausdriicklich
empfohlen und unterstiitzt. Inwieweit dies auch praktisch umgesetzt wird,
kann im Rahmen dieser Dokumentenanalyse jedoch nicht beantwortet wer-
den.

4.1.3 Zusammenfassung

Anhand der vorliegenden Inhaltsanalyse der Praxiskonzepte unterschiedli-
cher Hochschularten und Fachdisziplinen lassen sich folgende Ergebnisse
zusammenfassen. Mit der Umstellung auf Bachelor- und Masterstudien-
ginge geht eine allgemeine Verkiirzung der Praktika an den betrachteten
Hochschulen einher. Zudem sind in den Curricula — ungeachtet der formalen
Ubernahme neuer Begriffe wie Berufs- oder Kompetenzorientierung oder

16 Diplomstudiengang Geookologie (UP): 8-wochiges Praktikum; Diplomstudium Land-
nutzung und Wasserbewirtschaftung (BTU Cottbus): 8-wochiges Grundpraktikum im
Grundstudium sowie mind. 10-wochiges Fachpraktikum im 7./8. FS

17 FUB: Berufspraktikum. Alles zum Thema Berufspraktikum gemifl den Studien- und
Priifungsordnungen Informatik. URL: http://www.inf .fu-berlin.de/w/Inf /PraktikumInfo
\#Zweck (Stand: 17.12.2010)
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Schliisselkompetenzen — kaum Verdnderungen zu den alten Studiengdngen
erkennbar.

Im Vergleich zwischen Universititen und Fachhochschulen zeigen sich
grofle Unterschiede vor allem in der curricularen Verankerung der Prakti-
ka im Studium. Die praxisnahe Ausbildung der Studierenden steht an den
Fachhochschulen im Vordergrund, was darin zum Ausdruck kommt, dass
Praxisphasen einen integralen Bestandteil des Studienkonzeptes darstellen.
Sie werden intensiver betreut und durch Lehrveranstaltungen begleitet als
Praktika universitirer Studiengiinge. Der Stellenwert universitdrer Prakti-
ka scheint sich mit der Umstellung auf die neuen Studienstrukturen kaum
erhoht zu haben. Auch das Lehramtsstudium ist im Vergleich zu nichtlehr-
amtsbezogenen Studiengingen deutlich stirker berufs- und professions-
orientiert. In beiden betrachteten Lehramtsmodellen sind die praktischen
Studienanteile mehr oder weniger stark curricular verankert, begleitet und
reflektiert.

In einer Gegeniiberstellung der Fachkulturen weisen die naturwissenschaft-
lichen universitdren Praktikumskonzepte konkretere Zielvorgaben hinsicht-
lich der beruflichen Orientierung und Qualifizierung auf als geisteswissen-
schaftliche Studiengiinge. Dies konnte auf die breiter geficherten Berufsfel-
der in den Geisteswissenschaften zuriickzufiihren sein. Gleichzeitig zeichnet
sich in den geisteswissenschaftlich geprigten Universititsstudiengidngen
eine Tendenz zu einer stirkeren Integration der praktischen Téatigkeiten und
Erfahrungen in die Studieninhalte ab.

4.1.4 Diskussion

Zur Interpretation der in diesem Teil des Beitrages dargestellten Ergebnisse
muss zunédchst angemerkt werden, dass diese nur eingeschréinkt reprisentativ
sein konnen. Die Dokumentenanalyse umfasst nur einen kleinen Bereich
ausgewihlter Studienginge und beschrinkt sich zudem auf die Lénder
Berlin und Brandenburg.
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Hinsichtlich der zu Beginn aufgestellten Hypothesen (vgl. Abschnitt 3.3)
lassen sich aus der vorliegenden Betrachtung folgende Ergebnisse ableiten:

1. Die Ausbildungskonzepte der Hochschulen enthalten konkrete Aus-
sagen zu den Zielen, zum Umfang, zur Verankerung in den Studiena-
blauf, zur Vorbereitung, zur Betreuung sowie zur Nachbereitung der
Praxisphasen. Dies trifft vor allem auf die betrachteten Fachhochschu-
len und das Lehramt zu, aber auch in den untersuchten universitiren
Studiengdngen werden im Rahmen der entsprechenden Ordnungen
zunehmend Kompetenzziele fiir die Praxisphasen formuliert.

2. Die Praxisphasen werden nach der Umstellung auf Bachelor- und
Masterstudiengidnge zumindest in den hier betrachteten Studiengén-
gen in den Ausbildungskonzepten der Hochschulen nicht hiufiger
erwihnt und konkretisiert als zuvor.

3. Der Umfang der Praxisphasen an den betrachteten Hochschulen hat
sich mit der Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengéinge iiber-
wiegend verringert, da in der Masterphase der untersuchten Studien-
gange mehrheitlich keine auleruniversitdren Praxisphasen vorgesehen
sind. Eine Ausnahme bildet hierbei vor allem das Lehramt. Es zeich-
net sich dennoch eine Tendenz zu einer Zunahme der curricularen
Einbindung der Praxisphasen in den Studienverlauf, z. B. durch Be-
gleitveranstaltungen, ab.

4. In einem iiberwiegenden Teil der Ausbildungskonzepte der betrach-
teten Hochschulen werden die Ziele des Bologna-Prozesses nicht
explizit genannt. Dennoch werden Zielvorgaben wie Berufsorientie-
rung, Kompetenzorientierung oder Schliisselkompetenzen haufiger
formuliert. Die Bedeutung von Lernorten auflerhalb der Hochschu-
le wird mit der Umstellung auf das Bachelor-/Master-System nicht
ausdriicklich erwéhnt.
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5. Es bestehen nach wie vor grofle Unterschiede zwischen Fachhoch-
schulen und Universititen hinsichtlich der Ziele, des Umfangs, der
Verankerung im Studienablauf, der Vorbereitung, der Betreuung, der
Abldufe sowie der Nachbereitung der Praxisphasen. Dennoch schei-
nen sich, beispielsweise an der zunehmenden curricularen Einbindung
von Praktika und der Einfiihrung eines Praxissemesters im Lehramt,
Tendenzen einer — zumindest formalen — Angleichung zu zeigen.

Auf Grundlage der an dieser Stelle vorgenommenen Analyse der curricu-
laren Merkmale und Rahmenbedingungen von Praktika kann der in Ab-
schnitt 2.1 angedeutete Strukturkonflikt zwischen Bedeutungsgewinn von
Berufsorientierung sowie -befihigung, welcher sich in der Ubernahme von
Begrifflichkeiten und Zielvorgaben in den Praxiskonzepten widerspiegelt,
und der realen Verkiirzung praktischer Studienanteile fiir die betrachteten
Studiengénge bestitigt werden. Hierbei muss jedoch beriicksichtigt wer-
den, dass mit der Umstellung auf das Bachelor-System die Verkiirzung der
Praktika auch der Verringerung der Studiendauer von i. d. R. acht oder mehr
Semestern Regelstudienzeit nach den alten Studienordnungen auf sechs bis
sieben Semestern geschuldet ist. Einige Masterstudiengénge, wie das Lehr-
amt, sehen zwar vertiefende Fachpraktika vor. Dennoch zeigt sich zumindest
unter den im Rahmen der Inhaltsanalyse untersuchten Studiengéngen, dass
Praxisphasen im Master nicht der Regelfall sind. Der hohere Stellenwert
von Praktika an den Fachhochschulen sowie im Lehramt (vgl. dazu den
Beitrag von Gemsa/Wendland in diesem Band) fiihrt des Weiteren zu der
These, dass — zur Erhohung der Berufsfihigkeit — die Universititen von
den Fachhochschulen und die nicht lehramtsbezogenen Studiengéinge vom
Lehramt lernen konnen (vgl. Abschnitt 2.2). Dass gerade formale Regelun-
gen zur Organisation und Durchfiihrung der Praxisphasen insbesondere an
den Fachhochschulen im Zuge der Studienstrukturreform nicht umgestaltet
wurden, ldsst darauf schlieen, dass sich diese Konzepte offenbar bewihrt
haben.

Ausgehend von der Definition des Praktikums als Studienform, welche den
Lernzielen und Qualitétsanspriichen des Studiums folge (Weil/Tremp 2010),
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wird deutlich, dass dessen Wirksamkeit maf3geblich durch die Art der cur-
ricularen Ausgestaltung und Integration sowie die organisatorische Um-
setzung und Begleitung seitens der Hochschulen beeinflusst wird. Eine
Optimierung der Praktika muss also bei den curricularen und institutionel-
len Bedingungen fiir Praktika ansetzen und nach den Zielen von Praktika
und deren Beitrag fiir den Studien- bzw. Berufserfolg fragen. Fiir einen
systematischen Kompetenzaufbau ist jedoch die curriculare Integration
von Praxisphasen in die gesamte Studiengangskonzeption notwendig (vgl.
Gensch 2008, Soellner u. a. 2008). Dennoch kann nicht davon ausgegangen
werden, dass die Verankerung auferuniversitirer Praktika im Studium allein
den Praxisbezug und die berufliche Qualifikation und Orientierung sichern
kann (vgl. Multrus 2009). Kritisch betrachtet miisste, um Aussagen zum
Verhiltnis von Theorie und Praxis innerhalb eines Studienganges treffen
zu konnen, das gesamte Lehrangebot auf seinen Berufs(feld-)bezug un-
tersucht werden. Beziiglich der Kompetenzorientierung der Studiengéinge
und der Praxisphasen im Speziellen miissten zudem die Modulhandbiicher
dokumentenanalytisch gesichtet werden. Die im Rahmen der Forschungsko-
operationen entstandenen internen Kurzprofile der Praktikumsbeauftragten
geben zumindest einen Einblick in das Verhiltnis zwischen strukturellen
Vorgaben und tatsdchlicher organisatorischer und inhaltlicher Umsetzung
der Praktika. Wie Praxisphasen an Hochschulen tatséchlich organisatorisch
umgesetzt werden und welche Supportstrukturen dabei zur Verfligung ste-
hen, soll Gegenstand des folgenden Abschnittes (4.2) sein.

4.2 Organisation und Betreuungsqualitit von Praxisphasen

Ausgehend von der im Rahmen des Bologna-Prozesses formulierten Forde-
rung nach mehr Berufsqualifizierung und Berufsbefihigung im Studium und
der damit zunehmenden Bedeutung von Praxisphasen (vgl. Multrus 2009)
stellt sich die Frage nach der Organisation und Betreuung von Praktika.
Neben anderen Zugéngen zur Employability, wie z. B. das Theorie-Praxis-
Verhiltnis im Studium, scheint eine gut organisierte Praxisphase, aber auch
eine qualitativ hochwertige Betreuung seitens der verschiedenen beteiligten
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Institutionen und ihren Mitarbeitern, eine Moglichkeit fiir den Erwerb eben
dieser Beschiftigungsfihigkeit in dem neu strukturierten Bachelor-/Master-
System darzustellen (vgl. Abschnitt 2).

Aus diesen theoretischen Uberlegungen und Forderungen leitet sich eines
der drei Hauptziele des Forschungsprojektes ab: Die Analyse der organi-
satorischen Umsetzung, Betreuung und Unterstiitzung der Praktika (vgl.
Abschnitt 3.2). Von besonderem Interesse war hierbei folgende Fragestel-
lung: Wie werden die Praxisphasen in unterschiedlichen Fachdisziplinen
und Hochschulen tatsédchlich organisatorisch umgesetzt und durch Sup-
portstrukturen unterstiitzt? Unter dieser Fragestellung lassen sich folgende
Fragen subsumieren: Wie ist die Vor- und Nachbereitung und Betreuung
der Praxisphasen organisiert? Welche Settings eignen sich besonders fiir die
Praxisphasen? Welche Supportstrukturen stehen zur Verfiigung?

Dabei wurden, aufbauend auf den im zweiten Abschnitt beschriebenen
Forschungsstand, folgende Hypothesen beziiglich der organisatorischen
Umsetzung, Betreuung und Unterstiitzung der Praktika tiberpriift (vgl. Ab-
schnitt 3.3):

1. Die Studierenden schitzen das Verhiltnis von Theorie und Praxis im
Studium als unausgeglichen ein.

2. Die Studierenden aller untersuchten Fachdisziplinen und Hochschulen
messen den Praxisphasen eine sehr hohe Bedeutung zu.

3. Die Fachhochschulen und Universititen unterscheiden sich nicht
hinsichtlich der Vorbereitung der Praxisphasen.

4. Die Studierenden aller untersuchten Fachdisziplinen und Hochschulen
sind mit der Vorbereitung der Praxisphasen zufrieden.
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4.2.1 Untersuchungsdesign

Eine allgemeine Einfiihrung in die Ziele des vorliegenden Forschungspro-
jektes sowie der Methodik und des Studiendesigns findet sich in Abschnitt
3 dieses Beitrags. Spezifische, die Befragung der Studierenden zur Organi-
sation und Betreuungsqualitit betreffende, soziodemographische Angaben
werden im nachfolgenden Abschnitt beschrieben.

4.2.1.1 Erhebungsinstrumente

In die Auswertung gingen drei Hauptaspekte der Organisation und Be-
treuungsqualitédt von Praktika ein: Erstens das Verhiltnis von Theorie und
Praxis im Studium, das eine enge Verkniipfung zur Praxisphase darstellt
und einen Zugang zur Employability bieten kann, zweitens die Vorbereitung
auf das Praktikum sowie drittens die Betreuung der Praxisphasen. Hierzu
wurden die in Tabelle 10'® und 11'° dargestellten Items des entwickelten
Testinstrumentariums ausgewihlt und analysiert.

4.2.1.2 Statistische Analysen

Die statistischen Berechnungen erfolgten mit Hilfe von SPSS (Version 18.0).
Zur Uberpriifung der Normalverteilung und Varianzhomogenitit intervalls-
kalierter Daten (Alter, Semesteranzahl) wurden Kolmogorov-Smirnov-Tests

18 Die Items zum Verhiltnis von Theorie und Praxis wurden auf einer fiinfstufigen Skala
(,.keinesfalls®, ,,wahrscheinlich nicht®, ,,vielleicht®, ,,ziemlich wahrscheinlich®, ,,ganz
sicher) abgefragt, wobei die Antwortalternativen ,,ziemlich wahrscheinlich* und ,,ganz
sicher* als Positivantworten in die Auswertung eingingen.

19 Die Items zur Vorbereitung auf das Praktikum wurden dichotom (,,ja“, ,,nein“) abgefragt,
wobei die ,,Ja“-Antworten als Positivantworten in die Auswertung eingingen. Die Items zur
Betreuung der Praxisphasen wurden dichotom (,,ja“, ,,nein®) bzw. auf einer sechsstufigen
Skala (,,trifft gar nicht zu*, , trifft tiberwiegend nicht zu*, , trifft eher nicht zu*, , trifft eher
zu®, trifft iberwiegend zu“, , trifft vollig zu*) abgefragt, wobei die ,.Ja“-Antworten bzw.
die Antwortalternativen ,,trifft tiberwiegend zu* und ,,trifft vollig zu* als Positivantworten
in die Auswertung eingingen.
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Mein Studium stellt eine gute Mischung

Verhiiltnis von 2) von Theorie und Praxis dar.

Theorie und Praxis b) Der Praxisbezug kommt in meinem Stu-
dium zu kurz.

Das Praktikum ist ein wichtiger Bestand-

teil des Studiums.

c)

Tabelle 10: Items zum wahrgenommenen Verhiltnis von Theorie und Praxis
aus Sicht der Studierenden

sowie Levene-Tests eingesetzt. Aufgrund von Verletzungen der Normalver-
teilung, Varianzhomogenitit sowie fehlender Stichprobengréflenhomoge-
nitdt wurden nonparametrische Testverfahren angewandt (Kruskal-Wallis-
Test). Gruppenunterschiede wurden anschlieBend anhand paarweiser Ver-
gleiche (Mann-Whitney-U-Test) mit anschlieBender Bonferroni-Korrektur
ermittelt. Haufigkeitsunterschiede (Geschlecht, Berufsausbildung, Erwerbs-
tatigkeit, ehrenamtliche Tatigkeit, ausgewihlte Items zum Verhéltnis von
Theorie und Praxis, der Vorbereitung auf das Praktikum sowie der Betreu-
ung der Praxisphasen) wurden mittels Chi-Quadrat-Analysen berechnet.
Gruppenunterschiede wurden anschlieend anhand paarweiser Vergleiche
mit Bonferroni-Korrektur ermittelt. Das Signifikanzniveau wurde a priori
auf a = 0,05 festgelegt.

4.2.1.3 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt gingen bis dato 407 Studierende der Fachdisziplinen Agrar- und
Gartenbauwissenschaften, Erziehungswissenschaft, Informatik sowie Lehr-
amt verschiedener Hochschuleinrichtungen aus dem Raum Berlin/Branden-
burg in die Querschnittsbefragung ein. Fiir die Analysen wurden die Stu-
dierenden in drei Gruppen (Lehramt, Universitit, Fachhochschule) un-
terteilt. Hierbei wurden 236 Studierende des Lehramts (83,4 % weiblich,
16,6 % minnlich), 108 Studierende universitdrer Studienginge im Hauptfach
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a)  Haben Sie einen Praktikumsvertrag ab-
Vorbereitung auf das geschlossen bzw. werden Sie einen Ver-
Praktikum trag abschliefen?
b)  Sind Ihre konkreten Aufgaben im Prak-
tikum vorher festgelegt worden (z. B. im
Ausbildungsplan)?
¢) Wurde eine Vorbesprechung von der
Praktikumseinrichtung durchgefiihrt?
d) Haben Sie eine Vorbereitungsveranstal-
tung an lhrer Studieneinrichtung (FH,
Uni) absolviert?

a)  Werden Sie wihrend des Praktikums re-
Betreuuung der gelmiBig durch einen festen Ansprech-
Praxisphasen partner bei der Praktikumseinrichtung
und/oder an der Studieneinrichtung (FH,
Uni) betreut?
b) Die Begleitung (Beratung/Betreuung/
Anleitung/Unterstiitzung) durch meinen
Praktikumsbetreuer war vorbildhaft.
c¢)  Die Praktikumsbetreuung spielte eigent-
lich keine Rolle.
d)  Ich war vollig mir selbst iiberlassen.

Tabelle 11: Items zur wahrgenommenen Vorbereitung auf das Praktikum
und der Betreuung von Praxisphasen aus Sicht der Studierenden

(71,3 % weiblich, 28,7 % mannlich) sowie 63 Studierende der Fachhoch-
schulen (72,6 % weiblich, 27,4 % mannlich) im Zeitraum von Januar 2009
bis Juli 2010 befragt. Dabei zeigten sich signifikante Gruppenunterschiede
in Bezug auf das Geschlechterverhiltnis (X2 =74, df =2, p=,024%). Auf-
grund von z. T. nicht vollstindig ausgefiillten Fragebdgen gingen in einige
Analysen weniger Fille als die initial befragten ein.
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Erwartungsgemiaf unterscheiden sich die drei Gruppen hinsichtlich des
Alters sowie der Anzahl der Fachsemester im Hauptfach. Im Durchschnitt
sind die Studierenden des Lehramtes 25,2 (SD = 2,7) Jahre alt und somit
dlter als die Studierenden der anderen beiden Gruppen [Muniversitat = 23,1
(SD = 2,8), MEachhochschule = 23,7 (SD = 3,7)]. Dies ist zum einen auf die
unterschiedliche Verortung der Praxisphasen im Studienverlauf zuriickzufiih-
ren, zum anderen darauf, dass die Lehramtsstudierenden in der Masterphase
befragt wurden. Studierende universitdrer Fachdisziplinen weisen im Schnitt
bereits eine hohere Semesteranzahl auf als Studierende der anderen bei-
den Gruppen [Muniversitic = 3,0 (SD = 2,0), MLeprame = 4,2 (SD = 3,0),
MEachhochschule = 3,6 (SD = 1,5)]

Weitere signifikante Gruppenunterschiede konnten beziiglich des Erwerbs
eines beruflichen Ausbildungsabschlusses neben oder vor dem derzeitigen
Studium beobachtet werden. So weisen 32,2 % der Studierenden an Fach-
hochschulen bereits einen Berufsabschluss auf, wohingegen dies bei ledig-
lich 15,1 % der Studierenden universitirer Fachdisziplinen und bei 20,7 %
der Studierenden des Lehramts der Fall ist. Ferner zeigten sich beziiglich
der Erwerbstitigkeit vor und/oder wihrend des Studiums signifikante Grup-
penunterschiede. Insbesondere Studierende des Lehramts (80,6 %) sind oder
waren signifikant hiufiger erwerbstitig als Studierende der anderen beiden
Gruppen (Universitit: 64,2 %, Fachhochschule: 52,5 %). Aufgrund der Hete-
rogenitét der betrachteten Stichproben sind die im Folgenden beschriebenen
Ergebnisse nur mit Vorsicht zu interpretieren. Eine detaillierte Ubersicht
beziiglich der Stichprobencharakteristika findet sich im Anhang.
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4.2.2 Ergebnisse

4.2.2.1 Theorie-Praxis-Verhiltnis

Abbildung 2 stellt die Ergebnisse zur Einschitzung der Studierenden beziig-
lich des Theorie-Praxis-Verhéltnisses dar. Insbesondere die Studierenden
der Fachhochschulen sehen eine gute Mischung von Theorie und Praxis,
was ebenso in der Frage nach einem geringen Praxisbezug im Studium deut-
lich wird. Studierende des Lehramts nehmen eine intermediire Position ein,
wobei sie mehrheitlich keine gute Mischung von Theorie und Praxis erken-
nen und folglich angeben, dass ihr Studium nur einen geringen Praxisbezug
leistet. Studierende universitarer Fachdisziplinen empfinden das Verhiltnis
von Theorie und Praxis als noch problematischer und sehen in iiber 80 % der
Fille einen geringen Praxisbezug. Dennoch, oder vielleicht gerade aufgrund
der genannten Angaben, halten Studierende sdmtlicher Fachdisziplinen
in liberragender Mehrheit das Praktikum fiir einen wichtigen Bestandteil
im Studium. Auch hier halten die Studierenden der Fachhochschulen das
Praktikum fiir am wichtigsten, gefolgt von Studierenden des Lehramts und
anderen universitiren Fachdisziplinen.

gute Mischung Theorie und geringer Praxisbezug Praktikum wichtig im
Praxis Studium

mLA CIUNI EFH

Abbildung 2: Verhiltnis von Theorie und Praxis; Anmerkungen:
LA = Lehramt; UNI = Universitit; FH = Fachhochschule; Positivantwor-
ten in Prozent (vgl. Fuinote 18)
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4.2.2.2 Vorbereitung auf das Praktikum

Auch in der Frage nach der Praktikumsvorbereitung nehmen Studierende
universitirer Fachdisziplinen den letzten Platz ein (vgl. Abb. 3). So wird
deutlich, dass diese die Vorbereitung auf das Praktikum negativer als die
beiden anderen Gruppen einschétzen. Ein herausstellendes Merkmal von
Fachhochschulen 1dsst sich im Abschluss eines Praktikumsvertrags erken-
nen. So schlieBen samtliche der befragten Studierenden an den Fachhoch-
schulen einen Vertrag ab, wohingegen dies auf immerhin noch etwas mehr
als die Hilfte der Studierenden universitirer Fachdisziplinen und lediglich
in 8,4 % der Fille auf die befragten Studierenden des Lehramts zutrifft. Das
iiberraschende Ergebnis im Lehramt ldsst sich dabei aber vermutlich auf
die besonderen Bedingungen und Vereinbarungen zwischen der Universi-
tit, dem Landesinstitut fiir Lehrerbildung und der Praktikumseinrichtung
(Schule) zuriickfithren. Besonderer Wert auf die Festlegung von konkreten
Aufgaben, Vorbesprechungen und Vorbereitungsveranstaltungen wird nach
Angaben der Studierenden im Lehramt und an den Fachhochschulen gelegt.
Bei anderen universitdren Fachdisziplinen zeichnet sich ein anderes Bild ab:
So geben zwar immerhin noch mehr als die Hélfte der Studierenden an, dass
sie an einer Vorbesprechung und Vorbereitungsveranstaltung teilgenommen
haben, allerdings wurden konkrete Aufgaben nur in weniger als der Hélfte
der Fille festgelegt.

4.2.2.3 Betreuungsqualitit

Bei der Betreuungsqualitit von Praxisphasen zeichnet sich das in Abbil-
dung 4 prisentierte Bild ab: Weniger als die Hilfte der Studierenden univer-
sitdrer Fachdisziplinen geben an, eine regelmifige Betreuung durch einen
festen Ansprechpartner erfahren zu haben, wobei immerhin die gro3e Mehr-
heit der Studierenden des Lehramts und der Fachhochschulen Gegenteiliges
berichtet. Abermals bilden Studierende universitirer Fachdisziplinen das
Schlusslicht in den Bewertungen. Weitaus dramatischer stellt sich die Situa-
tion in der tatsidchlichen Betreuungsrealitit dar: Nur noch knapp iiber die
Hiilfte der Studierenden des Lehramts und der Fachhochschulen erlebten
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Abbildung 3: Vorbereitung auf das Praktikum; Anmerkungen:
LA =Lehramt; UNI = Universitit; FH = Fachhochschule; Positivantwor-
ten in Prozent (vgl. Fuinote 19)

diese Betreuung als vorbildhaft. Bei den Studierenden der anderen univer-
sitaren Fachdisziplinen sinkt die Anzahl der Angaben zur vorbildhaften
Betreuung noch deutlich ab, als bei der ohnehin schon kritisch betrachteten
Betreuung insgesamt: Nur 36,9 % der Studierenden schitzen die Begleitung
durch den Praktikumsbetreuer als vorbildhaft ein. Positiv hervorzuheben
bleibt, trotz dieser anscheinend schwierigen Bedingungen fiir die Studie-
renden, dass nur in wenigen Fillen die Betreuung des Praktikums keine
Rolle spielte und nur in einem Fall sich ein Studierender vollig sich selbst
iiberlassen gefiihlt hat.

4.2.3 Zusammenfassung

Alles in allem bleibt festzuhalten, dass Studierende das Praktikum im Stu-
dium mehrheitlich fiir essentiell halten. Praktische Studieninhalte werden
lediglich von Studierenden der Fachhochschulen als gut integriert erlebt.
Dabei erhalten Studierende der Universititen im Vergleich zu den Studieren-
den der Fachhochschulen und des Lehramts weniger Vorbereitung auf das
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regelmaBige Betreuung  Begleitung durch Praktikumsbetreuung véllig sich selbst
durch festen Praktikumsbetreuer spielt keine Rolle iiberlassen
Ansprechpartner vorbildhaft

BLA COUNI mFH

Abbildung 4: Betreuungsqualitit; Anmerkungen: LA = Lehramt;
UNI = Universitit; FH = Fachhochschule; Positivantworten in Prozent

(vgl. FuBBnote 19)

anstehende Praktikum. Auffillig ist dabei der obligatorische Praktikumsver-
trag an den Fachhochschulen. Insgesamt betrachtet spielt die Betreuung fiir
Studierende aller Studieneinrichtungen eine wichtige Rolle. Die Betreuung
durch einen festen Ansprechpartner wird insbesondere von Studierenden der
Fachhochschulen sowie von Lehramtsstudierenden wahrgenommen. Die-
se Betreuung wird jedoch nur von etwa der Hilfte der Studierenden als
uneingeschrinkt positiv bewertet.
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4.2.4 Diskussion

Hinsichtlich der zu Beginn aufgestellten Hypothesen (vgl. Abschnitt 3.3)
lassen sich aus der vorliegenden Betrachtung folgende Ergebnisse ableiten:

1. Die Studierenden der Fachhochschulen schitzen das Verhéltnis von
Theorie und Praxis im Studium als ausgeglichen ein, wohingegen
Studierende des Lehramts dieses Verhiltnis als unausgewogen wahr-
nehmen. Studierende universitirer Fachdisziplinen empfinden das
Verhiltnis von Theorie und Praxis als weitaus problematischer und
sehen in iiberragender Mehrzahl einen geringen Praxisbezug.

2. Studierende samtlicher Fachdisziplinen halten Praxisphasen mehrheit-
lich fiir einen wichtigen Bestandteil im Studium, wobei die Studieren-
den der Fachhochschulen das Praktikum fiir am wichtigsten halten,
gefolgt von Studierenden des Lehramts und anderen universitiren
Fachdisziplinen.

3. Die Fachhochschulen und Universititen unterscheiden sich hinsicht-
lich der Vorbereitung der Praxisphasen. So ist der Praktikumsvertrag
ein herausstellendes Merkmal von Fachhochschulen im Vergleich zu
den Universitdten. Zudem scheint die Festlegung konkreter Aufgaben,
Vorbesprechungen und Vorbereitungsveranstaltungen insbesondere
im Lehramt und an den Fachhochschulen stattzufinden. Studierende
der universitdren Fachdisziplinen nehmen mehrheitlich an Vorbespre-
chungen und Vorbereitungsveranstaltungen teil, konkrete Aufgaben
werden aber nur in weniger als der Hilfte der Félle festgelegt.

4. Die Studierenden aller untersuchten Fachdisziplinen und Hochschulen
sind mit der Vorbereitung und der Betreuung der Praxisphasen eher
unzufrieden. So erleben nur knapp die Hélfte der Studierenden des
Lehramts und der Fachhochschulen und sogar nur etwa ein Drittel
der Studierenden universitidrer Fachdisziplinen die Betreuung der
Praxisphasen als vorbildhaft.
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Insgesamt betrachtet ergibt sich aus Sicht der Studierenden eine differenzier-
te Einschétzung beziiglich der organisatorischen Umsetzung, Betreuung und
Unterstiitzung von Praxisphasen. Deutlich positiv werden diese Aspekte von
Studierenden der Fachhochschulen, gefolgt von Studierenden des Lehramts,
eingeschitzt. Das Schlusslicht bilden hingegen die anderen universitiren
Fachdisziplinen. Auf die Differenzen zwischen Universititen und Fachhoch-
schulen weist auch Multrus (2009) hin. Es scheint, als falle den traditionell
praxisorientierten Fachhochschulen die Umsetzung der Forderungen des
Bologna-Prozesses leichter, so dass Universitéten hinsichtlich der berufsbe-
fahigenden (Aus)Bildung eventuell noch von den Fachhochschulen lernen
konnen (vgl. Abschnitt 2). Weiterhin konnte das Ergebnis Hinweise darauf
liefern, dass in einigen Fachdisziplinen, wie z. B. an den Fachhochschu-
len oder im Lehramt, bereits erkennbare Berufsfelder nach dem Studium
existieren, so dass Studierende dieser Fachdisziplinen die organisatorische
Umsetzung, Betreuung und Unterstiitzung von Praxisphasen moglicherwei-
se positiver einschitzen als Studierende, in deren Fachdisziplin das spitere
Berufsfeld noch weitgehend diffus erscheint (vgl. Abschnitt 2).

Unsere Ergebnisse zeigen, dass Studierende das Praktikum im Studium
mehrheitlich fiir essentiell halten. In Bezug auf das Theorie-Praxis- Verhiltnis
erleben aber lediglich Studierende der Fachhochschulen praktische Studien-
inhalte als gut integriert. Diese Befunde stehen im Einklang mit den Ergeb-
nissen anderer Studien, in denen Studierende angeben, dass der Praxisbezug
eines der bedeutsamsten Merkmale im Studium darstellt. Dabei zeigt sich,
dass den Studierenden der Fachhochschulen der Praxisbezug im Studium im
Gegensatz zu Studierenden der Universititen ausreicht (u. a. Multrus 2009).
Ein Vorschlag zur Verbesserung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses geht aus
der Studie von Soellner u. a. (2008) hervor. Hier wiinschen sich Studierende,
dass Personen aus der Praxis in der Hochschule stirker iiber ihre Tatigkeit
sprechen. Weiterhin weisen die Ergebnisse unseres Forschungsprojektes
darauf hin, dass die Betreuung fiir Studierende aller Studieneinrichtungen
eine wichtige Rolle spielt, die reale Betreuung durch einen festen Ansprech-
partner allerdings insbesondere von Studierenden der Fachhochschulen
sowie von Studierenden des Lehramts wahrgenommen wird. Auch Multrus
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(2009) berichtet, dass den Studierenden praktische Erfahrungen im Studi-
um sehr wichtig sind, die Betreuung von Praxisphasen aber offenbar an
Fachhochschulen besser gewihrleistet ist. Soellner u. a. (ebd.) berichten in
ihrer Untersuchung, dass aus Sicht der Studierenden ein fester Ansprech-
partner sehr wichtig ist. Sarcletti (2009) hebt ebenso die Bedeutung der
Praktikumsbetreuung hervor. Er veranschaulicht anhand des ,,Bayerischen
Absolventenpanels® (2003/2004), dass, je besser ein Praktikum am Prakti-
kumsort betreut wird, desto groer der eingeschitzte Nutzen ist. Eine gute
Betreuung am Praktikumsort erweist sich als der wichtigste forderliche
Faktor fiir einen hohen Nutzen von Praktika.

Unabhingig von der Betreuungsqualitét einzelner Hochschuleinrichtun-
gen muss allerdings beriicksichtigt werden, dass die Wahrnehmung dieser
Qualitit auch von Personlichkeitsvariablen auf Seiten der Studierenden
beeinflusst werden konnte (Schubarth/Speck/Seidel/Wendland 2009), so
dass weiterhin grofer Forschungsbedarf besteht. Es kann angenommen
werden, dass beispielsweise Aspekte des Arbeitsverhaltens (z. B. Flexibili-
tiat, Handlungsorientierung), der beruflichen Orientierung (z. B. Leistungs-
und Fiihrungsmotivation), der sozialen Kompetenz (z. B. Teamorientierung,
Durchsetzungsstidrke) oder auch der psychischen Konstitution (z. B. Be-
lastbarkeit, Selbstbewusstsein), wie sie durch das Bochumer Inventar zur
berufsbezogenen Personlichkeitsbeschreibung (BIP, Hossiep/Paschen 2003)
erfasst werden, maf3geblichen Einfluss auf die wahrgenommene Betreuungs-
qualitét haben. Weiterhin konnten Vorerfahrungen beziiglich der Betreuung
durch vor dem Studium erworbene Berufsausbildungen, bereits absolvierte
Praktika sowie zuvor ausgeiibte Erwerbs- oder ehrenamtliche Tatigkeiten
eine Rolle spielen. Dabei konnten einige Studierende bereits iiber verin-
nerlichte Reprisentanzen und eingeiibte Muster im Hinblick auf die Prakti-
kumsbetreuer im Allgemeinen und speziell auch beziiglich der Interaktion
mit diesen verfiigen. Zudem konnten soziodemographische Variablen, wie
das Alter, das Geschlecht, die Praktikumsdauer oder die Anzahl der absol-
vierten Hochschulsemester Einfluss nehmen. Ferner wire es hilfreich, die
Wahrnehmung der Praktikumsbetreuer einzubeziehen um die verschiedenen
Sichtweisen abzugleichen. Dabei konnte, ebenso wie bei den Studieren-
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den, besonderes Augenmerk auf Personlichkeitsvariablen, aber auch auf
die Betreuung behindernde Faktoren, wie z. B. fehlende zeitliche Ressour-
cen oder fehlende Weiterqualifizierungen, gerichtet werden (vgl. Abschnitt
2). Weiterhin konnten unterschiedliche Erwartungen auf Seiten der ver-
schiedenen, an der Praxisphase beteiligten Akteure eine bedeutsame Rolle
spielen. So zeigen Soellner u. a. (2008), dass Studierende in der Praxisphase
einen Abgleich des theoretischen Wissens mit den Praxisanforderungen
erwarten. Zudem mochten sie eigenstiandig arbeiten und einen Zuwachs an
fachspezifischem Wissen erlangen. Die Praktikumsgeber gehen allerdings
davon aus, dass Studierende bereits entsprechendes Fachwissen mitbrin-
gen. Dariiber hinaus erwarten sie hohe personale und soziale Kompetenzen
sowie eine hohe Motivation. Die Praktikumsbeauftragten erwarten u. a.,
dass Studierende im Praktikum praktische Berufserfahrung sammeln. Diese
Erwartungsdivergenzen konnten moglicherweise die von vielen Studieren-
den wahrgenommene Unzufriedenheit in Bezug auf die Betreuungsqualitit
erkldren.

Die vorliegende Studie unterliegt einigen Limitationen. So muss kritisch
angemerkt werden, dass die betrachteten Gruppen eine deutliche Hetero-
genitit beziiglich der analysierten Stichprobencharakteristika aufweisen,
was die Beurteilung der Betreuungsqualitiit beeinflussen und somit eine
potentielle Ursache fiir die deutlichen Beurteilungsunterschiede darstellen
konnte. Zudem muss beachtet werden, dass die Befragung zur Organisati-
on und Betreuungsqualitit mit Hilfe eines Selbstbeurteilungsinstrumentes
realisiert wurde. Daher kann eine beabsichtigte oder unbeabsichtigte Ver-
falschung durch die Abhingigkeit der Einschitzung der Probanden vom
Erinnerungsvermdgen, der Selbsterkenntnis und der Aufmerksamkeit nicht
ausgeschlossen werden (vgl. Bortz/Doring 2002). Die Befragungsinstru-
mente stellen zudem Eigenentwicklungen des Projektteams dar, die sich
zwar als reliabel erwiesen haben, jedoch keine in der Forschungslandschaft
etablierten Instrumente darstellen. Daraus resultiert eine eingeschrinkte Ver-
gleichbarkeit mit Befunden anderer Forschergruppen. Zudem muss kritisch
diskutiert werden, dass es sich bei den befragten Studierenden mehrheitlich
um die des Lehramts handelt. Dies spiegelt die Schwierigkeiten beim Feld-
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zugang, wie sie bei vielen Forschergruppen anzutreffen sind, wider, schrinkt
allerdings die Aussagekraft unserer Ergebnisse ein. Zudem basieren unsere
Untersuchungen auf kleinen Fallzahlen, so dass kein Anspruch auf Re-
prisentativitit erhoben werden kann. Dennoch gehen wir davon aus, dass
unsere Ergebnisse auf die Forschungsfrage anwendbar sind. Weiterhin wire
es wiinschenswert, neben der Vorbereitung von Praxisphasen ebenso deren
Nachbereitung als wichtigen Bestandteil der organisatorischen Umsetzung,
Betreuung und Unterstiitzung aufzunehmen.

Im weiteren Verlauf des Forschungsprojektes sollen die zuvor diskutierten
Aspekte griindlich analysiert werden. So liegen Angaben zu Personlichkeits-
variablen auf Seiten der Studierenden vor. Durch eine Selbsteinschétzung
der Praktikumsbetreuer kann zudem deren Wahrnehmung beziiglich der
Betreuungsqualitit betrachtet werden. Daneben konnen Personlichkeitsva-
riablen der Praktikumsbetreuer, die moglicherweise Einfluss auf die Qualitit
der Betreuung nehmen, eingehend analysiert werden. Zudem sind Angaben
zur Nachbereitung der Praxisphasen vorliegend, die kiinftig differenziert
betrachtet werden. Ferner soll der Einfluss potentiell bedeutsamer sozio-
demographischer Variablen, wie z. B. Alter, Geschlecht, Praktikumsdauer,
Anzahl der absolvierten Hochschulsemester oder Vorerfahrungen, niher
erforscht werden.

Insgesamt betrachtet ist hervorzuheben, dass unserem Kenntnisstand zu-
folge bislang keine Studie die studentischen Praxisphasen verschiedener
Fachdisziplinen vergleichend untersucht hat. Insgesamt stellen Praxisphasen
ein weitgehend unerforschtes Gebiet dar. Dies iiberrascht, da insbesondere
im Rahmen des Bologna-Prozesses der Ruf nach einer stirkeren Berufsqua-
lifizierung in den neu strukturierten Bachelor- und Masterstudiengéngen
laut wurde (vgl. Abschnitt 2). Das Forschungsprojekt ProPrax leistet so-
mit erstmals fach- und hochschuliibergreifend einen wichtigen Beitrag zur
Professionalisierung von Praxisphasen.
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4.3 Kompetenzentwicklung in auleruniversitdren Praktika

Spatestens seit der Bologna-Reform hat der Kompetenzbegriff fiir den Hoch-
schulbereich an Bedeutung gewonnen: Die Orientierung auf den Lernenden,
die Beschiftigungsbefihigung durch stirkeren Berufsfeldbezug und die For-
mulierung klarer Qualifikations- und Kompetenzziele sind zentrale Inhalte
(vgl. Abschnitt 2). Neben den Moglichkeiten, Kompetenzen innerhalb der
Hochschule zu fordern, stellt sich die Frage, ob auBeruniversitire Praktika
als Teil der Hochschulausbildung zu der gewiinschten Kompetenzentwick-
lung beitragen. So formulieren Weil/Tremp (2010), dass ein Praktikum als
voriibergehende Vernetzung in die Berufswirklichkeit das Ziel hat, Kom-
petenzen der Studierenden zu entwickeln, die innerhalb der Hochschule
nicht oder in nicht ausreichendem Mafle zu erreichen wiren (vgl. Abschnitt
2). Sie nehmen an, dass das temporidre Handeln in der Berufswirklichkeit
neben den rein fachlichen Kompetenzen ermdglicht, die berufsfeldbezo-
genen und handlungsbefidhigenden Kompetenzen zu erwerben. Ob sich
diese Annahmen bestétigen lassen, d. h. ob auBeruniversitire Praktika tat-
sdchlich zum Kompetenzerwerb beitragen und ob es Einflussfaktoren auf
diese Entwicklung gibt, sind bisher in der Hochschulforschung weitestge-
hend unerforschte Fragen. Studien im Bereich der Lehrerforschung geben
Hinweise auf die Wirksamkeit von Praktika, doch sind diese Ergebnisse
z. T. gegensitzlich und nicht unmittelbar auf andere Fachdisziplinen bzw.
Hochschuleinrichtungen iibertragbar. Miiller (2010) zeigt beispielweise auf,
dass sich eine einjahrige Praxisphase im Lehramt nicht umfassend auf die
Kompetenzselbsteinschitzung auswirkt, wohingegen Denner (2010) zu dem
Schluss kommt, dass das Niveau des berichteten Kompetenzerwerbs durch
ein halbjdhriges Praktikum als gut bewertet wird (vgl. Abschnitt 2). Welche
Einflussgrofen es auf den Kompetenzerwerb gibt, konnte Sarcletti (2009)
anhand des ,,Bayerischen Absolventenpanels* (2003/2004) zeigen: Je langer
ein Praktikum dauert, je besser es am Praktikumsort betreut wird und je spé-
ter es stattfindet, desto grofer ist der Erwerb fachlicher und auerfachlicher
Kompetenzen. Zur weiteren Klarung vieler offen gebliebener Fragen wurde
das Forschungsprojekt ProPrax initiiert. Neben den in Abschnitt 4.1 und
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4.2 berichteten Fragestellungen setzt es sich ebenso mit der Frage auseinan-
der, welche berufsorientierende und -befidhigende Wirkung Praxisphasen
unterschiedlicher Hochschuleinrichtungen und Fachdisziplinen erzielen und
wovon diese Wirkung beeinflusst wird (vgl. Abschnitt 3.2). Anhand des
bisherigen Forschungsstandes und offener Fragen wurden dabei folgende,
fur diesen Tagungsband relevante, Hypothesen generiert (vgl. Abschnitt
3.3):

1. Die Praxisphasen tragen zu einem berufsorientierenden und -beféhi-
genden Kompetenzerwerb der Studierenden bei. Neben den fachli-
chen Kompetenzen werden auch iiberfachliche Kompetenzen (Metho-
denkompetenz, Personale und Soziale Kompetenz) erworben.

2. Der berufsorientierende und -befahigende Kompetenzerwerb der Stu-
dierenden ist bei den fachlichen Kompetenzen grofer als bei den
iiberfachlichen Kompetenzen (Methodenkompetenz, Personale und
Soziale Kompetenz).

3. Die Kompetenzentwicklung zwischen den Studierenden des Lehramts,
der Universititen im Hauptfach und der Fachhochschulen unterschei-
det sich nicht.

4. Das Betreuungs- und das Belastungserleben wihrend der Praxispha-
sen haben einen Einfluss auf den berufsorientierenden und -befihi-
genden Kompetenzerwerb der Studierenden.

4.3.1 Untersuchungsdesign

Ergédnzend zur allgemeinen Einfiihrung in die methodische Herangehens-
weise aus Abschnitt 3 werden hier speziell die Erhebungsinstrumente zur
Operationalisierung der oben genannten Hypothesen dargestellt sowie die
angewandten statischen Analysen und die spezifische Stichprobe beschrie-
ben.
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4.3.1.1 Erhebungsinstrumente

Der berufsorientierende und -befidhigende Kompetenzerwerb wurde mit-
tels der im Projekt entwickelten Skalen, den Potsdamer Kompetenz Ska-
len erfasst. Ergéinzend zu der Sozialen und Personalen Kompetenz wurde
eine ebenso im Forschungsprojekt ermittelte Kurzform des Bochumer In-
ventars zur berufsbezogenen Personlichkeitsbeschreibung (BIP) von Hos-
siep/Paschen (2003) eingesetzt. Eine genauere Beschreibung der Skalen
und ihrer Entwicklung findet sich in Abschnitt 3.5.3. Zur Beantwortung der
Hypothesen 1 bis 3 wurden die Skalen der fachlichen Kompetenz und der
iiberfachlichen Kompetenzen (vgl. Tab. 2 und Tab. 6 in Abschnitt 3.5.3.2)
eingesetzt. Zur Beantwortung der vierten Hypothese, d. h. zur Ermittlung
moglicher Einfliisse auf die Kompetenzentwicklung, wurden zusétzlich das
Belastungs- und das Betreuungserleben der Studierenden erhoben.

4.3.1.2 Statistische Analysen

Die statistischen Berechnungen erfolgten mit Hilfe von SPSS (Version 18.0).
Zur Uberpriifung der Normalverteilung und der Varianzhomogenitit in-
tervallskalierter Daten (Alter, Semesteranzahl, Kompetenzskalen) dienten
ebenso Kolmogorov-Smirnov-Tests sowie Levene-Tests. Um Gruppenun-
terschiede zu ermitteln, wurden bei intervallskalierten Daten einfaktorielle
Varianzanalysen mit anschlieBenden post-hoc-Tests (Bonferroni) bzw. bei
nominalskalierten Daten Chi-Quadrat-Verfahren gewéhlt. Die Analysen im
Léangsschnitt wurden mittels zweifaktorieller Varianzanalysen mit Mess-
wiederholung und anschlieenden post-hoc-Tests (Bonferroni) gerechnet.
Zur Erfassung des Einflusses verschiedener Determinanten auf die Kompe-
tenzentwicklung wurden Differenzwerte zwischen erstem Messzeitpunkt
(vor dem Praktikum) und zweitem Messzeitpunkt (nach dem Praktikum)
gebildet. Diese Differenzwerte gingen anschlieend als abhiingige Variablen
in eine lineare Regressionsanalyse ein.
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4.3.1.3 Stichprobenbeschreibung

In der Drop-out-Rate vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt zeigt sich ein
methodisches Problem: Nur ca. 50 % aller Teilnehmer der Ersterhebung,
d. h. 133 Studierende, konnten fiir eine zweite Erhebung nach dem Prakti-
kum gewonnen werden.?? Da somit die folgenden Berechnungen mit einer
Teilstichprobe aus der in Abschnitt 4.2 beschriebenen Stichprobe berechnet
wurden, wird diese im Verlauf gesondert vorgestellt.

Wie bereits in den Analysen vorheriger Abschnitte (4.1 und 4.2) wurde
die Stichprobe in drei Untergruppen (Lehramt, Universitit im Hauptfach,
Fachhochschule) geteilt. Es nahmen 90 Lehramtsstudierende, 19 Studie-
rende der Universitit aus den Fachdisziplinen Erziehungswissenschaft, In-
formatik, Agrar- und Gartenbauwissenschaften und 24 Studierende einer
Fachhochschule im Studiengang Landschaftsnutzung und Naturschutz teil.
Die unterschiedliche GruppengroBe muss bei der Interpretation der Er-
gebnisse beriicksichtigt werden. Ob die Homogenitit als Voraussetzung
der Vergleichbarkeit der Gruppen gegeben ist, wurde anhand ausgewihlter
soziodemografischer Variablen (Tab. 12) und praktischer Vorerfahrungen
(Tab. 13) untersucht.

Im Vergleich der Gruppen zeigte sich, dass die Studierenden des Lehramts
signifikant élter sind als die Studierenden der Universitit im Hauptfach
und der Fachhochschule, letztere sich aber nicht unterscheiden. Dies ldsst
sich einfach erkldren: Das Praxissemester der Lehramtsstudierenden findet
im Master statt, wohingegen die beiden anderen Gruppen ihr Praktikum
im Bachelor absolvieren. Demnach ist der Vergleich der Gruppen in der
Semesteranzahl nicht moglich, da sich die Angaben dort zum einen auf den
Master, zum anderen auf den Bachelor beziehen. In der Geschlechterver-
teilung zeigen sich keine signifikanten Unterschiede: Bei allen erhobenen
Studiengéngen ist der Frauenanteil hoch.

20 Wie bereits in Abschnitt 4.2.4 diskutiert, spiegelt dies die Schwierigkeiten beim Feldzugang
wider. Die Aussagekraft der Ergebnisse ist folglich eingeschrinkt.
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Alter Semesteranzahl Geschlecht (in %)
M (SD) M (SD) weiblich ménnlich
Lehramt 25,32 (2,63) 3,90 (2,99)! 84,4 15,6
Universitit 21,89 (1,99) 4,11 (1,28)% 84,2 15,8
Fachhochschule 22,38 (2,06) 2,50 (0,51)2 70,8 29,2
1 Master
2 Bachelor

Tabelle 12: Soziodemografische Variablen, getrennt nach den drei Unter-
gruppen (Mittelwerte und Standardabweichungen)

Zur Erfassung bisheriger bzw. zusétzlicher praktischer Erfahrungen wurden
die Studierenden nach freiwilligen und Pflichtpraktika, Berufsausbildungen
sowie Erwerbs- und ehrenamtlichen Tétigkeiten gefragt, die im fachlichen
Zusammenhang zum Studium stehen (Tab. 13).

Freiwillige Pflicht-

Praktika praktika oer Erwerbsti E Ta

insgesamt davon insgesamt davon insgesamt davon
% (N) % (N) S fachnah e fachnah - fachnah

%™ %) %M %N %™ % (N)

244 82,2 233 332 18,9

Lehramt 30,0 (27) 84,4 (76) 22 22 (73) @1 (29) an

. . 52,6

Universitt 15,8 (3) 26,3 (5) 0(0) 0(0) (10) 15,8 (3) 36,8 (7) 10,5 (2)
Fachhochschule 12,5(3) 16,7 (4) 333(8) 8.3(8) 29.2(7) 12,5(3) 50 (12) 29.2(7)

Tabelle 13: Bisherige praktische Erfahrungen, getrennt nach den drei Unter-
gruppen (in Prozent)

Die statistischen Analysen zeigen, dass sich die Studierenden mit bereits
absolvierten Praktika in ihren Erfahrungen unterscheiden, dabei weisen die
Lehramtsstudierenden signifikant hidufigere freiwillige und Pflichtpraktika
auf. Auch in dem Abschluss einer Berufsausbildung und vorheriger bzw.
aktueller Erwerbstitigkeiten zeigen sich Differenzen. Wihrend die Studie-
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renden der Universitdten im Hauptfach keine Berufsausbildung aufweisen,
so haben immerhin knapp 25 % und 33 % der Studierenden des Lehramts
und der Fachhochschulen vorher eine Berufsausbildung absolviert, die je-
doch iiberwiegend fachfremd war. Die Unterschiede in der Erwerbstitigkeit
sehen folgendermaBen aus: Die meisten Studierenden des Lehramts arbeiten
wihrend oder vor ihrem Studium, knapp die Hilfte der Studierenden der
Universitdt im Hauptfach und nur 30 % der Fachhochschulstudierenden.
Im fachlichen Zusammenhang stehen die Erwerbstitigkeiten dabei iiber-
wiegend nicht. In den ehrenamtlichen Tatigkeiten unterscheiden sich die
drei Gruppen nicht signifikant voneinander, wobei die Studierenden der
Fachhochschule mit 50 % besonderes Engagement aufweisen.

4.3.2 Ergebnisse der Kompetenzmessung

4.3.2.1 Die Kompetenzausprigung vor der Praxisphase

Im vorherigen Abschnitt konnte gezeigt werden, dass sich die Studierenden
der drei Gruppen im Alter und in ihrer bisherigen beruflichen Erfahrung
unterscheiden. Dabei stellt sich die Frage, ob nicht moglicherweise diese
Vorerfahrungen, aber auch andere Lernerfahrungen und -méglichkeiten sich
schon vor dem Praktikum in unterschiedlichen Kompetenzauspragungen
widerspiegeln. Im Hinblick auf die neue Lernerfahrung im anschlieSenden
Praktikum ist es ebenso wichtig zu wissen, in welchen Bereichen es iiber-
haupt noch Entwicklungspotential gibt, d. h. die Studierenden sich nicht
schon vorher als sehr kompetent einstufen.
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a) Fachliche Kompetenz

Betrachtet man zunichst die allgemeine Fachkompetenz in Abbildung 5, so
zeigt sich, dass alle Studierenden ihre allgemeine Fachkompetenz als ,,eher
zutreffend*“?! einstufen und sich zwischen den Gruppen keine signifikanten
Unterschiede zeigen.

Universitat (im Hauptfach)

W Lehramt

W Fachhochschule

Abbildung 5: Die Ausgangswerte der allgemeinen Fachkompetenz
(N=133)

Die Analysen der spezifischen Fachkompetenz konnen zurzeit auf Grund
zu geringer Fallzahlen im Lingsschnitt lediglich fiir die Studierenden des
Lehramts und der Agrar- und Gartenbauwissenschaften bzw. Landschafts-
nutzung und Naturschutz vorgenommen werden. In Abbildung 6 sind die
Ausgangswerte der lehramtsbezogenen Kompetenzen dargestellt. Auch hier
zeigt sich, dass die Studierenden in allen Skalen bereits vor dem Praktikum
ihr Konnen als ,,eher zutreffend* einschitzen.

Fiir die agrarwissenschaftlichen Kompetenzen der Studierenden konnte ein
Vergleich zwischen jeweils einem Studiengang an der Universitéit und der
Fachhochschule vollzogen werden (Abb. 7). Dabei zeigen sich signifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen in den Ausgangswerten der Skalen
Naturschutz und Planung (Theoretische Kenntnisse) und Naturschutz und
Planung (Praktische Kenntnisse): Die Werte werden von den Studierenden
der Fachhochschule deutlich hoher eingestuft als von den Studierenden der
Universitdt im Hauptfach. Dies ldsst sich aufgrund der unterschiedlichen

21 Alle Kompetenzskalen wurden auf einer sechsstufigen Skala von 1 ,trifft gar nicht zu* bis
6 ,.trifft vollig zu* eingeschitzt.
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Unterrichten | e S
Kooperieren
Erziehen

Beraten

Beurteilen F

Innovieren | s s

1 2 3 4 5 6

Abbildung 6: Die Ausgangswerte der lehramtsbezogenen Kompetenzen
(N=90)

Ausrichtungen der Studiengiinge erkliren. In allen anderen Skalen unter-
scheiden sich die Ausgangwerte zwischen den Gruppen nicht, zudem sind
die Auspriagungen deutlich geringer.

Naturschutz und Planung
Theoretische Kenntnisse Anbau und Forschung  p—

Wirtschaft und Verwaltung  p——

Naturschutz und Planung

Praktische Kenntnisse Anbau und Forschung  p—

Wirtschaft und Verwaltung |

] Universitat im Hauptfach

m Fachhochschule 1 2 3 4 5 6

Abbildung 7: Die Ausgangswerte der agrarwissenschaftlichen Kompetenzen

b) Uberfachliche Kompetenzen

Die Methodenkompetenz, ermittelt iiber die Potsdamer Kompetenz Skalen,
wird von allen Studierenden recht hoch eingestuft. Sie fiihlen sich bereits vor
dem Praktikum ,,eher” bis ,,iiberwiegend* kompetent, dabei unterscheiden
sich die drei Gruppen nicht signifikant voneinander (Abb. §).

Auch die Skala Soziale Kompetenz (Abb.9) wird insgesamt bereits hoch
eingestuft (zwischen ,,eher zutreffend* bis ,,liberwiegend zutreffend*), wobei
sich die Lehramtsstudierenden sozial kompetenter als die Studierenden
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ClUniversitat

B Lehramt

1 2 3 4 5 6 m Fachhochschule

Abbildung 8: Die Ausgangswerte der Potsdamer Kompetenz Skala — Metho-
denkompetenz

der Universitidt im Hauptfach einschitzen. Die zusitzlichen Kurzskalen
des BIP zeigen ein heterogeneres Bild: Wéhrend die Sensitivitit dhnlich
hohe Ausprigungen aufweist, werden Kontaktfihigkeit, Teamorientierung
und Durchsetzungsstdrke niedriger eingestuft. Im Gruppenvergleich wird
deutlich, dass sich die Studierenden der Universititen im Hauptfach zudem
signifikant niedriger in ihrer Kontaktfdhigkeit und Durchsetzungsstirke
bewerten als die Lehramtststudierenden.

Sozialkompetenz

Sensitivitat

Erg :
Kurzskalen
des BIP Teamorientierung

Durchsetzungsstirke

1 2 3 4 5 6

‘ JUniversitdt M Lehramt M Fachhochschule

Abbildung 9: Die Ausgangswerte der Sozialen Kompetenz und der ergin-
zenden Kurzskalen des BIP

Auch die Personale Kompetenz wurde bereits vor dem Praktikum von allen
drei Gruppen gleich hoch, d. h. ,,liberwiegend zutreffend* beurteilt (Abb. 10).
Betrachtet man demgegeniiber die ergéinzenden Kurzskalen des BIP, so zei-
gen sich deutlich niedrigere Ausprigungen. Die Gruppen unterscheiden
sich dabei folgendermalen signifikant voneinaner: Die Leistungsmotivation
wird von den Lehramtsstudierenden deutlich hoher eingestuft als von den
Studierenden der Fachhochschulen, die Fithrungsmotivation wird ebenso
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hoher von den Lehramtsstudierenden im Vergleich zu Studierenden der Uni-
versitdt im Hauptfach eingeordnet und das Selbstbewusstsein wird niedriger
von Studierenden der Universitdt im Hauptfach als von den anderen beiden
Studierendengruppen beurteilt.

Personalkompetenz

Leistungsmotivation

Gestaltungsmotivation

Filhrungsmotivation

R — Gewissenhaftigkeit
Ergénzend:

Kurzskalen Flexibilitat

des BIP

fentierung

Emotionale Stabilitat
Belastbarkeit

Selbstbewusstsein

1 2 3 4 5 6

[JUniversitit ®@Lehramt ®Fachhochschule

Abbildung 10: Die Ausgangswerte der Personalen Kompetenz und der
erginzenden Skalen des BIP

Welche Verdnderungen sich durch das Absolvieren eines Praktikums in den
Kompetenzauspriagungen ergeben und wie sich die Gruppen der Studieren-
den dabei unterscheiden, ist das Thema des folgenden Abschnittes.

4.3.2.2 Die Kompetenzentwicklung tiber die Zeit

Entsprechend der Hypothesen 1 bis 3 stellt sich die Frage, ob sich durch das
Praktikum iiberhaupt etwas in den Kompetenzausprigungen veridndert, die
fachlichen Kompetenzen moglicherweise stirker geférdert werden und ob
sich die drei Gruppen in dieser Entwicklung voneinander unterscheiden.
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a) Fachliche Kompetenz

Obwohl die allgemeine Fachkompetenz schon vor dem Praktikum relativ
hoch eingestuft wurde, zeigt sich eine signifikante Zunahme der Werte
wihrend des Praktikums (Abb. 11).

Zudem ist dieser Effekt als stark zu bewerten (nzpanial =0,19). Im Ver-
gleich der Gruppen wird deutlich, dass die Studierenden des Lehramts ihre
Fachkompetenz iiber beide Messzeitpunkte hinweg hoher einstufen als die
Studierenden der Universitdten im Hauptfach.

52

4,8

46 S Fachhochschule
44 T ——Lehramt
42 s - === Universitdt

3,8

vor dem Praktikum nach dem Praktikum

Abbildung 11: Die Verdnderung der allgemeinen Fachkompetenz iiber die
Zeit

Betrachtet man die spezifische Fachkompetenz, so stellt sich heraus, dass die
Studierenden des Lehramts in allen sechs erhobenen Skalen hoch signifikan-
te Verinderungen iiber die Zeit aufweisen (Abb. 12). Die Effekte der Skalen
Unterrichten, Kooperieren und Beurteilen sind dabei stark (nzpartial >0,14)
und die der Skalen Erziehen, Beraten und Innovieren mittel (772pamal > 0,06).

In den agrarwissenschaftlichen Kompetenzen wurde in keiner der Skalen
eine statistisch bedeutsame Veridnderung liber die Zeit deutlich. Beim Blick
auf die Effektstirken ist allerdings zumindest eine Tendenz erkennbar, die
vermutlich aufgrund der sehr geringen Stichprobengréfen nicht statistisch
signifikant wurde. In der Variable Anbau und Forschung (theoretische Kennt-
nisse) ist ein mittlerer Effekt (nzpamal = 0,09) iiber die Zeit erkennbar. In

176



Evidenzbasierte Professionalisierung der Praxisphasen in au3eruniversit. Lernorten

Unterrichten

Kooperieren

Erziehen

@ vor dem Praktikum

Beraten

® nach dem Praktikum

Beurteilen

Innovieren

! !

! !

! !

! !

! !
L2 s 4 s e
Abbildung 12: Die lehramtsbezogenen Kompetenzen iiber die Zeit

der Skala Wirtschaft und Verwaltung (theoretische Kenntnisse) zeigt sich
ein mittlerer Effekt der Wechselwirkung (nzpanial = 0,11), d.h., dass die
Werte der Studierenden der Fachhochschule zu-, die der Studierenden der
Universititen im Hauptfach hingegen abnehmen (Abb. 13).

32 - 32
31 o 31
3 P 3
2,9 - Uni 2,9 > < o - Uni
28 2,8 =S~
27 - 2,7 -
P B L FH Py AL FH
2,5 T " 25 T
vor dem nach dem vor dem nach dem
Praktikum Praktikum Praktikum Praktikum
Anbau und Forschung- theoretische Kenntnisse Wirtschaft und Verwaltung- theoretische Kenntnisse

Abbildung 13: Veridnderungen ausgewihlter agrarwissenschaftlicher Kom-
petenzen {iber die Zeit

b) Uberfachliche Kompetenzen

Die Methodenkompetenz (Abb. 14) verdndert sich innerhalb der Gruppen
nicht statistisch bedeutsam iiber die Zeit.

Dabei ist die unterschiedliche Entwicklung zwischen den Gruppen nicht
signifikant, wohl aber die mittlere Differenz zwischen den Gruppen. Die
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Studierenden der Fachhochschulen zeigen eine Entwicklung auf einem signi-
fikant hoheren Niveau als die Studierenden der Universitdten im Hauptfach.

52

4.8 e
7 '''''' Fachhochschule
46 — =

-~
44 T T~sg == lchramt

4,2
= = = Universitat

3,8 -
vor dem nach dem
Praktikum Praktikum

Abbildung 14: Die Verdnderung der Methodenkompetenz iiber die Zeit
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Abbildung 15: Die Verinderung der Sozialen Kompetenz iiber die Zeit

Die von den Studierenden eingestufte Soziale Kompetenz zeigt, trotz bereits
hoher Ausgangswerte vor dem Praktikum, eine signifikante Veréanderung
iiber die Zeit; der Effekt ist allerdings eher moderat (nzpmial =0,06). Zwi-
schen den Gruppen wird deutlich, dass die Werte der Studierenden der
Universitdt im Hauptfach signifikant unter denen der anderen beiden Grup-
pen liegen (Abb. 15).
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Betrachtet man die ergidnzenden Skalen Kontaktfihigkeit, Teamorientierung
und Durchsetzungsstdirke, so sind in allen Skalen und innerhalb der Gruppen
keine statistisch bedeutsamen Verdnderungen iiber die Zeit zu beobachten.
Fiir die Sensitivitdt gilt, dass die Veridnderung iiber die Zeit von der Grup-
penzugehorigkeit abhéngt: Ist die Entwicklung der Werte in der Gruppe des
Lehramts zunehmend, so nehmen die Werte der beiden anderen Gruppen
iiber die Zeit ab. Dies ist ein mittlerer Effekt (nzpartial =0,11). Wie schon
in den Ausgangswerten erkennbar ist (Abschnitt 4.3.2.1), stufen sich die
Studierenden der Universititen im Hauptfach iiber beide Messzeitpunkte
hinweg deutlich niedriger in den Skalen Kontaktfihigkeit und Durchset-
zungsstirke ein als die Studierenden im Lehramt.

Beim Blick auf die Personale Kompetenz (Abb. 16) ist zu beobachten: Weder
die Verdnderungen iiber die Zeit innerhalb der Gruppen sind statistisch si-
gnifikant, noch sind diese Verdnderungen abhingig von der Gruppenzugehd-
rigkeit. Auch die Gruppenmittelwerte unterscheiden sich nicht voneinander.

52

48 —s=mteas

46 et e Fachhochschule
44 e Lehramt

42 === Universitat

3,8

vor dem Praktikum nach dem Praktikum

Abbildung 16: Die Verinderung der Personalen Kompetenz tiber die Zeit

Werden bei der Personalen Kompetenz die ergiinzenden Kurzskalen des BIP
hinzugezogen, so zeigen sich keine Verdnderungen iiber die Zeit innerhalb
der Gruppen bzw. Zeiteffekte in Abhingigkeit der Gruppenzugehorigkeit
(Interaktionseffekt) in der Leistungsmotivation, Fiihrungsmotivation, Gewis-
senhaftigkeit, Flexibilitdt, Handlungsorientierung und Selbstbewusstsein.
Die Gruppenunterschiede zeigen sich wie in Abschnitt 4.3.2.1 ebenso iiber
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beide Messzeitpunkte hinweg. Wie in Abbildung 17 dargestellt, sind die Ver-
dnderungen fiir die Skalen Gestaltungsmotivation, Emotionale Stabilitdt und
Belastbarkeit abhingig von der Gruppenzugehorigkeit (Interaktionseffekt).

3,6 4,6 4,6
34 4,4 4,4
3,2 4,2 4,2
3 : 4 4
2,8 % 38 ST aad 3,8 ~—eret
% XIIEIIT Ml BT 2 ,.7'\'"
26 e |36 || 36 1 -
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1,8 T 1 2,8 T 1 2,8 T
vor dem nach dem vor dem nach dem vor dem nach dem
Praktikum Praktikum Praktikum Praktikum Praktikum Praktikum
Gestaltungsmotivation Emotionale Stabilitat Belastbarkeit

Abbildung 17: Die Veridnderungen der Skalen Gestaltungsmotivation, Emo-
tionale Stabilitit und Belastbarkeit

Fiir die Gestaltungsmotivation zeigt sich erstmals ein anderes Bild fiir die
Studierenden der Universitit im Hauptfach: Wihrend es bei den Studieren-
den des Lehramts zu einer Abnahme, bei den Studierenden der Fachhoch-
schule zu einer leichten Zunahme kommt, nimmt die Gestaltungsmotivation
der Studierenden der Universitdt im Hauptfach am stédrksten zu. Bei den
Skalen Emotionale Stabilitit und Belastbarkeit ist ein gegenlaufiger Trend
zu verzeichnen: Wihrend die Werte der Studierenden des Lehramts und
der Fachhochschulen iiber die Zeit zunehmen, verringern sich diese bei
den Studierenden der Universitdt im Hauptfach. Alle drei Effekte sind
mittelgrof} (Gestaltungsmotivation: Uzpanial = 0,09; Emotionale Stabilitit:
nzpmial = 0,05 und Belastbarkeit: 7]2partial =0,06).

Im folgenden Abschnitt wird untersucht, ob bestimmte Determinanten einen
Einfluss auf die Kompetenzentwicklung nehmen.
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4.3.2.3 Einflussdeterminanten auf die Kompetenzentwicklung

Da es sich noch um vorlaufige Ergebnisse handelt, werden in diesem Rah-
men nur der Einfluss des Betreuungs- und Belastungserleben auf die Kom-
petenzentwicklung (Hypothese 4) untersucht. Zum besseren Verstindnis
ist zu erwihnen, dass fiir die Regressionsanalysen die gesamte Stichprobe
im Lingsschnitt herangezogen wurde, lediglich fiir die lehramtsbezogenen
Skalen wurde mit der Teilstichprobe der Lehramtsstudierenden gerechnet.

Die Berechnungen weisen darauf hin, dass das Betreuungserleben einen
Einfluss auf die Entwicklung der allgemeinen Fachkompetenz, der Metho-
denkompetenz und des Selbstbewusstseins nimmt. Dabei wird deutlich: Je
positiver die Betreuung erlebt wird, desto besser entwickeln sich die allge-
meine Fachkompetenz und die Methodenkompetenz (Tab. 14). Das Selbst-
bewusstsein scheint jedoch durch eine gute Betreuung abzunehmen. Beim
Belastungserleben der Studierenden zeigen sich Einfliisse auf die Skalen
Emotionale Stabilitit und Selbstbewusstsein. Ein erhohtes Belastungserle-
ben wirkt sich dabei auf die psychische Stabilitdt im Sinne einer Abnahme
der emotionalen Stabilitit und des Selbstbewusstseins aus (Tab. 14).

In einem weiteren Schritt wurde der Einfluss des Betreuungserlebens auf das
Belastungserleben untersucht: Je positiver die Betreuung beurteilt wurde,
desto geringer fiihlten sich die Studierenden belastet.

Bei den lehramtsbezogenen Kompetenzen wurden die Einfliisse des Be-
lastungserlebens auf die Entwicklung des Kooperierens und Innovierens
der Studierenden deutlich: Je hoher die Belastung eingestuft wurde, desto

geringer fiihlten sich die Studierenden fihig zu kooperieren und innovieren
(Tab. 15).
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Betreuungserleben  Belastungserleben

B SE B B SE B
Fachkompetenz 23 .08 347 - - -
Methodenkompetenz 23 11 26" - - -
Emotionale Stabilitit - - - -5 24 28
Selbstbewusstsein -32 11 -34" .58 16 -24™
Betreuungserleben -45 .04 67
j*pSQ%
m p<0,01

p <0,001

Tabelle 14: Einfluss des Betreuungs- und Belastungserlebens auf die Kom-

petenzentwicklung
Belastungserleben
B SE B
Kooperieren -.39 17 -30"
Innovieren -.62 18 - AT
iyps&%
' p<0,001

Tabelle 15: Einfluss des Belastungserlebens auf die Entwicklung der lehr-
amtsbezogenen Kompetenzen
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4.3.3 Zusammenfassung

Fiir die Kompetenzausprdgung vor dem Praktikum lésst sich zusammenfas-
send feststellen, dass die Werte in den Potsdamer Kompetenz Skalen schon
vor einem Praktikum recht hoch sind. Zeigen sich Gruppenunterschiede,
so sind diese tiberwiegend in den iiberfachlichen Kompetenzen zu finden:
Die Studierenden des Lehramts stufen sich in der Sozialen Kompetenz,
in der Kontaktfihigkeit, der Durchsetzungsstirke, der Fithrungsmotivation
und im Selbstbewusstsein hoher als die Studierenden der Universititen im
Hauptfach sowie in der Leistungsmotivation hoher als die Studierenden
der Fachhochschulen ein. Unterschiede zwischen den Studierenden an den
Universitidten im Hauptfach und den Studierenden an den Fachhochschulen
ergaben sich im Selbstbewusstsein zugunsten der Fachhochschulstudieren-
den.

Fiir die Kompetenzentwicklung iiber die Zeit wird des Weiteren deutlich,
dass iiber alle Gruppen hinweg der stérkste Effekt bei dem Erwerb der allge-
meinen Fachkompetenz zu beobachten ist, aber auch die Soziale Kompetenz
durch ein Praktikum gefordert werden kann. Eine spezifische Fiahigkeit
der Sozialen Kompetenz, die Sensitivitit, konnte nur in einer Teilgruppe,
der Studierenden des Lehramts, gefordert werden. Ahnlich verhilt es sich
mit den Skalen des BIP, die dem Bereich der psychischen Stabilitét zuge-
ordnet werden: Die Studierenden — mit Ausnahme der Studierenden der
Universititen im Hauptfach — wurden durch ein Praktikum in der emotiona-
len Stabilitdt und Belastbarkeit gestéirkt. Die Studierenden der Universitit
im Hauptfach scheinen von einem Praktikum besonders im Bereich der
Gestaltungsmotivation zu profitieren.

Die jeweiligen Einfliisse sind in der Abbildung 18 zusammenfassend darge-
stellt. Dabei ldsst sich Folgendes wiederholen: Je besser die Betreuung erlebt
wird, desto geringer fiihlen sich die Studierenden belastet und desto besser
entwickeln sich Fach- und Methodenkompetenz, jedoch nicht das Selbstbe-
wusstsein. Dieses wird, zusammen mit der emotionalen Stabilitét, positiv
durch ein geringes Belastungserleben beeinflusst. Bei den Studierenden
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des Lehramts zeigt sich zusitzlich eine positive Auswirkung von geringem
Belastungserleben auf die Kooperations- und Innovationsfahigkeit.

Betreuungserleben %:;% Belastungserleben

L - —

Kompetenzzuwachs

Abbildung 18: Die verschiedenen Einflussgrofien auf die Kompetenzent-
wicklung

4.3.4 Diskussion der Ergebnisse

Hinsichtlich der zu Beginn aufgestellten Hypothesen (vgl. Abschnitt 3.3)
lassen sich aus der vorliegenden Betrachtung folgende Ergebnisse ableiten:

1. Die Praxisphasen tragen zu einem berufsorientierenden und -beféhi-
genden Kompetenzerwerb der Studierenden bei. Dabei wird iiber alle
Gruppen hinweg deutlich, dass neben der fachlichen Kompetenz vor
allem die Soziale Kompetenz erworben wird. Fiir die anderen iiber-
fachlichen Kompetenzen gibt es gruppenspezifische Unterschiede.

2. Der berufsorientierende und -befahigende Kompetenzerwerb der Stu-
dierenden ist bei den Fachkompetenzen grof3er als bei den iiberfach-
lichen Kompetenzen (Methodenkompetenz, Personale und Soziale
Kompetenz).

3. Die Kompetenzentwicklung zwischen den Studierenden des Lehramts,
der Universititen im Hauptfach und der Fachhochschulen unterschei-
det sich.
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4. Das Betreuungs- und Belastungserleben wéhrend der Praxisphasen
hat einen Einfluss auf den berufsorientierenden und -befihigenden
Kompetenzerwerb der Studierenden. Ebenso zeigen sich Einfliisse
des Betreuungserlebens auf das Belastungserleben.

Mit den aufgezeigten Ergebnissen konnten einige der eingangs erwéhnten,
offenen Fragen weitgehend geklért werden. Es wurde deutlich, entsprechend
der Annahmen von Weil/Tremp (2010), dass ein Praktikum (in allen drei
Gruppen) iiber die Lehrveranstaltungen hinaus zum Kompetenzerwerb bei-
tragen kann. Dabei wurden besonders deutlich die Fachkompetenzen (allge-
meine Fachkompetenz sowie die lehramtsbezogenen spezifischen Fachkom-
petenzen) gefordert, in den iiberfachlichen Kompetenzen hingegen konnten
nur fiir den Bereich der Sozialen Kompetenz Effekte erzielt werden. Ein
Praktikum per se fordert moglicherweise noch nicht die erwiinschten iiber-
fachlichen Kompetenzen. Dass diese abhingig von weiteren Einflussgréfien
sind, zeigte sich in einem weiteren Schritt. Die Methodenkompetenz scheint
dabei abhingig von der erlebten Betreuung zu sein, Teilbereiche der Perso-
nalen Kompetenz, besonders aus dem Bereich der Psychischen Stabilitét,
hingegen von der erlebten Belastung. Dabei spielt die als positiv beurteilte
Betreuung eine weitere wichtige Rolle, indem sie die Belastung verringert.
Auch hier kann also der Hinweis gegeben werden, dass die Betreuung des
Praktikums als eine wichtige Komponente beim Erwerb, insbesondere der
tiberfachlichen Kompetenzen, gesehen werden kann.

Betrachtet man nun noch einmal entsprechend der Hypothese 3 die Ergeb-
nisse getrennt nach den Untergruppen, so zeigt sich entgegen der Ergeb-
nisse von Miiller (2010), allerdings im Einklang mit den Ergebnissen von
Denner (2010) und Bodensohn/Schneider (2008), dass besonders in dem
halbjdhrigen Praxissemester der Lehramtsstudierenden die allgemeinen und
spezifischen Fachkompetenzen, aber auch Bereiche der Sozialen Kompetenz
und Teilaspekte der Personalen Kompetenz, besonders der Psychischen Sta-
bilitét, gefordert werden konnten. Dass die Lehramtsstudierenden schon vor
dem Praktikum in vielen Kompetenzen hohere Werte aufzeigten, konnte in
den deutlich haufiger genannten praktischen Vorerfahrungen und Lernmog-
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lichkeiten, auch im hoheren Alter begriindet sein. Moglicherweise ist das
Alter bzw. die hohere Semesteranzahl ebenso ein Hinweis auf eine bessere
Wirksamkeit des Praktikums, denn wie Sarcletti (2009) feststellt, profitieren
Studierende in der Kompetenzentwicklung mehr, wenn sie ein Praktikum
gegen Ende des Studiums antreten. Verwunderlich erscheint, dass die Ge-
staltungsmotivation wihrend eines Praktikums in ihren Werten abnimmt.
Genauso ist die Fihigkeit zu Kooperieren und Innovieren abhéngig von
dem Belastungserleben. Dinge zu veridndern, neue Prozesse in Gang zu
setzen, aber auch andere Personen im Handeln zu beriicksichtigen, kann
moglicherweise nur in einer entlastenden Arbeitsatmosphire stattfinden, die
durch eine gute Betreuung gefordert werden kann.

Die Ergebnisse der Studierenden der Universitit im Hauptfach und der
Fachhochschulen basieren auf wesentlich geringeren Stichprobengrofen, so
dass die Ergebnisse nur vorsichtig interpretiert werden kénnen. In jedem
Fall sollten weitere Analysen mit groeren Stichproben tiberpriifen, ob sich
die gefundenen Effekte replizieren lassen.

Fiir die Studierenden der Fachhochschule wurden Effekte des Praxisse-
mesters auf einige der erhobenen Kompetenzen deutlich. So nahmen die
theoretischen Kenntnisse im Bereich Anbau und Forschung, aber auch in
Wirtschaft und Verwaltung tiber die Zeit zu, nicht aber die praktischen
Kenntnisse. Die Soziale Kompetenz konnte gefordert werden, wohinge-
gen ein Teilbereich, die Sensitivitit, wihrend des Praktikums eher abnahm.
Genauso zeigten sich leicht riickldufige Tendenzen in der Gestaltungsmotiva-
tion, hingegen positive Auswirkungen auf die psychische Stabilitit. Warum
Sensitivitdt und Gestaltungsmotivation sogar riickldufige Tendenzen aufwei-
sen, konnte moglicherweise von den im Praktikum absolvierten Aufgaben
abhingen. Dabei wire es hilfreich zu wissen, ob die Praktikanten z. B. im
Team arbeiten konnten und/oder Gestaltungsmoglichkeiten hatten, um diese
speziellen Fiahigkeiten tiberhaupt entwickeln zu konnen.

Die Studierenden der Universitdten im Hauptfach zeigen hingegen in eini-
gen Skalen niedrigere Ausgangswerte als die Lehramtsstudierenden oder
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Fachhochschulstudierenden. Besonders wird dies in dem Bereich der Sozia-
len Kompetenz deutlich, was moglicherweise durch die geringere praktische
Vorerfahrung begriindet sein konnte. Welchen Einfluss dabei auch die Fach-
kulturen haben, miisste in weiteren Studien beriicksichtigt werden. In den
Veridnderungen durch die Praxiserfahrungen wurden im Vergleich niedrigere
Effekte als in den anderen beiden Gruppen deutlich und z. T. sogar riicklau-
fige Tendenzen (Methodenkompetenz, Skalen der Psychischen Stabilitit)
erkennbar. Eine mogliche Erkldrung riickldufiger Tendenzen liegt darin, dass
ein Praktikum zur Reflexion iiber eigene Kompetenzen anregt und even-
tuell vorherige iiberhohte Selbsturteile durch die praktische Erfahrung zu
kritischeren und realistischeren Urteilen verindert. Die Gestaltungsmotivati-
on konnte bei den Studierenden der Universitidten im Hauptfach geférdert
werden.

Ob sich die Unterschiede zwischen den Gruppen auch aus den verschiedenen
Fachkulturen ergeben, gilt es in weiteren Studien zu iiberpriifen. Auch
Sarcletti (2009) fand heraus, dass es in den Fachkulturen Unterschiede gibt,
nicht zuletzt begriindet in der unterschiedlichen Klarheit der Berufsbilder.
Es ist ebenso ratsam, eine Kontrollgruppe hinzuzuziehen, um mogliche
EinflussgroBBen (externe Effekte, Regressionseffekte etc.) auszuschlieen.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass diese Ergebnisse nur vorldufig sind.
Welche weiteren Projektaktivititen sich in Planung befinden, werden im
folgenden Abschnitt als Ausblick dargestellt.
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5 Resiimee und Ausblick

In unserem Beitrag wurden — aufbauend auf dem kurz skizzierten, in vie-
len Punkten noch defizitidren Forschungsstand — erste Ergebnisse des For-
schungsprojektes ProPrax zu Rolle und Wirksamkeit von Praxisphasen als
Lernort auflerhalb der Hochschule vorgestellt. Mittels eines am Evaluations-
modell angelehnten, langsschnittlichen Forschungsdesigns wurden curricu-
lare Praktikumskonzepte unterschiedlicher Fachkulturen an verschiedenen
Hochschulen sowie deren organisatorische Umsetzung und Wirkungen im
Sinne der Kompetenzentwicklung der Studierenden untersucht.

Die vorldufigen Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass die mit dem
Bologna-Prozess intendierten Ziele von Beschiftigungs- bzw. Berufsfahig-
keit — trotz z. T. formaler curricularer Anpassung — sich nicht addquat, weder
in den Curricula noch in der Organisation von Praxisphasen, bei den Bache-
lorstudierenden widerspiegeln. Demzufolge fallen auch die studentischen
Kompetenzgewinne und die retrospektive Bewertung der Praxisphasen eher
zwiespiltig aus. Allerdings machen unsere Analysen — und dies ist der
iberraschendste Befund — auf den betrédchtlichen Unterschied zwischen
Universititen und Fachhochschulen aufmerksam. Wihrend an Fachhoch-
schulen eher integrierte, betreute Praxisphasen vorherrschen, die auch zu
Kompetenzgewinnen fiihren, ist dies an Universititen eher die Ausnahme.
Insofern konnen sich Universititen, die sich in ihrem Selbstverstiandnis von
Fachhochschulen unterscheiden, an diesen orientieren, wenn sie die Praxis-
und Berufsfeldbeziige in ihren Studiengingen erhdhen wollen. Eine Sonder-
stellung nehmen Lehramtsstudiengénge ein, bei denen sich (vergleichbar
mit Studiengingen an Fachhochschulen) signifikante Kompetenzgewinne
nachweisen lassen. Der durch Praxisphasen nachweisbare Kompetenzzu-
wachs wird dabei vor allem durch die wahrgenommene Betreuung und
Belastung moderiert. Die Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass integrierte
und professionell betreute Praxisphasen zu einem Kompetenzgewinn in
verschiedenen Kompetenzbereichen fithren.
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Ankniipfend an diese Zwischenergebnisse lassen sich fiir die weitere Ar-
beit von ProPrax folgende Schritte ableiten: Zum einen werden in Zukunft
zusitzliche Erhebungen stattfinden, um einerseits hohere Teststirken zu
erreichen, andererseits um die verschiedenen Fachkulturen vergleichen zu
konnen. Dabei sind Gegeniiberstellungen der naturwissenschaftlichen, geis-
teswissenschaftlichen und ingenieurwissenschaftlichen Féacher geplant. Die
statistischen Analysen werden fortgefiihrt und vertieft, indem beispielswei-
se weitere Einflussdeterminanten auf den Kompetenzerwerb beriicksichtigt
werden, die, wie im Untersuchungsmodell in Abschnitt 3 dargestellt, zum
einen die Inputqualitit (z. B. Selbstwirksamkeitserleben, Personlichkeitsei-
genschaften der Studierenden) und zum anderen die Prozessqualitét (z. B.
Aufgaben wihrend des Praktikums, Interaktion Betreuer-Praktikant) bertick-
sichtigen. Zum anderen wird die vorgesehene Einbeziehung der Mentoren
in die Befragungen weiteren Aufschluss iiber mogliche Wirkfaktoren der
Praktikumsqualitit geben. Die Auswertung der Fragebogenerhebung der
Mentoren bzw. Praktikumsbetreuer vor Ort ist eine weitere Aufgabe mit dem
Ziel, Zusammenhinge und Unterschiede der Einschitzungen Studierender
und deren Betreuer zu entdecken. SchlieBlich gehen die gesamten Ergebnis-
se direkt in die Entwicklung eines Trainingsmodells zur Verbesserung der
Betreuungskompetenz von Mentoren ein. Dariiber hinaus ist geplant, die
Ergebnisse an die Einrichtungen zuriickzumelden und durch einen geziel-
ten Ergebnistransfer auf verschiedenen Ebenen zu einer Verbesserung der
Praxisphasen im Rahmen des Bologna-Prozesses beizutragen.

Das Forschungsprojekt ProPrax leistet somit erstmals fach- und hochschul-
iibergreifend einen wichtigen Beitrag zur Professionalisierung von Praxis-
phasen.
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Anhang

Stichprobencharakteristika

LA UNI FH Kruskal-Wallis-Test
N=236 N=108 N=63 df x2 P Post-Hoc-Tests
M(SD) M(SD) M(SD)
Alter 25.2(2.7) 23.1(2.8) 23,7(3.7) 2 76,9 < 0,001*** LA>UNI=FH
Semesteranzahl 423,0) 50 2.0) 36(1,5) 5 356 0.001"** UNI>FH=LA
(Hauptfach) 22 (3, 5.0 2 3,6 (1.5 <0, =
LA UNI FH
N=203 N=106 N=59 Chi-Quadrat-Test Post-Hoc-Tests
% (N) % (N) %0 (N)
20.7 (42) 15,1 (16) 32.2(19)
Berufsaus- davon davon davon * _
bildung fachnah fachnah fachnah 2 6.7 0035 FH>UNI=LA
33.3(14) 50 (8) 63.2 (12)
LA UNI FH
N=201 N=106 N=59 Chi-Quadrat-Test Post-Hoc-Tests
% (N) % (N) % (N)
80,6 (162) 64,2 (68) 52,5(31)
E bstiitigkeit davon davon davon 5 213 0.001"** LA>UNI=FH
rwerbstatighel fachnah fachnah fachnah ” <0,001 -
42 (68) 39.7.(27) 38.7(12)
LA UNI FH
N=192 N=101 N=56 Chi-Quadrat-Test Post-Hoc-Tests
% (N) % (N) % (N)
32,5 (62) 30,7 (31) 46,4 (26)
Ehrenamtliche davon davon davon
Titigkeit fachnah fachnah fachnah 2 45 0,104 -
64,5 (40) 35.5(11) 61,5 (16)
* p<005
5 <0,001

Tabelle 16: Stichprobencharakteristika; Anmerkungen: LA = Lehramt,
UNI = Universitit, FH = Fachhochschule
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WEyLAND, U./WirtTmANN, E. (2010): Expertise. Praxissemester im Rahmen der Lehr-
erbildung. 1. Phase an hessischen Hochschulen. Berlin.

Wikipepia (2010): Praxis. URL: http://de.wikipedia.org/wiki/Praxis
(Stand: 18.11.2010).

WiLpr, J. (2007): Praxisbezug revisited — Zur hochschuldidaktischen Rekonstruktion
von Theorie-Praxis-Verhiltnissen in Studium und Lehre. In Merkt, M./Mayrberger,
K. (Hrsg.): Die Qualitét akademischer Lehre. Zur Interdependenz von Hochschuldi-
daktik und Hochschulentwicklung. Innsbruck, S. 59-72.

WINTER, M./ANGER, Y. (2010): Studienginge vor und nach der Bologna-Reform.
Vergleich von Studienangebot und Studiencurricula in den Fiachern, Chemie, Ma-
schinenbau und Soziologie. Halle.
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‘WisseNsCHAFTSRAT (2000): Empfehlungen zur Einfithrung neuer Studienstrukturen
und -abschliisse in Deutschland vom 21.01.2000. URL: www.wissenschaftsrat.de/d
ownload/archiv/4418-00.pdf (Stand: 25.11.2010).

WoLLersHEIM, H. W. (1993): Kompetenzerziehung: Befidhigung zur Bewiltigung.
Frankfurt/M.

Z1EMER, T. (2008): Das Halbjahrespraktikum aus Perspektive von Studierenden auf
dem Wege zum Lehrer(innen)beruf: eine empirische Untersuchung zu Lernen im
Praxisfeld. Bremen.

ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA, O./BEck, K./SEMBILL, D./NickoLaus, R./MULDER, R. (Hrsg.)
(2009): Lehrprofessionalitit. Bedingungen, Genese, Wirkungen und ihre Messung.
Weinheim, Basel.

ZuMBAcH, J./ManDpL, H. (2008) (Hrsg.): Padagogische Psychologie in Theorie und
Praxis. Ein fallbasiertes Lehrbuch. Gottingen, Bern u. a.

Studiendokumente der Hochschulen

Alle Online-Dokumente wurden im November 2010 letztmalig abgerufen.

Alice Salomon Hochschule fiir Sozialwesen (ASH)

ASFH BerLiN (2001): Studienordnung fiir den Studiengang ,,Sozialarbeit/Sozialpdda-
gogik* der Fachhochschule fiir Sozialarbeit und Sozialpadagogik ,,Alice Salomon*
vom 20.07.1998 in der geinderten Fassung vom 24.07.2001.

URL: www.ash-berlin.eu/fileadmin/user\_upload/pdfs/Studienangebot/Pr\ %C3
\%BCfungsamt/Studienordnung\_17.pdf.

ASFH BerLiN (2008): Studienordnung 2009 fiir den Bachelorstudiengang ,,So-
ziale Arbeit — Bachelor of Arts* (B.A.) der Fachhochschule fiir Sozialarbeit und
Sozialpiddagogik ,,Alice Salomon* (ASFH), Amtliches Mitteilungsblatt 36/2008.
URL: www.ash-berlin.eu/fileadmin/user\_upload/pdfs/Studienangebot/Bachelo
r/Soziale\_Arbeit/StO\_2009.pdf.
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ASH BEerLIN (2009a): Priifungsordnung 2009 fiir den Bachelorstudiengang ,,Soziale
Arbeit — Bachelor of Arts* (B.A.) der Fachhochschule fiir Sozialarbeit und Sozial-
padagogik ,,Alice Salomon®. URL: www.ash-berlin.eu/fileadmin/user\_upload/p
dfs/Studienangebot/Bachelor/Soziale\ _Arbeit/PO2009\_BA\_SozA.pdf.

ASH BERLIN (2009b): Informationen fiir Studierende im Studiengang Soziale Arbeit
(B.A.)/Praxisbroschiire. URL: www.ash-berlin.eu/fileadmin/user\_upload/pdfs/S
tudienangebot/Praxisamt/Praxis\_Broschuere\_SozArb\_SoSe\_10.pdf.

ASH BerLIN (2010): Praktikumsordnung fiir den Bachelor-Studiengang ,,Soziale Ar-
beit“ der ,,Alice-Salomon‘ Hochschule fiir Sozialarbeit und Sozialpidagogik Berlin,
Amtliches Mitteilungsblatt 7/2010. URL: www.ash-berlin.eu/fileadmin/user\_uplo
ad/pdfs/Studienangebot/Bachelor/Soziale\_Arbeit/Praktikumsordnung\_B.\_A.\_
Soziale\_Arbeit.pdf.

weitere Dokumente, Informationen und Formulare zum Praktikum sind einsehbar
unter URL: www.ash-berlin.eu/studienangebot/studierendencenter-service-und-be
ratung/praxis/.

Beuth Hochschule fiir Technik Berlin (BHT)

BHT BerLiN (2000): Amtliche Mitteilung Nr. 33/2000, Studienordnung fiir den
Studiengang Gartenbau des Fachbereichs V der Technischen Fachhochschule Berlin
(StO V G). URL: www.beuth-hochschule.de/uploads/media/amtliche\_mitteilung
\_33-2000.pdf.

BHT BerLIN (2008): Studienordnung fiir den Bachelor-Studiengang Gartenbau/Horti-
culture des Fachbereichs V der Technischen Fachhochschule Berlin (seit dem 1. 04.
2009 Beuth Hochschule fiir Technik Berlin). URL: www.beuth-hochschule.de/filea
dmin/studiengang/studienordnung/bgb/studienordnung\_2008.pdf.

weitere Dokumente, Informationen und Formulare zum Praktikum sind einsehbar
unter URL: www.beuth-hochschule.de/studiengang/detail /bgb/.
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Brandenburgische Technische Universitit Cottbus (BTU)

BTU Corrsus (2001): Studien- und Priifungsordnung fiir den Studiengang Landnut-
zung und Wasserbewirtschaftung vom 05.12.2001 (Dipl.).
URL.: http://opus.kobv.de/btu/volltexte /2007 /264 /pdf /abl06\_02.pdf.

BTU Cortsus (2007): Priifungs- und Studienordnung fiir den Bachelor-Studiengang
Landnutzung und Wasserbewirtschaftung vom 6. Juni 2007.

URL: http://opus.kobv.de/btu/volltexte /2007 /364 /pdf/15\_Landnutzung\_Bsc\_
P\_SO\_240807.pdf.

Evangelische Fachhochschule Berlin (EFB)

EFB (2002a): Priiffungsordnung fiir den Studiengang Sozialarbeit/Sozialpadagogik
an der Evangelischen Fachhochschule Berlin. Mitteilungen 1/2002. 14. Januar 2002.
URL: www.evfh-berlin.de/evfh-berlin/html/sl/allg/Ordnungen/sozial /Pruefungs
ordnung\_Soz.pdf.

EFB (2002b): Studienordnung fiir den Studiengang Sozialarbeit/Sozialpadagogik
(Dipl.) an der Evangelischen Fachhochschule Berlin vom 27. Januar 1998. Mittei-
lungen V/2002. URL: www.evfh-berlin.de/evfh-berlin/html/sl/allg/Ordnungen/s
ozial/Studienordnung\_Soz.pdf.

EFB (2004): Ordnung zur Regelung des praktischen Studiensemesters (Praktikums-
ordnung) fiir den Studiengang Sozialarbeit/Sozialpddagogik (Dipl.) vom 10. Februar
1998. Mitteilungen I111/2004, URL: www.evfh-berlin.de/evth-berlin/html/sl/allg/O
rdnungen/sozial /Praktikumsordnung\_Soz.pdf.

EFB (2009a): Praktikumsordnung fiir den Bachelorstudiengang ,,Soziale Arbeit* an
der Evangelischen Fachhochschule Berlin. Mitteilungen XXI11/2009 26. Oktober
2009. URL: www.evfh-berlin.de/evfh-berlin/html/download/oe/aemter-praktika
ntenamt/sabp/Praktikumsordnung\_BA.pdf.

EFB (2009b): Informationen fiir Studenten und Studentinnen sowie deren Anleiter
und Anleiterinnen im praktischen Studiensemester des Bachelorstudienganges So-
ziale Arbeit. URL: www.evfth-berlin.de/evfh-berlin/html/download/oe/aemter-pr
aktikantenamt/sabp/InformationenPraktischesStudiensemester\_BA.pdf.
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EFB (2009c): Checkliste fiir das Praxissemester/BA. URL: www.evfh-berlin.de/evf
h-berlin/html/download/oe/aemter-praktikantenamt/sabp/ChecklistePraxissemes
ter\_BA.pdf.

weitere Dokumente, Informationen und Formulare zum Praktikum sind einsehbar
unter URL: http://www.evfh-berlin.de/evth-berlin/html/oe/aemter/oe-aemter-prakt-
sabp.asp.

Fachhochschule Potsdam (FHP)

FHP (1997): Praktikumsordnung fiir den Studiengang Sozialarbeit/Sozialpiddagogik
an der Potsdam mit dem Abschlufl Diplom Sozialarbeiter/Diplom Sozialpiddagoge
bzw. Diplom Sozialarbeiterin/Diplom Sozialpidagogin. Amtliche Bekanntmachung
der FHP Nr. 15b vom 26.05.1997. URL: www.fh-potsdam.de/fileadmin/fhp\_zent
rale/dokumente/studienangelegenheiten/ordnungen/praktikumsordnung\ _sozialar
beit\_sozialpaedagogik.pdf.

FHP (2000): Studienordnung fiir den Studiengang Sozialarbeit/Sozialpidagogik
an der FH Potsdam. Amtliche Bekanntmachung der FHP Nr. 37 vom 17.10.2000.
URL: www.fth-potsdam.de/fileadmin/fhp\_zentrale/dokumente/studienangelege
nheiten/ordnungen/studienordnung\_sozialarbeit\_sozialpaedagogik.pdf.

FHP (2008): Studien- und Priifungsordnung fiir den BA-Studiengang Soziale Arbeit.
URL: http://sozialwesen.th-potsdam.de/fileadmin/FB1/dokumente/Studium\_Le
hre/BASA-Praesenz/Ordnungen/Studieneintritt\_2009/ABK\_170\_BASA\_Prae
senz\_B\_StudPO.pdf.

FHP (0.J.): Informationen zum Praktikum im 5. Semester im Bachelor - Studiengang
Soziale Arbeit (Prisenzstudiengang).

URL: http://sozialwesen.fth-potsdam.de/fileadmin/FB1/dokumente/Studium\_Le
hre/Praktikum/Anschreiben\_Studierende\_Anleiterinnen.pdf.

weitere Dokumente, Informationen und Formulare zum Praktikum sind einsehbar
unter URL: http://sozialwesen.fh-potsdam.de/praktikal.html.
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Freie Universitit Berlin (FUB)

Studiengang Erziehungswissenschaft

FUB (1996): Priifungsordnung fiir den Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft
an der Freien Universitét Berlin vom 25. April 1996. URL: www.fu-berlin.de/studi
um/docs/texte/erziehwiss-3.pdf.

FU-MrtTerLunGeN (1997): Studienordnung fiir den Diplomstudiengang Erziehungs-
wissenschaft an der Freien Universitit Berlin vom 06/1997. URL: www.fu-berlin.d
e/studium/docs/texte/erziehwiss-33.pdf.

FU-MitTeILUNGEN (2004): Studienordnung und Priifungsordnung des Fachbereichs
Erziehungswissenschaft und Psychologie der Freien Universitit Berlin fiir den
Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft: Bildung, Erziehung und Qualititssi-
cherung. Amtsblatt der Freien Universitét Berlin 74/2004 vom 20.12.2004.

URL: www.fu-berlin.de/studium/docs/texte/erziehwiss-ba-11.pdf (sowie die 1. An-
derung vom 31.06.2006, URL: www.fu-berlin.de/service/zuvdocs/amtsblatt/200
6/ab072006.pdf.

FUB, FACHBEREICHSRAT DES FACHBEREICHS ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT UND PsYCHOLOGIE
(2002): Praktikumsordnung fiir die Studienrichtungen Erwachsenenbildung und
berufliche Weiterbildung, Kleinkindpiddagogik und Sozialpddagogik/Sozialarbeit
gemil der Studienordnung (StO) und der Priifungsordnung (PrO) fiir den Diplom-
studiengang Erziehungswissenschaft der Freien Universitéit Berlin (vom 25.04.1996;
Amtsblatt der FU Berlin 6/97, 21.03.97).

URL: http://www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/serviceeinrichtungen /prakt
ikumsbuero/praktikum\_erwachsenenpaed/media/praktikumsordnung1.pdf.

weitere Dokumente, Informationen und Formulare zum Praktikum sind einsehbar
unter URL: http://blogs.fu-berlin.de/praktikum/ sowie www.ewi-psy.fu-berlin.d
e/einrichtungen/serviceeinrichtungen/praktikumsbuero.

Studiengang Informatik

FU-MItTEILUNGEN (1993): Studienordnung fiir den Diplomstudiengang Informatik
am Fachbereich Mathematik und Informatik der Freien Universitdt Berlin vom
27. Oktober 1993. URL: www.fu-berlin.de/studium/docs/texte/informatik-33.pdf.
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FU-MrrteILUNGEN (2007): Studienordnung fiir den Bachelorstudiengang Informa-
tik/Priifungsordnung fiir den Bachelorstudiengang Informatik. Amtsblatt der Freien
Universitit Berlin 6/2007. URL: www.fu-berlin.de/service/zuvdocs/amtsblatt/200
7/ab062007.pdf.

weitere Dokumente, Informationen und Formulare zum Praktikum sind einsehbar
unter URL: https://www.inf .fu-berlin.de/w/Inf/PraktikumInfo.

Hasso-Plattner-Institut fiir Softwaresystemtechnik GmbH (HPI)

UP (2010): Fachspezifische Ordnung fiir das Bachelor- und Masterstudium im Fach
IT-Systems Engineering an der Universitit Potsdam vom 18. Mirz 2010. Auszug
aus den Amtlichen Bekanntmachungen Nr. 15/2010, S. 332-351.
URL: www.uni-potsdam.de/ambek/ambek2010/15/Seite3.pdf.

Hochschule fiir Nachhaltige Entwicklung Eberswalde (HNEE)

FH EBerswaLDE (2003): Studienordnung fiir den Studiengang Landschaftsnutzung
und Naturschutz (Diplom-Ingenieur (FH)) giiltig ab WS 2003/2004.

URL: www.hnee.de/app/so.asp?o=/\_obj/F4A9BD4C0-6C1C-4BEE-A233-4AA
958C63AD9Y/outline/LN\_SO\_2003-2.pdf.

FH EBerswaLDE (2009): Ordnung fiir das praktische Studiensemester des Studien-
ganges Landschaftsnutzung und Naturschutz (Bachelor of Science), Anlage 2 zur
Studien- und Priifungsordnung. URL: www.hnee.de/app/so.asp?0=/\_obj/E6F60
ABF-D670-4160-882D-BEB 783396722 /outline/LN-BSc-SPO-WS-2009- Anlage
-2-Praktikumsordnung.pdf.

samtliche Bachelor-Ordnungen finden sich online unter
URL: www.hnee.de/Studien- /-Pruefungsordnungen/Bachelor/Landschaftsnutzun
g-und-Naturschutz/Landschaftsnutzung-und-Naturschutz-K719.htm?RID=1924.

weitere Dokumente, Informationen und Formulare zum Praktikum sind einsehbar un-
ter URL: www.hnee.de/Bachelor-Studiengaenge/Landschaftsnutzung-und-Naturs
chutz/Service-fuer-Studenten/Infos-zu-Praktikum/Informationen-und-Praktikum
sunterlagen-E1560.htm.
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Hochschule fiir Technik und Wirtschaft Berlin (HTW)

FHTW BEerLIN (2002): Studien- und Priifungsordnung fiir den Diplomstudiengang
Technische Informatik, Amtliches Mitteilungsblatt Nr. 39/2002.

URL: www.htw-berlin.de/documents/Amtl\_Mitteilungsblaetter/2002/39\_02.p
df.

FHTW BerLiN (2006): Studien- und Priifungsordnung fiir den Bachelorstudiengang
Computer Engineering, Amtliches Mitteilungsblatt Nr. 27/2006.
URL: www.htw-berlin.de/documents/ Amtl\_Mitteilungsblaetter/2006/27-06.pdf.

HTW BerLIN (2010a): Zweite Ordnung zur Anderung der Studienordnung fiir
den Bachelorstudiengang Computer Engineering im Fachbereich 1, Ingenieur-
wissenschaften I vom 07.Juli 2010. URL: www.htw-berlin.de/documents/Amtl\_
Mitteilungsblaetter/2010/40\_10.pdf.

HTW Berun (2010b): Detaillierte Informationen Computer Engineering.
URL: www.htw-berlin.de/documents/Studienberatung/Studiengaenge/Compute
r\_Engineering\_BM.pdf.

Humboldt-Universitit zu Berlin (HUB)

Studiengédnge Agrar- und Gartenbauwissenschaften

HUB (1993): Ordnung fiir das Berufspraktikum im Diplomstudiengang Agrarwis-
senschaften (Praktikumsordnung) vom 15. Juli 1993.

HUB (2005a): Ordnung fiir das Berufspraktikum im Bachelor-Studiengang Agrar-
wissenschaften (Praktikumsordnung). URL: www.agrar.hu-berlin.de/studium/all
g/prak/studierende/studgang/baw /praobaw/.

HUB (2005b): Ordnung fiir das Berufspraktikum im Bachelor-Studiengang Garten-
bauwissenschaften (Praktikumsordnung). URL: www.agrar.hu-berlin.de/studium/a
llg/prak/studierende/studgang/bgw/praobgw.
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Studiengang Erziehungswissenschaften

HUB (2003a): Studienordnung fiir den Magisterteilstudiengang Erziehungswissen-
schaften als 2. Hauptfach. URL: www.amb.hu-berlin.de/2003/30/3020030.

HUB (2003b): Studienordnung fiir den Bachelor-Studiengang Erziehungswissen-
schaften. URL: www.amb.hu-berlin.de/2003/26/2620031.

Katholische Hochschule fiir Sozialwesen Berlin (KHSB)

KHSB (2005): Studien- und Priifungsordnung fiir den Studiengang Soziale Arbeit
(StuPO-SozA-Dipl). Mitteilungsblatt Nr. 02/2005.

URL: www.khsb-berlin.de/fileadmin/user\_upload/PDF\_Sammlung/PDFs\_St
udienangelegenheiten/Pruefungsamt/2005-02-Studien-u.\_Pr\_fungsordnung\_So
zA-Dipl.pdf.

KHSB (2006): Praxisordnung fiir die Bachelorstudiengéinge an der Katholischen
Hochschule fiir Sozialwesen Berlin (PraxO-BA). Mitteilungsblatt Nr. 06/2006.
URL: www .khsb-berlin.de/fileadmin/user\_upload/Downloadseite\ %20Pruefung
\%?20und\ %20Praxis/Praxisreferat/SoSe\_2009\_PraxO-2.pdf.

KHSB (2008): Hinweise zur studienintegrierten Praxis im BA Studiengang Bildung
und Erziehung, Heilpddagogik und Soziale Arbeit (gemédf3 PraxO-BA).

URL: www .khsb-berlin.de/fileadmin/user\_upload/Downloadseite\ %20Pruefung
\%20und\ %20Praxis/Praxisreferat/ WiSe2008\_Hinweise\ %20zu\%20BA\ %20Pr
axistaetigkeit\ %20Sept\ %2008.pdf.

KHSB (2009): Studien- und Priifungsordnung fiir den Bachelorstudiengang Soziale
Arbeit der KHSB (StuPO-SozA-BA). Mitteilungsblatt Nr.  07/2009.
URL: www.khsb-berlin.de/fileadmin/user\_upload/PO/2009-07\%20Studien-\%
20u.\%20Pr\%FCfungsordnung\%20BA\ %20SozA.pdf.

weitere Dokumente, Informationen und Formulare zum Praktikum sind einsehbar
unter
URL: www khsb-berlin.de/downloads/pruefungsamt-und- praxisreferat/#c9449.
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Technische Universitit Berlin (TUB)

TUB (2002): Studienordnung fiir den Studiengang Technische Informatik an der
Technischen Universitit Berlin vom 10. Juli 2002. URL: www.eecs.tu-berlin.de/fil
eadmin/f4/fkIVdokumente/StuPOs/StO\_Dipl\_TI.pdf.

TUB (2005): Studienordnung fiir den Bachelor-Studiengang Technische Informatik
an der Technischen Universitit Berlin vom 5. Januar 2005. URL: www.eecs.tu-berl
in.de/fileadmin/f4/fkIVdokumente/StuPOs/StO\_Bach\_TI.pdf.

TUB (2008): Praktikantenbestimmungen (Studiengang Technische Informatik).
URL: www.tkn.tu-berlin.de/curricula/tiprakbest.pdf.

TUB (2009): Studienfiihrer Diplomstudiengang Technische Informatik Fakultéit IV
Elektrotechnik und Informatik, Ausgabe 2009/2010. URL: www.eecs.tu-berlin.de/f
ileadmin/f4/fkIVdokumente/StF/TIDipl.pdf.

TUB (2010): Bachelor- und Master-Studienfiihrer Technische Informatik, Ausgabe
2010/11. URL: www.eecs.tu-berlin.de/fileadmin/f4/fkIVdokumente/StF/StuF\_
TLpdf.

Universitidt Potsdam (UP)

Studiengang Geodkologie

UP (2002): Studienordnung fiir den Diplomstudiengang Geookologie an der Univer-
sitdt Potsdam vom 19. November 2001. Rechts- und Verwaltungsvorschriften: Nr. 3
vom 26. Juni 2002 - 11. Jahrgang, S.42. URL: www.uni-potsdam.de/u/ambek/amb
ek2002/03/a2002-06-26-v03.htm.

UP (2007): Ordnung fiir den Bachelor- und Masterstudiengang Geotkologie an
der Universitidt Potsdam. Auszug Amtliche Bekanntmachungen Nr. 5/2007 — Seite
206-234. URL: www.geo.uni-potsdam.de/tl\_files/studium/geoecology/ba\_ma\_
geoecology)\_studienordnung\_2007.pdf.
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Studiengang Erziehungswissenschaft

UP (1995): Studienordnung fiir den Magisterstudiengang Erziehungswissenschaft.
URL: www.uni-potsdam.de/u/ambek/ambe1196.htm\#name?2.

UP (2003): Studienordnung fiir den Magister-Studiengang Erziehungswissenschaft,
modularisiert. URL: www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/erziehungswissens
chaft/documents/studium/magmodul2003 /Magister\_St02003.pdf.

UP (2006): Studienordnung fiir den BA-Studiengang Erziehungswissenschaft.
URL: www.uni-potsdam.de/fileadmin/projects/erzichungswissenschaft/documen
ts/StO\_Bachelor\_\_Master\ EW.pdf.

Studiengang Informatik

UP (2000): Studienordnung fiir den Diplomstudiengang Informatik an der Universi-
tit Potsdam vom 15. Juli 1999 (AmBek Nr. 8/00, S. 122). URL: www.uni-potsdam
.de/u/ambek/ambek800.htm\#n2.

UP (2004): Satzung zur Anderung der Studienordnung fiir den Diplomstudiengang
Informatik an der Universitidt Potsdam vom 24. Juni 2004 (AmBek 9/04, S.98).
URL: www.uni-potsdam.de/ambek/ambek2004/9/Seite4.pdf.

UP (2001a): Studienordnung fiir das Nebenfach Informatik im Magisterstudiengang
an der Universitédt Potsdam vom 24. August 2000 (AmBek Nr. 3/01, S. 66).
URL: www.uni-potsdam.de/u/ambek /ambek301.htm.

UP (2001b): Studienordnung fiir den Magisterstudiengang Informatik im 2. Haupt-
fach an der Universitit Potsdam vom 24. August 2000 (AmBek Nr. 3/01, S.71).
URL: www.uni-potsdam.de/u/ambek/ambek301.htm.

UP (2008): Ordnung fiir den Bachelor- und Masterstudiengang Informatik an der
Universitidt Potsdam vom 27. Mérz 2008 (AmBek Nr. 6/08, S. 110).
URL: www.uni-potsdam.de/ambek /ambek2008/6/.
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Lehramtsstudium

Land Brandenburg

AMTSBLATT DES MINISTERTUMS FUR BILDUNG, JUGEND UND SporT (2003): Verwaltungsvor-
schriften tiber die Beteiligung der Schulen an den schulpraktischen Studien fiir ein
Lehramt wihrend des Studiums (VV-schulpraktische Studien). Amtsblatt Nr. 4 vom
30. April 2003-05-15. URL: www.uni-potsdam.de/zfl/studium/praktikumvv.html.
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