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Evidenzbasierte Professionalisierung der
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Lernorten: Erste Ergebnisse des
Forschungsprojektes ProPrax

1 Einleitung

Im Jahre 1999 unterzeichneten die europäischen Bildungsminister1 die
Bologna-Deklaration zur Schaffung eines europäischen Hochschulraumes
und zur Stärkung der Wettbewerbsfähigkeit 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 für die Einführung des Bachelors als neuen Hochschulabschluss, der
für die Arbeitswelt qualifizieren soll. Wird der Bachelor seinem Anspruch
auf Berufsqualifizierung und Beschäftigungsfähigkeit gerecht? Welchen
Beitrag können Praxisphasen dazu leisten? Welche Kompetenzen erwerben

1 Zur besseren Lesbarkeit wird in der Regel die männliche Form verwendet, die beide
Geschlechter einschließt.
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Studierende unterschiedlicher Studiengänge und Fachkulturen in Praktika?
Und wie können 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 ProPrax2 vorstellt. ProPrax untersucht
curriculare Praktikumskonzepte unterschiedlicher Fachkulturen bzw. Fach-
disziplinen an mehreren Hochschulen sowie deren organisatorische Umset-
zung und Wirkungen. Durch längsschnittlich angelegte empirische Studi-
en sowie Retrospektivbefragungen von Studierenden und deren Mentoren
werden Betreuungsqualität, Berufsorientierung und Kompetenzerwerb in
Praxisphasen erforscht und Folgerungen für 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 dritten Abschnitt werden die
Ziele und das Untersuchungsdesign des Forschungsprojektes beschrieben.
Im vierten Abschnitt erfolgt die Darstellung erster Ergebnisse, insbesondere
zu den curricularen Praxiskonzepten, der Betreuungsqualität der Praxispha-
sen und der Kompetenzentwicklung der Studierenden, bevor der Beitrag mit
einem kurzen Resümee und Ausblick (fünfter Abschnitt) abschließt.

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

Das Forschungsprojekt ProPrax untersucht die Rolle und die Wirkungen von
Praxisphasen im Studium, die außerhalb der Hochschule stattfinden. Praxis-
phasen im Studium sind eine besonders intensive Form von Theorie-Praxis-
Verknüpfungen. Theorie-Praxis-Verknüpfungen (Praxisbezüge) weisen ein
breites Spektrum auf, das von Praxisforschung über Praxissimulationen bis
zu Praxissemestern reicht. Praxisphasen (außerhalb der Hochschule) stellen
temporäres Handeln in der Berufswirklichkeit dar, um berufsfeldbezogene
Kompetenzen zu erwerben, die innerhalb der Hochschule nicht oder in nicht
ausreichendem Maße zu erreichen wären (vgl. Weil/Tremp 2010).

Die Diskussion um die Rolle von Praxisphasen im Studium ist nicht neu
(vgl. z. B. Denkinger/Kluge 1981, Lüders 1987). Doch erst die gestiege-
nen arbeitsmarktbezogenen Erwartungen an die Hochschulen im Zuge des
Bologna-Prozesses Anfang der 2000er Jahre führten zu einer neuerlichen,
breiten Diskussion über die Praxis- und Berufsorientierung des Hochschul-
studiums. Mit der Einführung von Bachelor- und Masterstudiengängen
wurden auf der bildungspolitischen Ebene u. a. eine Verkürzung der Studi-
enzeiten, eine nachhaltige Internationalisierung des deutschen Hochschul-
systems und nicht zuletzt ein stärkerer 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 stärkeren Berufsfeldbezug zu realisieren. Dies unterstellt
zugleich, dass Praxisphasen quasi per se zu einem stärkeren berufsfeld-
bezogenen Kompetenzzuwachs beitragen. Insbesondere mit Blick auf die
Lehrerbildung, die ein Sonderfall im Bologna-Prozess ist, erscheint dies
zunächst noch plausibel. Ob dies allerdings verallgemeinerungsfähig ist, das
heißt, 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 (können) – das ist eine weitgehend offene Frage. Die Fachdebatte
bzw. der Forschungsstand liefern dazu nur wenige Anhaltspunkte.

2.1 Öffentliche Diskurse

Im Folgenden wollen wir deshalb in einem ersten Schritt die relevanten
hochschulpolitischen Debatten kurz umreißen, bevor wir dann in einem zwei-
ten Schritt auf die Fachdebatten und den Forschungsstand näher eingehen.
Für die Frage nach der Rolle der Praxisbezüge 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 „Europäischen Hochschulraumes“
hat sowohl strukturelle als auch inhaltliche Reformziele. Zu den strukturel-
len Reformzielen gehört die Einführung gestufter Studiengänge (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 Schlüsselkompetenzen“ (HRK 2008, S. 11f). Während der Bachelor
– neben der Vorbereitung auf einen Masterstudiengang – die Grundlage für
die Beschäftigung in einem Berufsfeld legen soll, zielt der Masterstudien-
gang auf eine weitere, höhere 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: Beschäftigungsfähigkeit (Employa-
bility) durch Berufsfeldbezug (statt Fächerorientierung und Praxisferne),
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klare Qualifikationsziele und Kompetenzorientierung (statt Wissens- bzw.
Inputorientierung), Lernerzentrierung (Arbeitsaufwand statt Semesterwo-
chenstunden). Mit Employability ist die Fähigkeit einer Person gemeint, auf
der Grundlage von fachlichen und Handlungskompetenzen ihre Arbeitskraft
anbieten zu können, in das Erwerbsleben einzutreten, die Arbeitsstelle zu
halten oder, wenn nötig, sich eine neue Erwerbsbeschäftigung zu suchen (vgl.
Blancke/Roth/Schmid 2000, S. 9). Employability geht damit über Praxis-
und Berufsorientierung des Studiums hinaus: Während Praxisorientierung
die Vorbereitung auf die allgemeine berufliche Praxis beinhaltet, ohne dass
bestimmte Berufe den Bezugspunkt darstellen, umfasst Berufsfähigkeit den
Erwerb fachlich-inhaltlicher, methodischer und sozialer Qualifikationen
für Tätigkeiten in einem speziellen berufsspezifischen Anforderungsspek-
trum (vgl. Schindler 2004, S. 7). Allerdings orientieren sich bisher offenbar
nur wenige Bachelorstudiengänge am Ziel der Employability (vgl. ebd.,
S. 11ff). Gründe für die Nichtausrichtung an Employability seien vor allem
schlechte Rahmenbedingungen, keine zusätzlichen Mittel, der fehlende Dia-
log zwischen Hochschulen und Berufs- und Arbeitgeberverbänden und die
zeitliche Verkürzung von Praxisanteilen im Studium. Zudem schließt Be-
schäftigungsfähigkeit den Erwerb von Schlüsselkompetenzen, insbesondere
von Personalkompetenz, mit ein, was wiederum deren Integration in das
ohnehin schon reduzierte Fachstudium nach sich ziehen müsste.

Statt an Employability orientieren sich die Hochschulen deshalb eher an
einer allgemeineren „Berufsbefähigung“ (vgl. Schindler 2004, Ruf 2006).
Doch auch Berufsbefähigung 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 Universitäten,
nach wie vor große Unsicherheiten hinsichtlich der Identifikation von poten-
ziellen Berufsfeldern und der Umsetzung eines praxisorientierten Studiums
bestehen. Hochschulen sind aufgefordert, stärker 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).
Für die Universitäten könnte dies bedeuten, dass sich der Spagat zwischen
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der Ausbildung einer kleineren Gruppe von Studierenden für den wissen-
schaftlichen Nachwuchs und der Vorbereitung einer größeren Gruppe auf
die Berufspraxis jenseits der Wissenschaft weiter verschärft. Fachhochschu-
len hingegen, die die Studierenden bisher ohnehin stärker auf die Praxis
vorbereitet haben, fällt die Umsetzung dieser Forderung leichter (vgl. z. B.
Freytag 2005). Die übergreifende Forderung nach Berufsqualifizierung
könnte dazu führen, dass sich mit dem Bologna-Prozess die Funktionen von
Universitäten und Fachhochschulen zunehmend überschneiden, was eine
Neubestimmung des Verhältnisses von Universitäten und Fachhochschulen
notwendig macht (vgl. z. B. Teichler 2009).

Aus den Bologna-Debatten lässt sich ableiten, dass Praktika als Lernort –
innerhalb wie außerhalb 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 Berufsbefähigung steht eine reale Verkürzung des
Studiums gegenüber, in der Regel von acht auf sechs Semester (Bachelor),
so dass auch die Praxisphasen strukturellen Kürzungszwängen unterliegen
dürften. Besonders schwer wiegt in diesem Zusammenhang die Tendenz,
dass gerade die für einen berufsqualifizierenden Kurzstudiengang wichti-
gen, aber besonders zeitaufwändigen Studienelemente (z. B. Praxisphasen)
gekürzt wurden (vgl. Schwarz-Hahn/Rehburg 2004, S. 116), was das Ziel
von Beschäftigungs- bzw. Berufsfähigkeit konterkarieren würde. Darüber
hinaus wird deutlich, dass Universitäten und Fachhochschulen unterschied-
liche, perspektivisch sich jedoch annähernde Funktionen haben, so dass –
trotz differenter Ausgangslagen hinsichtlich der Berufsqualifizierung – zu
fragen wäre, inwieweit Universitäten hinsichtlich der berufsbefähigenden
(Aus-)Bildung von den Fachhochschulen lernen können.
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2.1.2 Die Forderung der Lehrerbildungsdebatte nach berufsfeldbezogener
Ausbildung

Die Reform der Lehrerbildung in Richtung einer stärker berufsfeldbezoge-
nen Ausbildung wurde durch zwei Entwicklungen gespeist, die zunächst
unabhängig voneinander verliefen, sich dann aber gegenseitig ergänzten:
zum einen durch den europäischen Bologna-Prozess und zum anderen durch
die langjährige kritische Diskussion um die Lehrerausbildung in Deutsch-
land, die infolge der PISA-Debatte noch verstärkt wurde. So sollten z. B.
die schlechten Schülerleistungen über eine Reform der Lehrerbildung lang-
fristig verbessert werden.

Die mit dem Bologna-Prozess verbundenen strukturellen und inhaltlichen
Reformziele gelten auch für die Lehrerbildung. Die Umstellung auf ein
Bachelor-/Master-Modell führte 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). Während beim konsekutiven Modell der Bachelor dem Fachstudium
vorbehalten ist und der Master die Fachdidaktiken, die Bildungswissenschaf-
ten und die Praxisphasen hinzufügt, 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 großen Diversifizierung
von Lehrerbildungsmodellen gekoppelt. Mit einem KMK-Beschluss wurde
schließlich ein Mindestmaß an Einheitlichkeit festgelegt und ein integriertes
Lehrerbildungsmodell unterstützt (KMK 2005). Damit waren zugleich For-
derungen nach einer Ausweitung der schulpraktischen Studien und deren
stärkere 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 Randständigkeit an Hochschulen, am fehlenden Engagement
für 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 ungenügenden Kooperation der
Ausbildungsphasen (vgl. z. B. Terhart 2000, Schubarth/Speck/Seidel 2007).
Dabei ist zu berücksichtigen, 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 Widerstände stößt. Zugleich stellt sich
immer auch die Frage nach der Zuständigkeit und der Finanzierbarkeit der
aufwändigen Praxisphasen (vgl. Schubarth 2010).

Mit Blick auf die Berufsbefähigung 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 Verhältnis von Theorie und Praxis und nach den
Praxisanteilen in der Lehrerbildung einen höheren Stellenwert genießt als
in vielen anderen Studiengängen. 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
Fächer (z. B. zwei Fächer plus Erziehungswissenschaft) durch die relativ
engen Studienstrukturen die bolognaspezifischen Probleme wie Studier-
barkeit, insbesondere Probleme der Überschneidung von Lehrveranstaltun-
gen, Workload, Studienverlaufsstruktur usw. besonders verschärfen (vgl.
Schubarth/Wendland/Ebel/Giest/Koch/Paulick/Pohlenz 2007). Und drittens
scheint auch die Frage der Polyvalenz des Bachelors im Lehramtsstudium
kaum befriedigend lösbar. Die Frage, zu welchem Berufsfeld außer dem
Lehramt, der lehramtsbezogene Bachelor befähigt, 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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einschließlich der Praxisphasen, im Bund und in den Bundesländern fort-
gesetzt, so dass mit Recht von einem „Flickenteppich“ der Lehrerbildung
gesprochen wird (vgl. Keuffer 2010, S. 55, Gröschner/Schmitt 2010).

Gleichwohl haben die vielfältigen Reformbemühungen der letzten Jahre
zu einer Reihe von neuen Konzepten und Modellen geführt. So mündeten
die Debatten um eine stärkere berufsfeldbezogene, kompetenzorientier-
te Lehrerbildung u. a. in Standards für die Bildungswissenschaften, die
Fachdidaktiken sowie in zahlreiche Lehrerbildungsmodelle mit z. T. ver-
längerten, integrierten Praxisphasen, z. B. auch im Land Brandenburg (vgl.
KMK 2004, 2008, Schaeper 2008, Müller 2010, siehe auch den Beitrag
von Gemsa/Wendland in diesem Band). Bologna-Debatte und Lehrerre-
formdebatte haben sich somit ergänzt und zu einer höheren Sensibilität
gegenüber Praxisphasen geführt. Das wiederum wirft die Frage auf, inwie-
weit die Lehrerbildung aufgrund ihres Vorlaufes beim Berufsfeldbezug und
bei Fragen (integrierter) Praxisphasen als Vorbild für andere Studiengänge
fungieren kann. Zugleich deutet sich ein zweiter, nicht nur lehramtsspe-
zifischer Strukturkonflikt zwischen den oftmals geforderten, professionell
betreuten Praxisphasen im Lehramtsstudium einerseits und den dafür bereit-
zustellenden (personellen) Ressourcen sowie der nötigen Kooperation der
verschiedenen beteiligten Institutionen andererseits an.

2.1.3 Die Forderung der Hochschuldebatte nach Erhöhung der Qualität der
Lehre

Bologna, verschärfter Wettbewerb, Akkreditierung, Studentenproteste usw.
haben die Frage nach der Qualität der Hochschullehre und deren Evaluation
– neben der Frage nach der Forschungsexzellenz – zunehmend in den Fokus
gerückt (vgl. z. B. Berendt/Voss/Wildt 2010, Brinek/Hörmann/Hopmann
2010, Pohlenz/Oppermann 2010, Tippelt 2010, Wernstedt/John-Ohnesorg
2010). Die Qualitätsfrage der Lehre wird dabei von mehreren kontroversen
Debatten begleitet, die zugleich das Selbstverständnis der Hochschulen be-
rühren, z. B. von der nach wie vor aktuellen Kontroverse um das Verhältnis
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von Forschung und Lehre, von der Kontroverse um Ausbildung (im Sin-
ne von verwertbarer, beruflicher Ausbildung) oder Bildung (im Sinne von
allseitiger Persönlichkeitsbildung) als mögliche Ziele der Hochschule oder
von der Kontroverse zwischen der Freiheit des Studiums und den Interessen
eines globalisierten Marktes. Die Kontroversen müssen u. E. keine unver-
söhnlichen Gegensätze darstellen, vielmehr erfordern sie eine entsprechende
Balance. Dennoch ist z. B. zu prognostizieren, dass ein verschärfter, 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 Einführung neuer
Steuerungssysteme im Hochschulbereich – verstärkte Anstrengungen für
eine bessere Lehre und für mehr Exzellenz, auch in dieser, unternommen.
Dazu sollen u. a. die Einführung von Qualitätsmanagementsystemen und
die Institutionalisierung von Qualitätsentwicklung, z. B. durch die Einrich-
tung von Zentren oder die Einsetzung von Beauftragten für Qualitätssiche-
rung, Evaluation oder Akkreditierung, beitragen. Damit ist die Annahme
einer (evidenzbasierten) Steuerung der Qualität von Lehre (und Forschung)
verbunden. Praxisphasen, insbesondere die Prüfung der Integrierung von
Praxisphasen in die jeweiligen Studiengänge und deren Beitrag zur Be-
rufsbefähigung, 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 Universitäten, hindeuten könnte.

Damit ist ein dritter Strukturkonflikt verbunden: Geht man davon aus, dass
die anvisierten Zielgrößen wie Berufsqualifizierung und Berufsfeldorien-
tierung eine Aufwertung von Praxisbezügen und Praxisphasen nahe legen
und diese damit zugleich zu einem Indikator für die Qualität der Lehre,
den Studien- und Berufserfolg werden, könnte dies mit dem bisher relativ
geringen Stellenwert der Praxisphasen sowie der Lehre insgesamt an Uni-
versitäten konfligieren. Daraus leitet sich die Frage ab, wie durch neuartige,
gezielte Anreiz- und Steuerungssysteme diese Geringschätzung überwunden
und der Stellenwert der Praxisphasen im Rahmen einer Qualitätsverbesse-
rung der Lehre erhöht werden kann. Neben einem Vergleich zwischen nicht
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lehramtsbezogenen und Lehramtsstudiengängen sowie zwischen Universitä-
ten und Fachhochschulen ist dabei auch von Interesse, welche Unterschiede
es zwischen den Fächern bzw. den Fachkulturen gibt. Darüber hinaus ist von
übergreifender Bedeutung, inwieweit die angestrebten Ziele eines erhöhten
Berufsfeldbezuges auf der curricularen Ebene einerseits und andererseits
auf der organisatorischen Ebene der Studienpraxis der jeweiligen Fächer
umgesetzt werden.

2.2 Fachdebatten zu Praxisbezügen 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 möglichen Nebenwirkungen des Bologna-Prozesses vorlie-
gen. Zu den Themen Praxisphasen und Berufsbezug im Studium existie-
ren inzwischen zwar etliche Veröffentlichungen, die jedoch meist kaum
theoretisch-konzeptionelle oder empirische Bezüge aufweisen und insofern
eher den Charakter einer inhaltlichen Einführung in ein fachspezifisches
Praktikum bieten (z. B. im Bereich Medizin oder Physik) oder eher einer
Bewerbungs- bzw. Ratgeberliteratur entsprechen (vgl. z. B. Ellermann 2007,
Püttjer/Schnierda 2006). Die empirische Datenlage zum Praxis- und Be-
rufsbezug in den Hochschulen, insbesondere zu den Praxisphasen während
des Studiums, muss bisher als defizitär betrachtet werden. Zwar hat die
Initiierung von Förderprogrammen 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, geführt, 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 ausgewählte theoretisch-konzep-
tionelle Debatten (Theorie-Praxis-Verhältnis, Kompetenzdebatte, Kompe-
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tenzorientierte Hochschuldidaktik) sowie anschließend auf entsprechende
empirische Befunde verwiesen werden.

2.2.1 Das Theorie-Praxis-Verhältnis: 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 Ergänzung des un-
terrichtlichen Teils (Theorie), als tatsächliche Durchführung einer Tätigkeit,
als Erfahrung in einem Tätigkeitsfeld 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 für die Gültigkeit von Theo-
rie oder als Filter für die Auswahl von Ausbildungsangeboten. Die Norm
von „mehr Praxisbezug“ ist – so Oelkers mit Blick auf die Erziehungs-
wissenschaft – merkwürdig unstrittig. Da es offenbar immer nicht genug
„Praxisbezug“ geben könne, sondern immer nur zu wenig, verkomme die
Forderung zur „rhetorischen Formel“. Die normative Forderung nach mehr
Praxisbezügen wecke Transfererwartungen, die nicht einlösbar seien, da die
Differenz von Ausbildungswissen und Verwendungswissen verdeckt bleibe.
Er unterscheidet drei Modelle der Erstausbildung (vgl. Oelkers 2000, S. 5f):
1) Trennung zwischen Universitätsstudium 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 müsse und dass diese auf den
Zuwachs persönlichen Könnens mit Blick auf den späteren Beruf bezogen
sein solle. Das wiederum habe Konsequenzen für die Ausbildung, z. B. die
Verpflichtung der Ausbildung auf Standards, die aus den Anforderungen
des Berufsfeldes abzuleiten sind (vgl. ebd., S. 7f).

Das Verhältnis von Theorie und Praxis wird in der Fachdebatte kontrovers
betrachtet. Bezogen auf die Lehrerbildung lassen sich fünf Ansätze her-
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ausstellen (vgl. Hedtke 2000, Müller 2010, S. 64): 1) der perspektivische
Ansatz, d. h. unterschiedliche Perspektiven (Erkenntnis- und Gestaltungsori-
entierungen) richten sich auf dieselbe Realität, 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, Möglichkeit 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 Praxisbezügen im Rahmen der Hochschule sind sehr viel-
fältig: Sie reichen von eher forschungsorientierten Zugängen (Praxis als
Gegenstand von Forschungen, Praxisforschung) über lehrorientierte Zu-
gänge (Praxis als Thema in der Lehre, z. B. über Texte, Statistiken, Fil-
me, Reflexion von Fallstudien, Erkundung bzw. Beobachtung von Pra-
xis, Interviews mit Praktikern, Lehrangebote von Praxisvertretern) sowie
dialogorientierte Zugänge (Theorie-Praxis-Workshops, Dialoge von Wis-
senschaftlern und Praktikern, Projektstudien) bis hin zu praxisorientierten
Angeboten (Praxisseminare, Praxiserprobungen im geschützten Raum der
Hochschule, z. B. Rollenspiele, Simulationen) und letztlich zu den Praktika
selbst (z. B. Hospitations-, Tages-, Blockpraktika, Praxissemester). Dar-
über hinaus gibt es zunehmend studentische Initiativen zur Verbindung
von Hochschule und Praxis, z. B. zur Unternehmensgründung (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 Beschäftigungsfeld
und die Profession als externer Praxisbezug, was Konsequenzen für die
Gestaltung der Curricula und der Hochschuldidaktik hat (vgl. Wildt 2007).
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Was versteht man überhaupt unter einem „Praktikum“?

Ein Praktikum ist eine vorübergehende Vernetzung in die Berufswirklich-
keit, um Kompetenzen zu erwerben, die in Lehrveranstaltungen nicht oder
nur ungenügend erworben werden (vgl. Weil/Tremp 2010, S. 2). Für Hoch-
schulen stellt sich dabei die Herausforderung, die Potenzen des Praktikums
und die Unterschiede in den Handlungslogiken für 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-
litätsansprüchen folgt, sich aber andererseits an dem organisatorischen und
räumlichen Rahmen des Praktikumsortes orientiert (vgl. ebd., S. 3). Ziel des
Praktikums ist es, das wissenschaftliche Tun an Lernorten außerhalb der
Hochschule einzuüben und anschlussfähig zu machen. Obligatorische Prak-
tika in einem Studienprogramm bedeuten, dass die Praktika das Erreichen
der Studienziele unterstützen müssen, denn nur dies legitimiert sie als Stu-
dienleistung. Ein Praktikumsort außerhalb der Hochschule meint, dass die
beabsichtigten Lernprozesse in dieser Lernumgebung besser unterstützt wer-
den als in einer anderen Lernumgebung. In bestimmten Studienfächern ist
die Betreuung durch eine Fachperson wichtig, die eine bestimmte Qualifizie-
rung bzw. Professionalität 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-Krüdener/
Homfeldt 2002, Bommes/Radtke/Weber 1995, S. 11f): Selbstvergewisse-
rung über den Berufswunsch, Erkundung und Orientierung im Berufsfeld,
Anwendung des Gelernten und Erprobung der eigenen Kompetenzen, spezi-
fischer Kompetenzzuwachs oder Kontaktaufnahme für den künftigen Berufs-
start. In der Erziehungswissenschaft werden Praktika vor allem unter drei
Perspektiven gesehen: der Berufsorientierung, der Entwicklung praktischer
pädagogischer Kompetenzen sowie als integratives, die Theorie-Praxis-
Differenz überbrückendes Ausbildungselement. Die Praktikumskonzepte
selbst bleiben – abgesehen von formalen Angaben – in der Regel jedoch eher
diffus. Ambivalent ist offenbar auch die Einschätzung von Praktika seitens
unterschiedlicher Akteure: Während Hochschullehrer Praktika oft kritisch
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gegenüber stehen, werden sie von den Studierenden als Gewinn geschätzt
und auch von Personalverantwortlichen als bedeutsam beurteilt. Für eine
Erhöhung der Praktikumsanteile wird sowohl unter dem Aspekt der Pro-
fessionalisierung als auch unter dem Aspekt der Arbeitsmarkteinmündung
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 eigenständiger 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 Verständnisses die für das Berufsfeld
nötigen 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 Übergang von der Input- zur Output-Orientierung hat auch zu der
Formulierung von Lernzielen als Kompetenzen geführt. 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 überaus „schillernden“ Begriff geworden.
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Ein Vergleich der verschiedenen Kompetenzverständnisse und Kompetenzer-
fassungen macht dabei deutlich, dass die jeweiligen Kompetenzauffassungen
das methodische Vorgehen beeinflussen (vgl. Kaufhold 2006, S. 232).

Für das Forschungsprojekt ProPrax sind vor allem zwei Begriffsverständnis-
se von Bedeutung: zum einen der Kompetenzbegriff in der (pädagogischen)
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 verfügbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen moti-
vationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten,
um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert 2001, S. 27f).

Hierbei geht es somit um Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie um entspre-
chende motivationale Dispositionen, die beim Lösen von Problemen über-
prüfbar sind (vgl. Müller 2010, S. 32). Kompetenzen stellen demnach psy-
chologische Konstrukte dar, die mittels Tests operationalisiert und erfasst
werden können, z. B. im Rahmen der Kompetenzentwicklung im Studium.
Da Kompetenz und Kontext miteinander zusammenhängen, erfassen die
Kompetenzmodelle nicht allseitig stabile Eigenschaften, sondern nur Fähig-
keiten, die in bestimmten Kontexten (Domänen) oder Anforderungssituatio-
nen realisiert werden (vgl. Terhart 2007, S. 45). Zudem gelten Kompeten-
zen grundsätzlich als erlern- und vermittelbar. Insbesondere zur Erfassung
der professionellen Handlungskompetenz von (angehenden) Lehrkräften
wurden zahlreiche theoretische und empirische Modelle und Zugänge ent-
wickelt. Verwiesen sei beispielsweise auf das pädagogisch-psychologische
Kompetenzmodell von Oser mit 88 Standards zu zwölf 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, Überzeugungen/Werthaltungen und selbst-
regulative Fähigkeiten (vgl. Baumert/Kunter 2006). Generell liegt diesen
Modellen die Annahme zugrunde, dass die durch Standards definierten
Ausbildungscurricula der neuen Studiengänge, z. B. neue Praxisphasen,
wissenschaftlich evaluiert und optimiert werden können, wobei dieser Per-
spektivwechsel mit dem Fokus auf Kompetenzmessung wegen der Vernach-
lässigung (selbst)reflexiver Dimensionen durchaus kontrovers diskutiert
wird (vgl. Blömeke/König 2010).

Neben dem psychologischen Kompetenzbegriff ist für unser Forschungspro-
jekt vor allem der Kompetenzbegriff in den Erziehungswissenschaften von
Relevanz. Der Begriff 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 eingeführt hat, bezeichnet Kompetenz die
Fähigkeit, für gesellschaftlich relevante Sachverhalte urteils-, handlungsfä-
hig und zuständig zu sein (Roth 1971, S. 180). Er unterscheidet Fach-, Selbst-
und Sozialkompetenz. Später wurde noch die Methodenkompetenz ergänzt.
In neueren Debatten wird zwischen fachlichen und überfachlichen Fähigkei-
ten und Fertigkeiten zur Lösung bestimmter Probleme unterschieden. So ist
Sozialkompetenz z. B. eine überfachliche Kompetenz, die für die erfolgrei-
che Bewältigung von sozialen Anforderungen von zentraler Bedeutung ist.
Der Begriff soziale Kompetenzen fungiert dabei als Sammelbegriff sowohl
für verschiedene konkrete Verhaltensweisen, wie Kommunikationsfähigkeit,
Kooperationsfähigkeit, Konfliktfähigkeit und Teamfähigkeit, als auch für
Erklärungsfaktoren für sozial kompetentes Verhalten wie Empathie, Sensi-
bilität, interpersonale Flexibilität und Durchsetzungsfähigkeit (Grob/Maag
Merki 2001, S. 369). Modifizierte Formen des erziehungswissenschaftlichen
Kompetenzbegriffes finden sich bei Wollersheim und Löwisch (vgl. Wollers-
heim 1993, Löwisch 2000, Müller 2010). Der erziehungswissenschaftliche
Kompetenzbegriff betont im Unterschied zu einem eher psychologischen
Verständnis die normative und identitätsstiftende Dimension des Begriffs so-
wie den Zusammenhang von Kompetenzerziehung und Kompetenzbildung
(vgl. Müller 2010).
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Das hierarchische Strukturmodell der beruflichen Handlungskompetenz von
Frey ist ein allgemeines Kompetenzmodell für alle beruflichen Tätigkeiten:

„Besitzt eine Person Kompetenz, so kann sie etwas, ist handlungsfähig
und übernimmt für sich und andere Personen Verantwortung. Sie
besitzt die Kompetenz, so tätig 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, vernünftig und reflexiv tätig.
Somit kann man Kompetenz als ein Bündel von körperlichen und
geistigen Fähigkeiten bezeichnen, die jemand benötigt, um anstehende
Aufgaben oder Probleme zielorientiert und verantwortungsvoll zu
lösen, die Lösungen 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 benötigt“ (Frey 2008, S. 45f).

Frey unterscheidet zwischen fachlichen, methodischen, sozialen und perso-
nalen Kompetenzen, die jeweils berufsspezifisch zu bestimmen sind. Die
Fachkompetenz beinhaltet fachbezogene Fähigkeitsbereiche und Kenntnisse,
die disziplinorientiert zur Spezialisierung einer Person beitragen. Die perso-
nale Kompetenz ist die Fähigkeit zu selbstverantwortlichem und motiviertem
Handeln, bei dem handlungsrelevante Entscheidungen vor dem Hintergrund
des eigenen ethisch-moralischen Welt- und Selbstbildes und den damit ver-
bundenen Überzeugungen getroffen werden. Die Methodenkompetenz ist
die Fähigkeit, durch fachgerechtes und reflektiertes Vorgehen innerhalb
eines Fachbereiches denk- und handlungsfähig zu sein, Arbeitsprozesse
zu strukturieren und Kenntnisse über Arbeitsgegenstände und Bedingun-
gen einzubringen. Ebenso spielen die Analysefähigkeit, Flexibilität, das
zielorientierte Handeln, die Reflexivität (kritisches Überprüfen 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-
nötigte Verhaltensdisposition wie Selbstständigkeit, soziale Verantwortung,
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Kooperationsfähigkeit, Konfliktfähigkeit, Kommunikations- und Führungs-
fähigkeit sowie situationsgerechtes Auftreten.

Edith Braun wendet die Kompetenzen auf die universitäre Ausbildung im
Rahmen der Entwicklung eines Evaluationsinstrumentes für Lehrveranstal-
tungen (BEvaKomp) an (vgl. Braun 2007, Braun/Gusy/Leidner/Hannover
2008, Braun/Soellner/Hannover, 2006). Da sich die durch Lehrveranstaltun-
gen zu erzielenden Kompetenzzuwächse auch auf die Praxisphasen bezie-
hen lassen, soll auf die entsprechenden Kompetenzdefinitionen und deren
Operationalisierungen näher 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 Förderung von Sozialkompetenz, d. h.
der Fähigkeit, eigene Ziele unter Wahrung der Interessen anderer zu reali-
sieren (Kanning 2003) sowie kommunikations- und kooperationsfähig zu
sein (Erpenbeck 2003), wird realisiert durch das Erlernen von eigenen Mei-
nungsäußerungen, der Übernahme von Verantwortung in Arbeitsgruppen
sowie der Entwicklung von Teamfähigkeit. Hinsichtlich der Personalkom-
petenz als „produktive Einstellung des Individuums gegenüber Lernen und
Selbstentwicklung“ (ebd., S. 31) sollten sich durch Lehrveranstaltungen
das Interesse und die Motivation einer Person gegenüber dem Studienfach
entwickeln bzw. erhöhen.

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 gezählt und zum anderen
methodische Fähigkeiten zum Erkennen und Analysieren von Problemlösun-
gen sowie die Planung von Arbeits- und Lernprozessen. Sozialkompetenz
spielt an Hochschulen, z. B. in Prüfungssituationen, eher eine untergeord-
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nete Rolle. Demgegenüber gewinnt die Personal- oder Selbstkompetenz
zunehmend an Bedeutung, wenn Studierende ihre eigene Lernbiografie ge-
stalten sollen. Dazu bedarf es bestimmter metakognitiver Fähigkeiten (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 Beschäftigungsfähigkeit sowie Kompetenzorientierung überdeckte. Mit
dem Kompetenzbegriff in seinen verschiedenen Dimensionen ist ein neuer
Leitbegriff gefunden, der geeignet scheint, sowohl die ausbildungs- und
handlungsbezogenen als auch die identitäts- und persönlichkeitsbezogenen
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 Übergang vom Lehren zum Lernen („shift from teaching to lear-
ning“), verbunden ist. Damit ist die Vorstellung vom Lernenden verknüpft,
der sich Wissen selbstständig erarbeitet und sich aktiv in die Hochschule
einbringt (vgl. Jenert 2008, S. 22f).

Seufert und Euler betonen in diesem Zusammenhang die Wichtigkeit der
pädagogisch-didaktischen Ausgestaltung bolognakonformer Lehr-Lernar-
rangements, was für 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. Für authentische Lernumgebungen sind vor allem die praktischen
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Handlungskontexte, die sozialen Interaktionsmuster sowie die Motivati-
on der Lernenden von Bedeutung. Lehren heißt dementsprechend nicht
Wissensvermittlung, sondern Unterstützung, Anregung und Motivierung
beim eigenständigen Problemlösen. Ein vielversprechender hochschuldi-
daktischer Ansatz in dieser Richtung ist z. B. das fallbasierte Lernen, das
gute Möglichkeiten bietet, sich anhand authentischer Probleme den jeweils
zugrunde liegenden Wissensbereich zu erschließen (vgl. Zumbach/Mandl
2008).

Vor dem Hintergrund der Relevanz aktivierender und authentischer Lern-
kontexte hat Jenert sechs Kriterien einer kompetenzorientierten Didaktik
entworfen, die für das Theorie-Praxis-Verhältnis, einschließlich 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-
blemlösungen hervorbringen, in denen alle vier Kompetenzdimensionen
zusammenspielen. 3) Lernarrangements sollen die selbstorganisierte Kolla-
boration von Studierenden beim Problemlösen fördern, wobei 4) Studieren-
de unterschiedliche Rollen übernehmen sollen. 5) Lernarrangements sollen
die individuelle, inhaltliche Motivation weiterentwickeln und 6) sollen Lern-
leistungen, die außerhalb traditioneller Kurs- und Prüfungsformen erbracht
wurden, im Studium anerkannt werden und gleichwertig neben formellen
Lernformen stehen. Ziel sei eine konstruktive Störung, die Lernende zur
eigenaktiven Interaktion mit Problemstellungen sowie zur Kooperation mit
anderen anregt. Darüber hinaus bedarf es zur Selbstorganisation im Stu-
dium und zur Integration der einzelnen Lernaktivitäten der regelmäßigen
Reflexion über eigene Lernziele und Lernerfahrungen (vgl. ebd., S. 63).

In diesem Zusammenhang sind die Überlegungen von Ruf zur didaktisch-
curricularen Konzeptualisierung von Praxisphasen von besonderer Bedeu-
tung, die er im Bereich der wirtschaftswissenschaftlichen Bachelorstudien-
gänge anstellt (vgl. Ruf 2006). Ausgehend von der Annahme eines fortbe-
stehenden Dualismus von Theorie und Praxis in den Studiengängen 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 („träge“) ge-
speichert wird. Der Nutzungs- und Anwendungskontext sollte schon in der
Hochschule thematisiert werden. Zur Vorbereitung auf Praxisphasen sollten
aktivierende Methoden und eine verstärkte Problemorientierung eingesetzt
werden, z. B. Fallstudien, Simulation, Planspiele. Im Praktikum überneh-
men die Betreuer dann die Rolle eines „Transferpaten“, indem sie die
Studierenden bei der praktischen Anwendung des Gelernten unterstützen.
Voraussetzung dafür sei eine gute Abstimmung zwischen Hochschule und
Betrieb, z. B. in Form von Kooperationsvereinbarungen. Diskrepanzerleb-
nisse zwischen Anforderungen und verfügbaren Kompetenzen werden als
Lernanlässe verstanden und sollten produktiv genutzt werden. Das Trans-
ferproblem stellt sich dabei in zweifacher Hinsicht: zum einem bei der
Übertragung des vorhandenen Wissens auf spezifische Anwendungssitua-
tionen (Anwendungsproblem), zum anderen bei der Verallgemeinerung
singulärer 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 (spätere) berufliche Anwendungs-
feld der Studierenden auch systematisch in die Phase des Wissenserwerbs zu
integrieren ist und Praxisphasen aus lerntheoretischer Sichtweise unumgäng-
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 während und nach dem Praktikum eine
große Bedeutung zu. Hierbei geht es darum, die gemachten Erfahrungen
zu systematisieren, auf wissenschaftliche Konzepte, Theorien und Model-
le zu beziehen und in größere Zusammenhänge zu stellen. Insbesondere
der Praktikumsbericht ist eine gute Möglichkeit, eigene Lernerfahrungen
zu reflektieren und zu dokumentieren. Wichtig ist darüber hinaus, dass
die Praxiserfahrungen, insbesondere die Diskrepanzerlebnisse, in den sich
anschließenden 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 für einen erfolgreichen Lernprozess anzusehen ist,
führt nach Ruf zu der Forderung, dass Praxisphasen „als ein verbindlicher
integraler Studienbaustein in die Studienstruktur eingewoben und nicht als
fakultative und damit häufig als unkoordinierte (Zusatz-)Komponente kon-
zipiert werden“ (Ruf 2006, S. 139). Konkrete Hinweise für 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 Berufsfeldbezügen

2.3.1 Enttäuschte Erwartungen? – Befunde zu Praxis- und Berufsbezügen
in nicht lehramtsbezogenen Studiengängen

Der Studierendensurvey an Universitäten und Fachhochschulen weist auf ei-
ne relativ hohe Unzufriedenheit der Studierenden mit den Praxisanteilen und
Praxisbezügen im Studium hin (vgl. Bargel/Ramm/Multrus 2005, S. 37ff).
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 Praxisbezüge wünschen. Zum an-
deren machen die Daten des Studierendensurveys auf deutliche Differenzen
zwischen den Fachdisziplinen sowie zwischen Universitäten und Fachhoch-
schulen aufmerksam. So äußern 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 für fast
alle Studierenden eine Praxisphase vorgeschrieben, während dies an den
Universitäten nur für die Rechts- und die Ingenieurwissenschaften zutrifft.
Generell gilt, dass die Praxisphasen an den Fachhochschulen länger dauern
als an den Universitäten. Die Aussagen erhalten einen besonderen Stellen-
wert, wenn berücksichtigt wird, dass sich eine Mehrheit der Studierenden
in allen Fächergruppen für eine Praxisphase im Studium ausspricht. Dies
gilt besonders für diejenigen Studierenden, bei denen bereits Praxisphasen
existieren. Zum häufigsten Wunsch an den Universitäten zählt daher bei den
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Studierenden – neben Lehrveranstaltungen mit geringerer Teilnehmerzahl –
ein stärkerer Praxisbezug.

Die aktuellen Analysen zum 10. Studierendensurvey (2006/2007) und zum
Studienqualitätsmonitor (2007 und 2008) bestätigen die hohen Erwartungen
an eine praxisnahe Ausbildung und die Differenzen zwischen Universitäten
und Fachhochschulen (vgl. Multrus 2009). Multrus stellt fest, dass mit dem
Bologna-Prozess und der damit verbundenen Umstrukturierung die Berufs-
befähigung in den Vordergrund gerückt ist. Auch für 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-
tätsstudierenden – der Praxisbezug aus. Auch die Möglichkeit, außerhalb der
Hochschule praktische Erfahrungen zu gewinnen, ist Fachhochschulstudie-
renden wichtiger als Universitätsstudierenden. Die Forderung, Praktika als
festen Bestandteil in das Studium zu integrieren, erachten 40 % der Universi-
tätsstudierenden 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 gewährleistet.
Insgesamt wird deutlich, dass den Studierenden Praxisbezüge sowie Mög-
lichkeiten für praktische Erfahrungen im Studium sehr wichtig sind, was
hohe Anforderungen an Hochschulen für eine gezielte Berufs- und Praxis-
vorbereitung stellt. Fachhochschulen meistern diese Anforderungen besser
als Universitäten, so dass bei Universitätsstudierenden offenbar eine erheb-
liche Diskrepanz zwischen Erwartung und Wirklichkeit wahrgenommen
wird.

Die weit verbreitete Differenz zwischen Erwartung und Realität hinsicht-
lich der Praxis- und Berufsbezüge 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 Mög-
lichkeit, eigenständig zu arbeiten und einen Zuwachs an fachspezifischem
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Wissen. Praktikumsgeber wiederum gehen davon aus, dass Studierende
entsprechendes Fachwissen bereits mitbringen. Außerdem stellen Prakti-
kumsanbieter Anforderungen an personale und soziale Kompetenzen der
Studierenden und erwarten eine hohe Motivation. Praktikumsbeauftragte
und Praktikumsgeber wünschen sich eine engere Kooperation. Optimie-
rungsbedarf ist auch hinsichtlich der Vorbereitung und der Mindestdauer
von Praktika zu erkennen. Des Weiteren wünschen sich die Studierenden,
dass Personen aus der Praxis in der Hochschule über ihre Tätigkeit spre-
chen. Außerdem 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 Erwerbstätigkeiten zu einem besseren Berufseinstieg
führen. Dabei ist er u. a. zu folgenden Befunden gelangt: Universitätsab-
solventen von Fächern mit „diffusem“ Berufsbezug weisen mehr Praktika
und eine längere Gesamtpraktikumsdauer auf als Universitätsabsolventen
von Fächern mit klarem Berufsbezug. Je länger ein Praktikum dauert, desto
größer ist der Nutzen (z. B. als Orientierungshilfe, zum Erwerb fachlicher
und außerfachlicher Kompetenzen sowie zum Knüpfen von Kontakten). Je
besser ein Praktikum am Praktikumsort betreut wird, desto größer ist der
eingeschätzte Nutzen. Eine gute Betreuung am Praktikumsort erweist sich
als der wichtigste förderliche Faktor für einen hohen Nutzen von Praktika.
Je später ein Praktikum im Studium liegt, desto höher ist der Nutzen: Prak-
tika, die später im Studium angesiedelt sind, erweisen sich als nützlicher
zum Gewinnen genauerer Vorstellungen über berufliche Tätigkeiten, zum
Erwerb fachlicher und außerfachlicher Kompetenzen und zum Knüpfen von
Kontakten. Hingegen sind Praktika, die früher im Studium gelegen sind,
nützlicher als Orientierungshilfe bei der Studiengestaltung. Die Nutzung
von Kontakten aus Praxiserfahrungen im Studium erweist sich als ein effi-
zienter Weg, um eine erste Erwerbstätigkeit zu erlangen. Ebenso verkürzt
Praxiserfahrung die Dauer bis zur Aufnahme einer ersten Erwerbstätigkeit.
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Als Fazit ist festzuhalten, dass Praxiserfahrung zu einem „guten“ Berufsein-
stieg beiträgt, gleichwohl – und das ist der etwas überraschende Befund der
Studie – sind auch andere Faktoren, wie das studierte Fach, das Geschlecht
oder die Abschlussnote von großer, z. T. sogar noch größerer Bedeutung.

Am Beispiel der Bachelorstudiengänge an bayerischen Fachhochschulen ist
Gensch der Frage nachgegangen, inwiefern sich die Studierenden durch das
Praxissemester und weitere Praxiselemente für den Berufseintritt befähigt
fühlen (vgl. Gensch 2008). Während in den Diplomstudiengängen 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 zwölf Wochen verkürzt. Dabei ist allerdings
zu berücksichtigen, dass ein Bachelor im Vergleich zu den traditionellen
Studiengängen deutlich kürzer ist. Nach dem Nutzen des Grundpraktikums
gefragt, waren den Studierenden drei Dimensionen besonders wichtig: 1) die
Erlangung genauerer Vorstellung über berufliche Tätigkeiten, 2) der Erwerb
außerfachlicher Kompetenzen und 3) der Erwerb fachlichen Wissens. Eben-
so empfanden die Studierenden das Praxissemester als berufsbefähigend
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 für 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 für Technik und Wirtschaft (HsKA) und an der Hochschule für
Telekommunikation Leipzig (HfTL) in über 700 Praktika eingesetzt wurde.
Der Ansatz stellt eine Kombination ausgewählter Elemente des „Project-
Based-Learning“ und des IGIP-Curriculums für Ingenieurpädagogik dar
und ist fächer- und regionalübergreifend 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
durchgeführten Selbsteinschätzung 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
Validität gewährleistet.

2.3.2 Universitäre Lehrerbildung unwirksam? – Befunde zu Praxis- und
Berufsbezügen im Lehramt

Infolge der „empirischen Wende in der Lehrerbildung“ (Oser 2001) ist
die Diskussion über 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/Lü-
ders 2010). Über den möglichen und realen Beitrag der Hochschule zur Lehr-
erbildung gibt es dabei unterschiedliche Auffassungen. Terhart bezeichnet
die These von der Lehrerbildung als einem „low impact enterprise“ (Lortie)
als nicht unplausibel, wenngleich Belege für die (Un)Wirksamkeit der Lehr-
erbildung noch ausstünden (vgl. Terhart 2009). Bisher vorliegende Studien
zur ersten Phase – auf der Basis von selbsteingeschätzten Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden – zeichnen im Unterschied zur zweiten Phase ein eher
ernüchterndes Bild (vgl. z. B. Oser/Oelkers 2001, Schubarth/Speck/Seidel
2007, Frey 2008). Während unterrichtsnahe Kompetenzen, z. B. Unter-
richtsplanung, mehrheitlich positiv eingeschätzt werden, sind die Einschät-
zungen solcher Kompetenzen wie Diagnose-, Beurteilungs-, Beratungs-,
Kooperations- und Schulentwicklungskompetenzen eher unbefriedigend.
Um aussagekräftige Wirkungsanalysen durchzuführen, braucht es überprüf-
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bare Kompetenzbeschreibungen und längsschnittlich angelegte Instrumenta-
rien der Kompetenzmessung (vgl. z. B. Blömeke/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 durchgeführt (2006). Sie
stellt fest, dass aus Sicht der Praktikanten und betreuenden Lehrpersonen
in den Schulen Praktika nahezu uneingeschränkt positiv bewertet werden,
solange sie genug Möglichkeiten zum Unterrichten bieten und einen Ein-
blick in den Lehrerberuf eröffnen. Im Gegensatz dazu stehen wesentliche
neuralgische Punkte: die Auswahl der Praktikumsplätze, die Selektion der
Praktikumslehrkräfte und die Zusammenarbeit zwischen Universität und
Schule (vgl. Hascher 2006, S. 130f). Kriterien, die für einen nachhaltigen
Lernprozess im Praktikum erforderlich, meist jedoch nicht erfüllt werden,
sind: Orientierung an verbindlichen Lernzielen, regelmäßige Kooperation
zwischen Ausbildungsstätten, 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 Verknüpfung der verschiedenen Praktika während der Ausbildung.
Problematisch sei, dass diese Mängel von den am Praktikumsprozess Be-
teiligten häufig nicht erkannt und thematisiert werden. Hauptergebnis ihrer
Längsschnittstudie 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 veränderten Einschätzung 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 für
das Lernen im Praktikum tragen (vgl. ebd., S. 144), was Konsequenzen für
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 rückblickend andere Maßstäbe an die Betreuung anlegen.

Bodensohn/Schneider (2008) betrachten in einem Übersichtsbeitrag sechs
Jahre Praktikumsevaluation an der Universität Koblenz-Landau. Hierzu
werden vier Studien vorgestellt. Das Projekt VERBAL (Verbesserung der
Beratungsqualität 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
ausfällt als zu Beginn. In einer zweiten Studie wird in einer Metaevaluation
betrachtet, ob und in welchem Ausmaß die Standards von Oser (2001) als
wichtig für den Lehrerberuf im Allgemeinen und als brauchbar für 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 höher eingeschätzt wird als von den Prakti-
kanten. Des Weiteren wird festgestellt, dass ein großer Teil der Oserschen
Standards für die Evaluation der Praktika brauchbar ist. Das Nachfolgepro-
jekt von VERBAL, REBHOLZ (Report beruflicher Handlungskompetenz
im Organisationsbereich der Lehrerbildung des Zentrums für Lehrerbildung
in Landau), welches von 2004 bis 2010 durchgeführt wurde, führte zum
Ergebnis, dass es nur bei einigen der betrachteten Kompetenzen zu einer
Verbesserung zwischen erstem und zweitem Praktikum kommt. Darüber
hinaus fällt das Selbsturteil stets negativer aus als das Fremdurteil. Die vierte
Studie untersuchte, ob und in welchem Maß die Fachkompetenzen, welche
nach Experten erfolgreiches Lehrerhandeln konstituieren, bereits durch die
Selbstbeschreibung zu Studienbeginn vorhergesagt werden können. Dabei
konstatieren die Autoren, dass eine praktisch bedeutsame Prädiktion der
Fremdeinschätzung nicht möglich ist.
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In einer Expertise zum Praxissemester beschäftigen 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 Einführung der neuen Studienstruktur, dem tatsächlichen defizitären
Stellenwert in curricularer und strukturell-organisatorischer Hinsicht wider-
spricht. Anschließend erfolgt eine kategoriengeleitete Übersicht über den
bisherigen Stand der Einführung eines Praxissemesters in unterschiedlichen
Bundesländern. Als Problemlagen werden aufgelistet: die unbefriedigende
Situation Schulpraktischer Studien, die fehlenden Personalkapazitäten, 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 Zurückhal-
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 geklärt. Hinzu kommen
differente Erwartungen. Die Frage der Einführung eines Praxissemesters ist
somit primär 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 primär im Verantwor-
tungsbereich der Universitäten. Der einzulösende Praxisbezug dient der
Förderung der theoretischen sowie gegebenenfalls der forschungsmethodi-
schen Fähigkeit. Ein weiterer Zielkonsens besteht in der Notwendigkeit der
Förderung theoretischer Reflexionsfähigkeit bei den Studierenden als Ker-
nelement von pädagogisch professionellem Lehrerhandeln. Praxisphasen
sollten aus professionstheoretischer Sicht auf die Förderung einer theo-
riegeleiteten, selbstreflexiven und metakognitiven Reflexionsperspektive
abzielen. Vor diesem Hintergrund wird eine frühe Verortung eines Praxis-
semesters nicht begrüßt. 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 längerer, spät im Studium
angesiedelter Praxisblock.

In einer Studie zum Praxisjahr in der Lehrerausbildung geht Müller (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 Pädagogischen Hochschu-
le Weingarten durchgeführt. Der Modellversuch zeichnet sich durch ein
integriertes Praxisjahr im Studium, d. h. einem doppelten Theorie-Praxis-
Wechsel, aus. Im Zentrum der Studie stehen die Selbsteinschätzungen der
berufsbezogenen professionellen Kompetenzen der Studierenden und de-
ren Entwicklung. Um die Entwicklungsverläufe aus individueller Sicht zu
berücksichtigen, werden qualitative und quantitative Forschungsmethoden
verwendet. Die Untersuchung ist als längsschnittliche 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
einjährige Praxisphase nicht umfassend statistisch auf die Kompetenzselbst-
einschätzung, die Bedeutsamkeitsbeurteilungen, die künftige Anwendungs-
wahrscheinlichkeit und die Einschätzungen zum Lernort auswirken. Der
Wirksamkeitsnachweis von Praxisphasen anhand von Kompetenzselbstein-
schätzungen 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-Schüler-Beziehung, 2) Erlangen von
Selbstbewusstsein im Umgang mit Schülern und Abbau von Ängsten im
Klassenplenum, 3) Entwicklung von Fähigkeiten für eine zeitsparende und
effektive Unterrichtsplanung sowie 4) Anerkennung und Fragen des Re-
spekts. Die Studierenden sprechen sich für mehr Praxisorientierung und
mehr Theorie-Praxis-Transfer aus.
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Ziemer (2008) untersucht in seiner Studie das Lernen von Studierenden
während des Bremer Halbjahrespraktikums, einem zusammenhängenden,
20-wöchigen Schulpraktikum im Rahmen der Lehrerausbildung. Die zentra-
le Forschungsfrage lautet: Welche, bezogen auf die Lehrertätigkeit, wahrge-
nommenen Anforderungen, können 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, Schülerverhalten so-
wie Lehrer-Schüler-Interaktion beobachten und analysieren, das inhaltliche
Lernen der Schüler unterstützen sowie den (außerunterrichtlichen) Kontakt
mit Schülern 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 Fähigkeiten, berufliche Situationen wahrzunehmen, sich
auf diese vorzubereiten und in ihnen 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
einschätzen. 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 Einführung
Schulpraktischer Studien insbesondere in die Anleitung, Beratung und Rück-
meldung zu investieren ist. Im zweiten Teilprojekt (2009) werden mittels
Online-Fragebogen Studierende eines gruppenbezogenen Einführungsprak-
tikums befragt. Fragestellungen sind, unter welchen Lern- und Kontextbe-
dingungen dieses stattfindet, in welchen Bereichen sich die schulspezifische
Professionalität der künftigen 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 Einführung in Schulpraktische Studien nicht allein den Praxislehrkräften
überlassen werden. Insgesamt erfährt das Konzept baden-württembergischer
„Schulpraktischer Studien“ (drei betreute Tagespraktika, zwei Blockpraktika,
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46-50 Unterrichtsversuche, drei Seminare mit Schulpraxisbezug) Bestäti-
gung.

Die Befunde resümierend lässt sich festhalten, dass erstens die Praxisphasen
infolge des Bologna-Prozesses einerseits eine Aufwertung erfahren sollten,
andererseits aber auch zeitlichen Verdichtungszwängen unterliegen, dass
zweitens unter der Studierendenschaft nach wie vor eine relativ große Un-
zufriedenheit mit Praxisbezügen und Praxisphasen vorherrscht und dass
Praxisphasen von den Studierenden als wichtiger zentraler Ausbildungsbe-
standteil angesehen werden, dass drittens Fachhochschulen im Vergleich zu
Universitäten offenbar bedeutend besser auf die Bologna-Ziele und die Er-
wartungen der Studierenden eingestellt sind, dass viertens Differenzierungen
nach Fächern und Fachkulturen zu beobachten sind und dass fünftens 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 Erhöhung der Praxisphasen nicht zwangsläufig auch zu einer besseren
Kompetenzentwicklung führen muss und es insofern vor allem auf die curri-
culare Konzeption und Einbettung sowie die organisatorische Ausgestaltung
und professionelle Unterstützung ankommt.

Zusammenfassend betrachtet macht der vorliegende Stand der Hochschul-
forschung auf einen beträchtlichen Forschungsbedarf zu den Praxisphasen
aufmerksam, insbesondere in Bezug auf den Vergleich unterschiedlicher
Curricula (einschließlich zwischen Universitäten und Fachhochschulen) und
verschiedener Modelle der Ausgestaltung der Praxisphasen sowie vor allem
auf die Verknüpfung mit dem Kompetenzerwerb der Studierenden. Zur
Schließung dieser Forschungslücken will das Forschungsprojekt ProPrax
einen Beitrag leisten.

111



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

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 außerhalb der Hochschulen zu leisten, indem die Qualität und Wirksam-
keit von Praxiskonzepten in unterschiedlichen Fachdisziplinen systematisch
und empirisch-vergleichend untersucht und Folgerungen für 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 berufsbefähigende Funkti-
on des Studiums zu erhöhen und die gestiegene Bedeutung von Lernorten
außerhalb der Hochschule in der curricularen und formal-organisatorischen
Ausgestaltung des Studiums adäquat zu beachten. Mit der empirisch aus-
gerichteten Untersuchung sollen Folgerungen für die Professionalisierung
der Hochschullehre mit Blick auf die Praxisphasen unter den Bedingun-
gen gestiegener Studierendenzahlen gezogen werden (Gestaltungswissen).
Darüber hinaus sollten Lücken im Bereich der Hochschulforschung zum
Kompetenzaufbau von Studierenden durch Praxisphasen im Studium ge-
schlossen werden.

Das zentrale Ziel von ProPrax wurde durch drei Feinziele präzisiert: 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 Überprüfung sowie deren Unterstützung
durch Supportstrukturen, multiperspektivisch erforscht werden. Drittens
sollen schließlich durch längsschnittlich angelegte empirische Untersuchun-
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gen Erkenntnisse über den Erwerb berufsorientierender und -befähigender
Kompetenzen in den Praxisphasen durch Studierende und über förderliche
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 Unterstützung der Praktika sowie 3) Erforschung des
berufsorientierenden und -befähigenden 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 Studiengänge integriert?
Welche Ziele werden in den Konzepten verfolgt? Bieten die Konzepte
Antworten auf die steigende Bedeutung der Berufsorientierung, der
Kompetenzorientierung und der Lernorte außerhalb der Hochschule?

2. Wie werden die Praxisphasen in unterschiedlichen Fachdisziplinen
und Hochschulen tatsächlich organisatorisch umgesetzt und durch
Supportstrukturen unterstützt? 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 für die Praxisphasen? Welche Supportstrukturen
stehen zur Verfügung?
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3. Welche berufsorientierende und -befähigende 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 fördern die Praxisphasen die
Berufsorientierung und -fähigkeit? Inwiefern unterscheiden sich die
Fachdisziplinen und Hochschulen hinsichtlich der Wirksamkeit bei
den Praxisphasen? Was hat Einfluss auf die berufsorientierende und
-befähigende 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 überprüft:

1. Zur Fragestellung: Welche curricularen Merkmale weisen die Pra-
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 Masterstudiengänge in den Ausbildungskonzepten der Hoch-
schulen deutlicher erwähnt und konkretisiert als zuvor.

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

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

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

a) Die Studierenden schätzen das Verhältnis 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.

c) Die Fachhochschulen und Universitäten 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 -befähigende Wir-
kung erzielen die Praxisphasen in unterschiedlichen Fachdisziplinen
und Hochschulen und wovon wird diese Wirkung beeinflusst?

a) Die Praxisphasen tragen zu einem berufsorientierenden und -
befähigenden Kompetenzerwerb der Studierenden bei. Neben
den fachlichen Kompetenzen werden auch überfachliche Kom-
petenzen (Methodenkompetenz, Personale und Soziale Kompe-
tenz) erworben.
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b) Der berufsorientierende und -befähigende Kompetenzerwerb
der Studierenden ist bei den fachlichen Kompetenzen größer
als bei den überfachlichen Kompetenzen (Methodenkompetenz,
Personale und Soziale Kompetenz).

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

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

3.4 Befragungsorte und -gruppen

Aufgrund des anvisierten Gestaltungswissens und der angestrebten Nachhal-
tigkeit ist ProPrax disziplin- und hochschulübergreifend angelegt. So sollen
die Konzepte, die organisatorische Ausgestaltung und die Wirkungen der
Praxisphasen bei verschiedenen Fachdisziplinen (geisteswissenschaftliche
und naturwissenschaftliche Fächer), Hochschulen (Berlin und Brandenburg)
und Hochschulformen (Fachhochschulen und Universitäten) evidenzba-
siert verglichen werden. Aus forschungspragmatischen Gründen war eine
Begrenzung auf Hochschulen in den Ländern Brandenburg und Berlin vor-
gesehen. Für die Auswahl der konkreten Fachdisziplinen in diesen Ländern
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 (Eigenständigkeit 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. Universität
Potsdam (UP), 2. Fachhochschule Potsdam (FHP), 3. Humboldt-Universität
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zu Berlin (HUB), 4. Freie Universität Berlin (FUB), 5. Hasso Plattner In-
stitut für Softwaresystemtechnik GmbH Potsdam (HPI), 6. Hochschule für
nachhaltige Entwicklung Eberswalde (HNEE) – mit vier vergleichbaren
Studiengängen – 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
Universität Fachhochschule

Geisteswissenschaft

L
eh

ra
m

ts
st

ud
ie

n
in

B
er

lin
un

d
B

ra
nd

en
bu

rg
1 Erziehungswissenschaft

(Universität Potsdam,
UP)

Soziale Arbeit (Fach-
hochschule Potsdam,
FHP)

Naturwissenschaft

Agrar- und Gar-
tenbauwissenschaft
(Humboldt-Universität
zu Berlin, HUB)

Landschaftsnutzung
und Naturschutz
(Hochschule für Nach-
haltige Entwicklung
Eberswalde, HNEE)

Ingenieurwissenschaft Informatik (Freie Uni-
versität Berlin, FUB)

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

1 Die Anonymisierung erfolgte auf Wunsch der betreffenden Universität

Tabelle 1: Untersuchte Fachkulturen, Fachdisziplinen und Hochschulstand-
orte

In der nachfolgenden Ergebnisdarstellung und -diskussion wird zum einen
zwischen lehramtsbezogenen Studiengängen (Lehramt), den weiteren uni-
versitären Studiengängen (Universität) und fachhochschulbezogenen Stu-
diengängen (Fachhochschule) unterschieden. Bei den Fachkulturen erfolgt
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zum anderen eine Differenzierung zwischen Geisteswissenschaften, Natur-
wissenschaften einschließlich Ingenieurwissenschaften sowie dem Lehramt.
Für die vorgenommenen Zusammenfassungen sprechen mehrere Gründe:
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 Prüfungen auf Unterschiede zwi-
schen verschiedenen Hochschulen (Universitäten vs. Fachhochschulen) und
verschiedenen Fachkulturen möglich. 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
anschließenden Diskussionen getrennt von den anderen Fachdisziplinen
betrachtet wird.

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

Die Einschätzungen der Studierenden und Mentoren wurden mittels standar-
disierter Erhebungsverfahren erfragt. Die erhobenen Fallzahlen variieren in
Abhängigkeit von der jeweiligen Befragungsgruppe und der Untersuchungs-
perspektive. Insgesamt wurden bislang 407 Studierende befragt, davon
236 Studierende des Lehramts, 108 aus weiteren universitären Studiengän-
gen und 63 aus fachhochschulbezogenen Studiengängen. Längsschnittlich
befragt werden konnten bislang 133 Studierende, davon 90 Studierende
des Lehramts, 19 aus weiteren universitären Studiengängen und 24 aus
fachhochschulbezogenen Studiengängen. Des Weiteren nahmen bisher 108
Mentoren einmalig an Befragungen teil. Darüber hinaus fanden unter den
Hochschullehrern (Praktikumsverantwortlichen) Expertengespräche zu Rah-
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menbedingungen und der organisatorischen Umsetzung der Praxisphasen
an den beteiligten Studieneinrichtungen statt. Die gewählten Zugänge zu
den Befragungsgruppen sowie die dabei entstandenen Probleme, gruppen-
spezifische Grundgesamtheiten, Stichproben und Rückläufe werden in den
Ergebniskapiteln differenziert betrachtet (vgl. Abschnitt 4.1 bis 4.3).

3.5 Instrumentenentwicklung

Zur Beantwortung der Fragestellungen und Überprüfung 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, ergänzende Expertengespräche mit Prak-
tikumsverantwortlichen und Kurzprofile3 zur organisatorischen Umsetzung
der Praktika, 3) Befragungen im Prä-Post-Design bei Studierenden sowie
schließlich 4) Befragungen der Praktikumsbetreuer zur organisatorischen
Gestaltung der Praxisphasen und deren Einschätzung zum Kompetenzer-
werb der Studierenden während 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-
nächst eine umfangreiche Dokumentenrecherche und -analyse durchgeführt,
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 Veränderungen der Studienorgani-
sation zu dokumentieren (vgl. ausführlicher Abschnitt 4.1). Die Dokumen-
tenanalyse stützte sich letztlich auf 1) vorliegende Studien-, Prüfungs- und
ggf. Praktikumsordnungen, 2) sonstige formale Bestimmungen zu den Pra-
xisphasen (z. B. Schulpraktische Studien) sowie 3) Informationsmaterial zu
den Praxisphasen (z. B. Praktikumsleitfäden, Checklisten, Formulare, Ver-
träge oder Ausbildungsrahmenpläne) der untersuchten Fachdisziplinen an
den einbezogenen Hochschulstandorten. Ergänzend wurden zur Vertiefung
die Dokumente aus elf weiteren Studiengängen ähnlicher 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 Magisterstudiengänge. Für die
Analyse und den Vergleich wurden folgende Dimensionen herangezogen:

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

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-
befähigung, Schlüsselqualifikationen)

3.5.2 Expertengespräche, Gruppendiskussionen und Kurzprofile

Zur Entwicklung der Fragebögen sowie zur Vertiefung und Interpretation der
quantitativen Befunde wurden mit fast allen Praktikumsverantwortlichen der
verschiedenen Fachdisziplinen und Hochschulen Expertengespräche sowie
an ausgewählten Hochschulen drei Gruppendiskussionen mit Studieren-
den durchgeführt: 1) Lehramt (UP), 2) IT-Systems Engineering (HPI) und
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3) Erziehungswissenschaft/Lehramt (UP). Die Gespräche 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, Zuständigkeit für 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-
hältnis von Theorie und Praxis im Studium, Stellenwert und Veranke-
rung der Praxisphasen im Studium, Prüfungsrelevanz, Dokumentation
des Praktikumserfolges)

3. Organisatorische Umsetzung der Praxisphasen (z. B. Abläufe, Vor-
aussetzungen, Vergütung, Dokumentation, Vor- und Nachbereitung,
Formen der Betreuung, Ansprechpartner, notwendige Kompetenzen
der Betreuer, Stärken und Schwächen bei der Organisation und Durch-
führung der Praxisphasen)

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

Darüber hinaus wurden die Praktikumsverantwortlichen gebeten, schriftli-
che Kurzprofile zur formalen und organisatorischen Gestaltung der Prakti-
kumsphasen an ihren Hochschulen anzufertigen, so dass für 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 (Selbsteinschätzung) mittels zwei-
er Messzeitpunkte (Prä-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, Persönlichkeitsvariablen sowie vor allem den Aus-
gangskompetenzen). Der zweite Messzeitpunkt zielte hingegen auf eine
längsschnittliche Abschlusserhebung nach der Praxisphase ab (u. a. zur or-
ganisatorischen Gestaltung der Praxisphasen sowie zur Kompetenzerweite-
rung). Beim zweiten Messzeitpunkt wurden auch die Fremdeinschätzungen
der Mentoren in den Praktikumseinrichtungen erfasst, um die Selbstein-
schätzungen aller Studierenden mit Fremdeinschätzungen kontrastieren zu
können.

3.5.3.1 Untersuchungsmodell

Für die standardisierte Befragung wurden zunächst ein Untersuchungsmo-
dell und daran anschließend unterschiedliche Erhebungsinstrumente für die
verschiedenen 1) Messzeitpunkte (Vorbefragung, Nachbefragung), 2) Be-
fragungsgruppen (Studierende, Mentoren in Praktikumseinrichtungen) und
3) Fachdisziplinen entwickelt. Das Untersuchungsmodell sollte dabei die
Messung von (selbsteingeschätzten) Kompetenzzuwächsen sowie curricula-
ren, persönlichkeitsbezogenen und prozessbezogenen Einflussfaktoren auf
die Kompetenzentwicklung berücksichtigen. Beim Untersuchungsmodell
wurde letztlich auf das Konzept von Stufflebeam (1984) zurückgegriffen,
da es, im Gegensatz zu anderen Konzepten, zum einen ermöglicht, curri-
culare Aspekte der Praxisphasen mit individuellen Voraussetzungen der
Studierenden sowie Rahmenbedingungen, Abläufen und Ergebnissen der
Praxisphasen in Beziehung zu setzen und zum anderen interpretative An-
satzpunkte für längsschnittliche Analysen zum Kompetenzerwerb erlaubt
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(vgl. Abb. 1). In dem gewählten Untersuchungsmodell wurden die zentralen
Kompetenzen in zwei Bereiche unterschieden:

1. Fachliche Kompetenz, zusammengesetzt aus allgemeiner Fachkom-
petenz (studiengangsübergreifend) und spezifischer Fachkompetenz
(spezifisch für die Fachdisziplinen4 Lehramt, Agrarwissenschaften,
Erziehungswissenschaft, Informatik)

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

Damit wurden letztlich unterschiedliche Kontext-, Input-, Prozess- und
Ergebnisvariablen sowie Kompetenzbereiche im Untersuchungsmodell be-
rücksichtigt. Aufgrund vorangegangener Untersuchungen und Forschungs-
befunde wurde vor allem den Rahmenbedingungen, den Belastungen, den
persönlichen 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, zunächst
eine grobe Verständigung im Forschungsteam über die Konstruktion, die
Aufteilung und den Umfang der standardisierten Erhebungsinstrumente vor-
genommen. Vereinbart wurde, dass ein möglichst 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 Studiengänge
Informatik der FUB sowie IT-Systems Engineering des HPI.
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Abbildung 1: Untersuchungsmodell für die standardisierte Befragung

für alle Fachdisziplinen entwickelt wird, der sich aus einem Vorbefragungs-
bogen (vor dem Praktikum) und einem Nachbefragungsbogen (nach dem
Praktikum) zusammensetzt. Darüber 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-Verhältnis), individuelle Praxisvoraussetzungen (z. B. Ressour-
cen, Einstellungen, Motive und Erwartungen) und Einstellungen zum
Studium (z. B. Studienorientierung, Berufsorientierung)

2. Persönlichkeitsnahe Einstellungen (z. B. Big Five5, Selbstwirksam-
keit6)

3. Kompetenzen (fachliche und überfachliche)

Der Nachbefragungsbogen orientiert sich an der Ersterhebung und beinhal-
tet Einschätzungen 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 persönlichkeitsnahen
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 Verfügung steht (vgl. u. a.
Weinert 2001, Baumert/Kunter 2006), wohingegen für die Praxisphasen, die
fachspezifischen Kompetenzen sowie für komplexere Wirkungsanalysen
zur Kompetenzentwicklung im Studium Forschungsdesiderate konstatiert
werden müssen. 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-Krüdener/Homfeldt 2002, Hedtke 2007, Wildt
2007, Pasternack u. a. 2009, Weil/Tremp 2010, Müller 2010).

In einem dritten Schritt wurden Skalen zur Erfassung der Kompetenzen der
Studierenden entwickelt bzw. angepasst. Hierbei mussten für die Beantwor-
tung der Fragestellungen sowie die Umsetzung des Untersuchungsmodells
(wie in Abschnitt 3.5.3.1 skizziert) zwei Kompetenzbereiche berücksich-
tigt werden. Es sollten zum einen die fachliche Kompetenz, einschließlich
allgemeiner und spezifischer Fachkompetenz, und zum anderen überfachli-
che Kompetenzen, einschließlich der Methoden-, Sozialen und Personalen
Kompetenz, erfasst werden. Die Entwicklung aller Kompetenzen orientierte
sich am Kompetenzbegriff in der pädagogischen Psychologie (vgl. Weinert
2001) und in den Erziehungswissenschaften (vgl. Müller 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 berücksichtigt, welche für eine zielorientierte und verant-
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wortungsvolle Lösung disziplinspezifischer Aufgaben und deren Reflexion
sowie für die Weiterentwicklung des Handlungsrepertoires erforderlich sind.

a) Fachliche Kompetenz

Im Folgenden sollen die Skalen der fachlichen Kompetenz dargestellt und
deren Zusammensetzung näher erläutert werden. Zunächst kann zwischen
der allgemeinen, für alle Studiengänge einheitlichen Fachkompetenz und
den nach Studienrichtung spezifischen Fachkompetenzen unterschieden
werden (vgl. Tab 2).

Potsdamer Kompetenz Skalen

Allgemeine Fachkompetenz
(d.h. für alle Studiengänge ein-
heitlich)

Fachkompetenz

Spezifische Fachkompetenzen
(d.h. für Studiengänge unter-
schiedlich)

Lehramtsbezogene Kompetenzen
Erziehungswissenschaftliche
Kompetenzen1

Agrarwissenschaftliche Kompetenzen
Informatik-Kompetenzen1

1 Stichprobengröße z. Zt. noch nicht ausreichend für die Berechnungen

Tabelle 2: Die Skalen der fachlichen Kompetenz

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

Anzahl
Items Beispiel-Item „Ich kann . . .

Cronbachs
Alpha
N=2661

Cronbachs
Alpha
N=1602

Allgemeine
Fachkompe-
tenz

8

. . . die allermeisten Aufga-
ben aufgrund meiner fach-
lichen Kenntnisse bewälti-
gen.“

.85 .85

1 Vorerhebung
2 Nacherhebung

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

Die Entwicklung der Skalen für die spezifischen Fachkompetenzen musste
disziplinbezogen, d. h. für jedes Fach bzw. jede Stichprobe getrennt, er-
folgen. Als Herausforderung für 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 für das Lehramt anschlussfähige Kompetenzinstru-
mentarien vor (z. B. Schubarth/Speck/Seidel 2007, Gröschner 2009). Eine
Orientierung bei der Instrumentenentwicklung für 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 Expertengespräche
mit den Vertretern der Fachdisziplinen (Praktikumsverantwortliche) sowie
4) ausformulierte Standards und Kompetenzen aus den unterschiedlichen
Fachdisziplinen (vgl. für das Lehramt: KMK 2004, 2008, für die Erziehungs-
wissenschaften: DGfE 2004, für die Informatik: Gesellschaft für Informatik
2005 und für die Soziale Arbeit: Bartosch/Maile/Speth 2008). Nach der
Erarbeitung von Vorentwürfen der Fragebögen und einer Überarbeitung mit
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den Vertretern der Fachdisziplinen (Praktikumsverantwortliche) wurden die
spezifischen Fachkompetenzskalen für die verschiedenen Fachdisziplinen
entwickelt. In Tabelle 4 werden exemplarisch die Skalen, Beispiel-Items
und Skalenkennwerte für die lehramtsbezogenen Kompetenzen dargestellt.

Anzahl
Items Beispiel-Item „Ich kann . . .

Cronbachs
Alpha
N=1291

Cronbachs
Alpha
N=882

Unterrichten 6
. . . einzelne Unterrichtsstun-
den in meinen Fächern didak-
tisch begründet planen.“

.86 .86

Beurteilen 6
. . . den Lernenden ein moti-
vierendes Feedback zu ihren
Lernfortschritten geben.“

.88 .83

Erziehen 5 . . . bei Konflikten unter Schü-
lern vermitteln.“ .89 .85

Innovieren 6
. . . Ergebnisse der Bildungs-
forschung für die eigene Tä-
tigkeit nutzen.“

.77 .78

Beraten 6 . . . die Lernenden individuell
für ihren Lernweg beraten.“ .90 .88

Kooperieren 5
. . . in unterschiedlichen Berei-
chen mit Lehrern/Eltern ko-
operieren.“

.75 .79

1 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 für die agrarwissenschaftlichen Kompetenzen (Tab. 5) dargestellt.
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Anzahl
Items Beispiel-Item

Cronbachs
Alpha
N=591

Cronbachs
Alpha
N=322

Theoretische Kenntnisse: „Ich habe theoretische Kenntnisse . . .

Naturschutz
und Planung 5 . . . in der landschafts- und na-

turschutzbezogenen Planung.“ .84 .91

Anbau und
Forschung 7

. . . im ökologischen Anbau
(z. B. Grundlagen, Gütesiegel,
Gesetze).“

.78 .70

Wirtschaft
und Verwal-
tung

4
. . . in der Verwaltungsarbeit
(z. B. Verwaltungsvorschriften,
Organisationspsychologie).“

.71 .71

Praktische Kenntnisse: „Ich habe praktische Fähigkeiten . . .

Naturschutz
und Planung 5

. . . in der landschafts- und na-
turschutzbezogenen Planung
(z. B. in Behörden, Verbänden,
Vereinen).“

.85 .82

Anbau und
Forschung 7

. . . im ökologischen Anbau
(z. B. Anbauverfahren, Dün-
gung, spezielles Hofmanage-
ment).“

.78 .71

Wirtschaft
und Verwal-
tung

4

. . . in der Verwaltungsarbeit
(z. B. Anträge bearbeiten, In-
formationsvermittlung, Abla-
ge).“

.76 .66

1 Vorerhebung
2 Nacherhebung

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

Neben den fachlichen sollten darüber hinaus überfachliche 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. Ergänzend
wurde eine Kurzfassung des Bochumer Inventars zur berufsbezogenen Per-
sönlichkeitsbeschreibung (BIP, Hossiep/Paschen 2003) verwendet.

Potsdamer Kompetenz Skalen + ergänzende Skalen der Kurzfassung des BIP

Methodenkompetenz

Soziale Kompetenz Sensitivität
Kontaktfähigkeit

Teamorientierung
Durchsetzungsstärke

Personale Kompetenz Leistungsmotivation
Gestaltungsmotivation
Führungsmotivation
Gewissenhaftigkeit
Flexibilität

Handlungsorientierung
Emotionale Stabilität
Belastbarkeit
Selbstbewusstsein

Tabelle 6: Die Skalen der überfachlichen Kompetenzen

Ausschlaggebend war, dass das BIP berufsorientierende und berufsbefä-
higende Kompetenzen über Selbsteinschätzungen erhebt (z. B. Berufliche
Orientierung, Arbeitsverhalten, Soziale Kompetenzen, Psychische Konsti-
tution). Für den Einsatz des BIP wurden jeweils die drei Aussagen mit der
höchsten Skala-Item-Korrelation zu einer Kurzskala ausgewählt. Tabelle 7
zeigt eine Übersicht der Skalen, Beispiel-Items sowie Skalenkennwerte der
überfachlichen Kompetenzen.

Der so entwickelte Fragebogen wurde in einem vierten Schritt innerhalb
einer lehramtsbezogenen Kohorte einem Pre-Test unterzogen (inklusive
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Anzahl
Items Beispiel-Item

Cronbachs
Alpha
N=2661

Cronbachs
Alpha
N=1602

Methodenkopetenz 4 „Ich kann Arbeitsschritte planen und einteilen.“ .76 .76

Soziale Kompetenz 9 „Ich kann andere (Mitarbeiter, Kunden etc.) für
eine Idee begeistern.“ .85 .85

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

Sensitivität 3 „Ich kann mich auf die unterschiedlichsten Men-
schen sehr gut einstellen.“ .73 .77

Kontaktfähigkeit 3 „Ich kann besser auf Menschen zugehen als viele
andere.“ .90 .87

Teamorientierung 3 „Ich ziehe es vor, allein zu arbeiten.“ .75 .83

Durchsetzungsstärke 3
„Bei der Arbeit in einer Gruppe gelingt es mir
problemlos, die anderen für meine Ideen zu ge-
winnen.“

.71 .71

Personale Kompetenz 6 „Ich kann zielgerichtet bei meiner Arbeit han-
deln.“ .87 .85

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

Leistungsmotivation 3 „Auch nach sehr guten Leistungen bemühe ich
mich, noch besser zu werden.“ .61 .70

Gestaltungsmotivation 2
„Manche Kollegen (Mitarbeiter) denken, ich
dränge zu stark auf Veränderungen, wenn ich mit
ihnen zusammenarbeite.“

.77 .80

Führungsmotivation 3
„Ich kann mir ein erfülltes Berufsleben ohne
die Wahrnehmung von Führungsverantwortung
nicht vorstellen.“

.58 .52

Gewissenhaftigkeit 3 „Ich bin Perfektionist.“ .85 .86

Flexibilität 2 „Ich fühle mich am wohlsten, wenn alles seinen
gewohnten Gang geht.“ .69 .67

Handlungsorientierung 3
„Wenn ich viele Aufgaben zu erledigen habe,
weiß ich manchmal gar nicht, womit ich anfan-
gen soll.“

.74 .83

Emotionale Stabilität 2 „Ich fühle mich manchmal ziemlich entmutigt.“ .62 .75

Belastbarkeit 3 „Auch wenn ich sehr hart arbeiten muss, bleibe
ich gelassen.“ .73 .80

Selbstbewusstsein 3 „Es macht mich nervös, wenn ich einer Gruppe
von Leuten vorgestellt werde.“ .73 .77

1 Vorerhebung
2 Nacherhebung

Tabelle 7: Skalen, Beispiel-Items und Skalenkennwerte zu den überfachli-
chen Kompetenzen
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der allgemeinen Rahmenbedingungen, persönlichkeitsnahen Einstellungen,
allgemeinen Kompetenzen, berufsorientierenden und -befähigenden Kom-
petenzen), auf dessen Grundlage nach entsprechenden Itemanalysen Verbes-
serungen und Kürzungen vorgenommen wurden. Die entwickelten Kompe-
tenzskalen erwiesen sich dabei als für die Forschungszwecke ausreichend
robust, so dass auf dieser Basis weiterführende inferenzstatistische Analysen
möglich waren.

Einschränkend ist vor allem darauf hinzuweisen, dass durch die Frageboge-
nerhebung Selbsteinschätzungen, jedoch nicht reale Kompetenzen gemessen
werden. Diese Herangehensweise erfasst insofern die subjektive Einschät-
zung und unterliegt möglichen Verzerrungen [z. B. soziale Erwünschtheit,
Förderung spezifischer Antwortmuster (vgl. Bortz/Döring 2002)]. Aller-
dings werden die Studierenden anonym und dimensionsorientiert befragt,
durch die gewählte Herangehensweise bewusst als Experten ihres eigenen
Handelns ernst genommen (Hacker 1992, Bergmann 2007) sowie in ihren
Urteilen durch eine Fremdeinschätzung „kontrolliert“ (vgl. zur entsprechen-
den Validität von Selbsteinschätzungen: Bergmann 2007, S. 195). Unabhän-
gig davon sind Einschränkungen bei der Interpretation der Befunde durch
den Einfluss von Persönlichkeitsvariablen auf Kompetenzeinschätzungen,
die Heterogenität der verschiedenen Vergleichsstichproben sowie die not-
wendige Eigenkonstruktion von Skalen zu konstatieren (vgl. ausführlicher
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 Praxisphasen7

Mit dem Bologna-Prozess ist die Schaffung eines europäischen Hochschul-
raumes durch eine umfassende Studienstrukturreform beschlossen worden,
in deren Fokus, wie bereits in Abschnitt 2 dargestellt, die zunehmende Inter-
nationalisierung durch Einführung vergleichbarer Studienabschlüsse sowie
die Qualitätssicherung in der Hochschullehre stehen (vgl. KMK 2003, Wis-
senschaftsrat 2000, HRK 1997). Der Aspekt der Berufsbefähigung nimmt
dabei eine zentrale Rolle ein. Neben den in Abschnitt 2.1 herausgearbeiteten
Strukturproblemen zeigt der Blick in die Hochschuldebatte zur Qualität der
Lehre, dass vor allem universitäre Praxisphasen, insbesondere deren Inte-
grierung in die jeweiligen Studiengänge, nach wie vor eine untergeordnete
Rolle spielen (vgl. Abschnitt 2.3). Mit der Frage nach dem Praxisbezug
des Hochschulstudiums rückt auch die Curriculumentwicklung (Brändle
2010, Winter/Anger 2010) stärker 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 geprüft werden, inwieweit diese curricularen Konzepte die steigende
Bedeutung von Berufsorientierung und -befähigung sowie der Kompeten-
zentwicklung an Lernorten außerhalb von Hochschulen berücksichtigen

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 fünf Hypothesen generiert und im Rahmen einer qualitativen
Inhaltsanalyse überprüft:

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
Masterstudiengänge in den Ausbildungskonzepten der Hochschulen
deutlicher erwähnt 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 Masterstudiengänge an den Hochschulen zugenommen.

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

5. Fachhochschulen und Universitäten haben sich mit dem Bologna-
Prozess hinsichtlich der Ziele, des Umfangs, der Verankerung im
Studienablauf, der Vorbereitung, der Betreuung, der Abläufe 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 Studiengänge 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 können be-
stimmte Themen und Aspekte aus dem Material zu bestimmten inhaltlichen
Dimensionen extrahiert und zusammengefasst werden. Diese Methode eig-
net sich deshalb gut für die Betrachtung der Studiendokumente im Hinblick
auf unterschiedliche Aspekte der curricularen und formal-organisatorischen
Rahmenbedingungen von Praktika. Zunächst 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 mögliche reformbedingte Veränderungen in Bezug auf die curricularen
und formal-organisatorischen Rahmenbedingungen identifizieren zu können,
wurden für die Untersuchung sowohl Bachelor- und Masterstudiengänge als
auch die alten Diplom- bzw. Magisterstudiengänge der jeweiligen Fachbe-
reiche sowie das Staatsexamen im Lehramt herangezogen. Tabelle 8 zeigt
diejenigen Studiengänge, welche im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse
betrachtet wurden. Wie in Abschnitt 3.5.1 dargelegt, wurden zusätzlich zu
den im Forschungsprojekt untersuchten Studiengängen Dokumente elf wei-
terer Studiengänge aus den betrachteten Fachkulturen an Fachhochschulen
und Universitäten in Berlin und Brandenburg herangezogen. Es wurden
sowohl universitäre als auch Fachhochschulstudiengänge berücksichtigt,
welche in drei Fachkulturen, die geisteswissenschaftlich-pädagogische, die
naturwissenschaftliche sowie die technisch-ingenieurwissenschaftliche, un-
terschieden wurden. Zudem wurden zwei Praktikumskonzepte lehramtsbe-
zogener Studiengänge vergleichend untersucht.
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Fachkultur Hochschulart
Universität Fachhochschule

Geisteswissenschaft
Le

hr
am

ts
st

ud
ie

n
in

B
er

lin
un

d
B

ra
nd

en
bu

rg
Erziehungswissenschaft
(Universität Potsdam, UP)

Soziale Arbeit
(Fachhochschule Potsdam1,
FHP; Alice Salomon
Hochschule für Sozialwesen
Berlin, KHSB; Evangelische
Fachhochschule Berlin, EFB)

Erziehungswissenschaften
(Humbold-Universität zu
Berlin, HUB)
Erziehungswissenschaften
(Freie Universität Berlin, FUB)

Naturwissenschaft
Agrar- und Gartenbauwissen-
schaft2 (Humboldt-Universität
zu Berlin, HUB)

Landschaftsnutzung und Na-
turschutz (Hochschule für
Nachhaltige Entwicklung
Eberswalde, HNEE)

Geoökologie
(Universität Potsdam, UP)

Gartenbau (Beuth Hochschule
für Technik Berlin, BHT)

Landnutzung und Wasserbe-
wirtschaftung
(Brandenburgische Technische
Universität, BTU)

Ingenieurwissenschaft

Informatik
(Freie Universität Berlin, FUB)

Technische Informatik/

Computer Engineering
(Hochschule für Technik und
Wirtschaft Berlin, HTW)

IT-Systems Engineering
(Hasso-Plattner-Institut für
Softwaresystemtechnik GmbH
Potsdam, HPI)
Technische Informatik
(Technische Universität Berlin,
TUB)
Informatik
(Universität Potsdam, UP)

1 Der Bachelorstudiengang Bildung und Erziehung in der frühen Kindheit, in welchem
ebenfalls Befragungen durchgeführt wurden, ist eine Neukonzeption und wird mangels
Vergleichbarkeit in diesem Beitrag nicht berücksichtigt.

2 Hierbei handelt es sich um zwei verschiedene Studiengänge mit äquivalenten Praktikumsbe-
stimmungen.

Tabelle 8: Studiengänge, die im Rahmen der Dokumentenanalyse untersucht
wurden (kursiv: ProPrax-Studiengänge)
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Die Inhaltsanalyse umfasst sowohl Studien-, Prüfungsordnungen und, sofern
vorhanden, Praktikumsordnungen sowie sonstige formale Bestimmungen
als auch Informationsmaterial wie Praktikumsleitfäden, Checklisten und
Formulare, z. B. Verträge oder Ausbildungsrahmenpläne.

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 dazugehörige Kategorien-
system wird in Tabelle 9 dargestellt. Zunächst wurde der Stellenwert der
Praxisphasen (1.) zum einen anhand der Verbindlichkeit, der Dauer sowie
der Prüfungsrelevanz des Praktikums (Dokumentation, Benotung, Vergabe
von Leistungspunkten usw.) bemessen. Zum anderen wurden die forma-
len Voraussetzungen für dessen Absolvierung (Vorpraktika, Anmeldung,
Prüfungsleistungen usw.) und Möglichkeiten der Anerkennung anderer be-
ruflich relevanter Tätigkeiten und Erfahrungen herangezogen. Hierbei ist zu
berücksichtigen, dass nur Studiengänge mit verpflichtenden Praxisphasen
in die Erhebungen aufgenommen wurden8,9. In engem Zusammenhang mit
dem Stellenwert steht auch die curriculare Verankerung und Betreuung der
Praxisphasen (2.) im Studienplan. Werden Vor-, Nachbereitungs- und/oder
Begleitveranstaltungen durchgeführt? 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 Prüfungsleistung eingebracht werden kann.

9 Diese Entscheidung ergab sich aus dem Erhebungsdesign des Forschungsprojektes und den
Möglichkeiten des Feldzugangs. Die Gewinnung von Teilnehmern gestaltete sich zudem in
Studiengängen mit fakultativ angelegten Praktika [z. B. Informatik (UP)] – auch aufgrund
geringer Fallzahlen – als schwierig. In den hier betrachteten Fachkulturen erwiesen sich
Pflichtpraktika jedoch überwiegend als üblich. Erste Recherchen zu Beginn von ProPrax
zeigten, dass insbesondere in naturwissenschaftlichen Studiengängen, wie Mathematik,
Chemie, Biologie oder Physik, häufig Laborpraktika gegenüber außeruniversitären Praktika
bevorzugt als Lernform eingesetzt werden.
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anderen soll, soweit dies anhand der Studiendokumente möglich 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 bezüglich der Praktikumseinrich-
tung (Praktikumsvertrag, Anleiter, Ausbildungsrahmenplan usw.)? Welche
Informationen (z. B. Leitfäden, Musterverträge usw.) werden darüber hinaus
bereitgestellt und publiziert? Schließlich 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 Veränderungen der Praktikumsorganisation (z. B. in
Dauer, Umfang, Begleitung und Betreuung usw.) sollten hier Aspekte der
Berufs- und Kompetenzorientierung sowie der Bedeutung der beruflichen
Befähigung i. S. des in Kapitel 2.1 vorgestellten Employability-Konzeptes
untersucht werden. Zudem wurde die Orientierung an dem Erwerb von
Schlüsselkompetenzen durch das Praktikum geprüft.

Hinsichtlich der Kategorien ist zu beachten, dass sich einige Aspekte über-
schneiden bzw. einander beeinflussen. Beispielsweise kann davon ausgegan-
gen werden, dass ein Praktikum, welches mittels Vor- und Nachbereitung
durch die Hochschule begleitet wird oder für welches klare Zielvorgaben in
Form rechtlicher Bestimmungen vorliegen, auch einen höheren 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 ausschließlich auf die betrachteten Studiengänge 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?

Voraussetzungen
Voraussetzungen für das Absolvieren des Praktikums (z. B. Ableistung bestimmter Module,
Anmeldung) Dazu wurde auch gezählt: Vorpraktikum als Zulassungskriterium für Studien-
aufnahme

Prüfungsrelevanz
Prüfungsleistungen, die mit dem Praktikum verbunden sind (z. B. Berichtlegung, Portfolio,
sonstige Leistungen) und Art der Leistungsbewertung (Benotung, Vergabe von Leistungs-
punkten)

Anerkennungsmöglichkeit Können andere Tätigkeiten (z. B. Berufsausbildung, Freiwilligendienste, fachnahe Erwerbs-
tätigkeit) für das Praktikum anerkannt werden?

2. Curriculare Verankerung und Betreuung der Praxisphasen

Kategorien Definition (Beispiele)

Vorgegebener Zeitraum Muss das Praktikum in einem vorgegebenen Fachsemester absolviert werden?
Vorbereitung Gibt es Vorbereitungsveranstaltungen zum Praktikum?

Nachbereitung Sind Nachbereitungsveranstaltungen, Auswertung und Reflexion des Praktikums vorhan-
den?

Begleitveranstaltungen Sind begleitende Veranstaltungen/Seminare zum Praktikum vorhanden?
Feste Ansprechpartner an der Stu-
dieneinrichtung Gibt es feste Ansprechpartner in Form von Praktikumsbeauftragten?

Feste Ansprechpartner an der Prakti-
kumseinrichtung

Ist die Begleitung durch feste Ausbildungsbetreuer seitens der Praktikumseinrichtung vor-
geschrieben?

3. Formelle Praktikumsbestimmungen und Information

Kategorien Definition (Beispiele)

Rechtliche Vorgaben zum Praktikum Sind Praktikumsordnungen/sonstige rechtliche Bestimmungen vorhanden?

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

Information
Bereitstellung von Informationsmaterial (z. B. in Form von Broschüren, Checklisten, Leitfä-
den, Handreichungen für Praktikumsbetreuer, Musterverträge, Formulare, Ausbildungsrah-
menpläne usw.)

4. Integration der Bologna-Ziele

Kategorien Definition (Beispiele)

Vorher/Nachher-Vergleich

Vergleich der alten Diplom-, Magister bzw. Staatsexamens-studiengänge mit den neuen
Bachelor-/Masterstudiengängen hinsichtlich der curricularen und formal-organisatorischen
Rahmenbedingungen (Verlängerung/Verkürzung der Praxisphasen, Zu-/Abnahme der
Vor-/Nachbereitungen bzw. der Betreuung, verbindlicher Praktikumsbestimmungen usw.)

Kompetenzorientierung

Finden die Begriffe in den betrachteten Dokumenten Erwähnung?Berufsorientierung
Berufsbefähigung
Schlüsselqualifikationen

Tabelle 9: Kategoriensystem der qualitativen Inhaltsanalyse
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4.1.2.1 Stellenwert der Praxisphasen

Erwartungsgemäß ist der Stellenwert von berufsorientierenden Praktika
in den betrachteten Studiengängen der Fachhochschulen hoch. Dies wird
zum einen an der Dauer der Praxisphasen von mindestens einem Semes-
ter deutlich. Zum anderen sind hier, unabhängig von der Fachkultur, in
der Mehrzahl der Studiengänge bereits Vorpraktika von bis zu 13 Wochen
Dauer Voraussetzung für eine Zulassung zum Studium. Praktikumsstellen
müssen 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 können auch Kurzvorträge (z. B. HNEE) in die Bewertung der Pra-
xisphase einfließen. Anerkennungen beruflicher Ausbildungen und anderer
Tätigkeiten für ein Praxissemester sind in der Regel nicht vorgesehen. In
wenigen Fällen ist eine Teilung in zwei verschiedene Praktikumsstellen
möglich (z. B. HNEE).

Im Vergleich zu den Fachhochschulen zeigt sich an den Universitäten da-
gegen ein weniger einheitliches Bild. Für alle in der Dokumentenanalyse
betrachteten universitären Studiengänge gilt, dass die Durchführung der
Praktika generell für die vorlesungsfreie Zeit empfohlen wird, wobei keine
Bindung an ein bestimmtes Fachsemester besteht10. Eine inhaltliche Integra-
tion in den Studienverlauf scheint somit kaum gegeben. Die universitären
Praktika sind oftmals lediglich Voraussetzung für den Abschluss des Stu-
diums und müssen „nebenher“ absolviert und durch Bescheinigungen wie
Zeugnisse sowie einen Bericht nachgewiesen werden. Zum Teil lassen sich
andere Tätigkeiten, wie eine abgeschlossene Berufsausbildung o. ä., auf

10 Lediglich für 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 längeren Praxisphasen ist eine Ableistung
in mehreren Abschnitten möglich (z. B. Agrar-/Gartenbauwissenschaften,
HUB). In einigen der betrachteten Studiengänge ist eine vorherige An-
meldung des Praktikums bei dem zuständigen Ansprechpartner der Hoch-
schule vorgesehen (Informatik, FUB; Erziehungswissenschaft, FUB, HUB;
Agrar-/Gartenbauwissenschaften, HUB).

Der Stellenwert der Praxisphasen in den Lehramtsstudiengängen kann eben-
falls als hoch angesehen werden. Unterschiede bestehen dabei in Zahl,
Umfang und Durchführungsbestimmungen der zu absolvierenden Schul-
praktischen Studien sowie der bundeslandspezifischen Verordnungen zur
Lehrerbildung. Die Praktikumskonzepte der betrachteten Studiengänge des
Lehramts weisen dabei große Unterschiede auf. Während in beiden Studien-
gängen ein Orientierungs- (Brandenburg) bzw. Berufsfelderschließendes
Praktikum (Berlin) innerhalb der Bachelorphase vorgesehen ist, gibt es an
der Brandenburger Hochschule zudem ein Praktikum in außerunterrichtli-
chen Handlungsfeldern. Darüber hinaus müssen 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 während
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 prüfungsrelevant 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 für 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 Qualität der absolvierten Praktika und die Betreuung durch die Prakti-
kumseinrichtung sicherstellen. Für die Studiengänge der Sozialen Arbeit der
Berliner Fachhochschulen sind zudem Supervisionssitzungen vorgeschrie-
ben.11 Nahezu alle Fachhochschulstudiengänge weisen die Vereinbarung
eines Ausbildungsrahmenplanes mit der Praktikumseinrichtung bzw. einem
festen Ansprechpartner vor Ort an. Im pädagogisch ausgerichteten Bereich
muss die Betreuung der Studierenden zudem durch nachweislich qualifi-
zierte und von der Fachhochschule anerkannte Praxisanleiter sichergestellt
werden, für die zum Teil auch Vorbereitungstreffen angeboten werden (vgl.
ASH, EFB). Die Praktika werden durch schriftliche, teilweise auch münd-
liche Prüfungsleistungen in den rahmenden Lehrveranstaltungen ergänzt.
Dabei können durch die modulare Einbindung bis zu 30 Leistungspunkte
(FHP, HNEE, EFB, HTW) für die Ableistung der Praxisphase erworben
werden.

Bis auf eine Ausnahme gibt es in jedem der betrachteten universitären
Studiengänge zumindest einen festgelegten Ansprechpartner für Prakti-
kumsangelegenheiten. Vor- oder nachbereitende Veranstaltungen zur Re-
flexion der Praxiserfahrung sind im universitären Bereich kaum vorgese-
hen. In den geisteswissenschaftlich geprägten Universitätsstudiengängen
zeichnet sich jedoch eine Tendenz zu einer stärkeren Integration des Prak-
tikums in die Studieninhalte ab. Die erziehungswissenschaftlichen Stu-
diengänge sind über 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-
moduls12 zu absolvieren, welches durch die jeweiligen Career Center an-

11 An der FHP können Supervisionstermine optional wahrgenommen werden.
12 HUB: “Berufsfeldbezogene Zusatzqualifikation” (BZQ), FUB: Studienbereich “Allgemeine

Berufsvorbereitung” (ABV)
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geboten wird. Insbesondere in den universitären Naturwissenschafts- und
Ingenieurstudiengängen sind zum Teil obligatorische Beratungsgespräche
mit dem zuständigen Praktikumsbetreuer vorgesehen (Informatik, FUB;
Agrar-/Gartenbauwissenschaften, HUB).

Als ein innovatives Beispiel hinsichtlich der Verknüpfung theoretischer
Inhalte mit praktischer Erfahrung kann der Studiengang IT-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 abschließend
präsentiert werden.

Die lehramtsbezogenen Studiengänge bilden im Rahmen der universitär-
en Ausbildung einen Sonderfall. Hier erfolgt eine stärkere Berufs- und
Professionsorientierung als in anderen universitären Studiengängen. Prakti-
sche Studienabschnitte werden zum Teil deutlicher in den Studienverlauf
integriert und dort reflektiert. Trotz unterschiedlicher Durchführungsbestim-
mungen und Rahmenbedingungen sind die Praktikumskonzepte in beiden
Bundesländern curricular verankert sowie durch Vor- und Nachbereitungs-
veranstaltungen gerahmt. Die Praxisphasen werden durch die zuständigen
Zentren für 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 Universitäten sollen Unterrichtsentwürfe gemeinsam mit dem Mentor
entwickelt und anschließend umgesetzt werden.13

13 vgl. Rahmenvereinbarung zwischen den Berliner Universitäten über die Durchführung
Schulpraktischer Studien in lehramtsbezogenen Bachelor- und Master-Studiengängen 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 Durchführung 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 außeruniversitären
Praktikums geregelt sind. Bestimmungen zur Durchführung der Praxispha-
sen über Studien- und Prüfungsordnungen hinaus finden sich in Form von
Praktikumsordnungen an allen Fachhochschulen. Darüber hinaus werden
hier zum Teil auch Formulare und umfassendes Material zur Organisation
und Durchführung des Praktikums veröffentlicht. Auch für Betreuer aus der
Praxis werden häufig Informationsbroschüren bereitgestellt (vgl. z. B. FHP,
EFB, KHSB).

In den betrachteten naturwissenschaftlich geprägten Studiengängen an den
Universitäten 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 Studiengängen.
In diesen bestehen derzeit keine rechtlichen Vorgaben beispielsweise in
Form von Praktikumsordnungen. Für 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 übergreifenden Ordnungen für
Schulpraktische Studien beispielsweise Praktikumsprogramme der jewei-
ligen Fächer (Berlin). Für die betrachteten Lehramtsstudiengänge werden
zudem umfassende Informationen und Dokumente zur Praktikumsorga-
nisation und -durchführung über die zuständigen (Service-)Zentren für
Lehrerbildung zur Verfügung 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. Staatsexamensstudiengängen und den
Bachelor- und Masterstudiengängen stehen. Hierbei sollen zunächst all-
gemeine Veränderungen hinsichtlich der Bestimmungen, der Dauer, der
Organisation und Betreuung sowie der curricularen Verankerung von au-
ßeruniversitären Praxisphasen im Studium herausgearbeitet werden.

Im Hinblick auf die Praktikumsbestimmungen ist in der Mehrzahl der be-
trachteten Studiengänge keine Veränderung der Zielvorgaben von Praxispha-
sen zu verzeichnen. Praktikumsordnungen wurden bei den Umstellungen
auf das Bachelor-/Master-System zum Teil vollständig übernommen (z. B.
Agrar-/Gartenbauwissenschaften14, HUB; Technische Informatik, TUB).
Insbesondere an den Fachhochschulen blieben die formalen Bestimmungen
zur Organisation, Betreuung und Durchführung der Praxisphasen häufig un-
verändert und wurden in das modulare Studiensystem der neuen Abschlüsse
integriert.

Beim Vergleich zwischen bestehenden Bachelor-Ordnungen und alten Stu-
dienordnungen der Diplom- und Magisterstudiengänge der betrachteten
Fachhochschulen fiel dennoch auf, dass der Umfang der Praxisphasen an
allen Einrichtungen mit zwei Praxissemestern von insgesamt 40 Wochen
auf etwa die Hälfte verringert wurde. Hierbei muss jedoch die Verkürzung
der Regelstudienzeit im Zuge der Umstellung von Diplom- auf Bachelorab-
schlüsse berücksichtigt werden. Zudem sind in einigen Masterstudiengängen
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 für die teilbaren Abschnit-
te des insgesamt sechsmonatigen Praktikums auf sechs Wochen verringert, so dass auch
in der kürzeren Semesterpause Praktika absolviert werden können, um die Einhaltung der
Regelstudienzeit zu gewährleisten. Vgl. dazu auch den Beitrag von Kummerow in diesem
Band.
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betrachteten nicht lehramtsbezogenen Studiengängen finden sich jedoch nur
wenige außeruniversitäre Praxisphasen im Masterstudium.15

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

An den Fachhochschulen wird des Weiteren stärker 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 können (vgl. ASH
Berlin 2009a, FHP 2009). In den ingenieurwissenschaftlichen Studiengän-
gen wird betont, dass Bachelorabsolventen eine mit dem Diplom-Ingenieur
vergleichbare Qualifikation erwerben (vgl. FHTW 2006, BHT 2008).

An den betrachteten Universitäten ist der Eindruck wiederum heterogen.
Wie bereits erwähnt, wird im geisteswissenschaftlich geprägten Studien-
gang Erziehungswissenschaft (UP) im Vergleich zum auslaufenden Ma-
gisterstudiengang die Absicht deutlich, das Praktikum in Studienverlauf
und -inhalte zu integrieren (siehe dazu den Beitrag von Lehmann in diesem
Band). Bachelorstudierende müssen 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 Übergangs vom Magister zum Bachelor erstmals ein Pflichtpraktikum
eingeführt, welches im Rahmen berufsfeldbezogener Zusatzqualifikationen
abgeleistet und mit Leistungspunkten bewertet wird. An der FUB wurde
das Praktikum dagegen von 15 auf sechs Wochen verkürzt, die Prakti-
kumsordnung befindet sich jedoch derzeit in Überarbeitung. Auch in den
naturwissenschaftlich ausgerichteten Studiengängen Geoökologie (UP) und

15 z. B. im Studiengang Erziehungswissenschaft (UP)
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Landnutzung und Wasserbewirtschaftung (BTU) wurden Kürzungen der
Praktika auf sechs Wochen16 vorgenommen.

Unter Berücksichtigung der Studien- und Prüfungsordnungen lässt 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 stärkerer
Fokus auf Schlüsselqualifikationen erkennbar, wobei gerade im Bereich
der Informatikstudiengänge insbesondere die Vermittlung außerfachlicher
Kompetenzen und soft skills einen hohen Stellenwert einnimmt. So wird
beispielsweise an der FUB das realitätsgerechte Kennenlernen der „Eigen-
arten der Praxis“17 sowie insbesondere die Reflexion wirtschaftlicher und
sozialer Aspekte betont. Auslandspraktika werden zudem in nahezu allen
naturwissenschafts- und technikorientierten Studiengängen ausdrücklich
empfohlen und unterstützt. 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-
gänge geht eine allgemeine Verkürzung der Praktika an den betrachteten
Hochschulen einher. Zudem sind in den Curricula – ungeachtet der formalen
Übernahme neuer Begriffe wie Berufs- oder Kompetenzorientierung oder

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

17 FUB: Berufspraktikum. Alles zum Thema Berufspraktikum gemäß den Studien- und
Prüfungsordnungen Informatik. URL: http://www.inf.fu-berlin.de/w/Inf/PraktikumInfo
\#Zweck (Stand: 17.12.2010)
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Schlüsselkompetenzen – kaum Veränderungen zu den alten Studiengängen
erkennbar.

Im Vergleich zwischen Universitäten und Fachhochschulen zeigen sich
große 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 universitärer Studiengänge. Der Stellenwert universitärer Prakti-
ka scheint sich mit der Umstellung auf die neuen Studienstrukturen kaum
erhöht zu haben. Auch das Lehramtsstudium ist im Vergleich zu nichtlehr-
amtsbezogenen Studiengängen deutlich stärker berufs- und professions-
orientiert. In beiden betrachteten Lehramtsmodellen sind die praktischen
Studienanteile mehr oder weniger stark curricular verankert, begleitet und
reflektiert.

In einer Gegenüberstellung der Fachkulturen weisen die naturwissenschaft-
lichen universitären Praktikumskonzepte konkretere Zielvorgaben hinsicht-
lich der beruflichen Orientierung und Qualifizierung auf als geisteswissen-
schaftliche Studiengänge. Dies könnte auf die breiter gefächerten Berufsfel-
der in den Geisteswissenschaften zurückzuführen sein. Gleichzeitig zeichnet
sich in den geisteswissenschaftlich geprägten Universitätsstudiengängen
eine Tendenz zu einer stärkeren Integration der praktischen Tätigkeiten und
Erfahrungen in die Studieninhalte ab.

4.1.4 Diskussion

Zur Interpretation der in diesem Teil des Beitrages dargestellten Ergebnisse
muss zunächst angemerkt werden, dass diese nur eingeschränkt repräsentativ
sein können. Die Dokumentenanalyse umfasst nur einen kleinen Bereich
ausgewählter Studiengänge und beschränkt sich zudem auf die Länder
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 universitären
Studiengängen werden im Rahmen der entsprechenden Ordnungen
zunehmend Kompetenzziele für die Praxisphasen formuliert.

2. Die Praxisphasen werden nach der Umstellung auf Bachelor- und
Masterstudiengänge zumindest in den hier betrachteten Studiengän-
gen in den Ausbildungskonzepten der Hochschulen nicht häufiger
erwähnt und konkretisiert als zuvor.

3. Der Umfang der Praxisphasen an den betrachteten Hochschulen hat
sich mit der Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengänge über-
wiegend verringert, da in der Masterphase der untersuchten Studien-
gänge mehrheitlich keine außeruniversitären 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 überwiegenden Teil der Ausbildungskonzepte der betrach-
teten Hochschulen werden die Ziele des Bologna-Prozesses nicht
explizit genannt. Dennoch werden Zielvorgaben wie Berufsorientie-
rung, Kompetenzorientierung oder Schlüsselkompetenzen häufiger
formuliert. Die Bedeutung von Lernorten außerhalb der Hochschu-
le wird mit der Umstellung auf das Bachelor-/Master-System nicht
ausdrücklich erwähnt.

149



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

5. Es bestehen nach wie vor große Unterschiede zwischen Fachhoch-
schulen und Universitäten hinsichtlich der Ziele, des Umfangs, der
Verankerung im Studienablauf, der Vorbereitung, der Betreuung, der
Abläufe sowie der Nachbereitung der Praxisphasen. Dennoch schei-
nen sich, beispielsweise an der zunehmenden curricularen Einbindung
von Praktika und der Einführung 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 -befähigung, welcher sich in der Übernahme von
Begrifflichkeiten und Zielvorgaben in den Praxiskonzepten widerspiegelt,
und der realen Verkürzung praktischer Studienanteile für die betrachteten
Studiengänge bestätigt werden. Hierbei muss jedoch berücksichtigt wer-
den, dass mit der Umstellung auf das Bachelor-System die Verkürzung 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 Masterstudiengänge, wie das Lehr-
amt, sehen zwar vertiefende Fachpraktika vor. Dennoch zeigt sich zumindest
unter den im Rahmen der Inhaltsanalyse untersuchten Studiengängen, dass
Praxisphasen im Master nicht der Regelfall sind. Der höhere Stellenwert
von Praktika an den Fachhochschulen sowie im Lehramt (vgl. dazu den
Beitrag von Gemsa/Wendland in diesem Band) führt des Weiteren zu der
These, dass – zur Erhöhung der Berufsfähigkeit – die Universitäten von
den Fachhochschulen und die nicht lehramtsbezogenen Studiengänge vom
Lehramt lernen können (vgl. Abschnitt 2.2). Dass gerade formale Regelun-
gen zur Organisation und Durchführung der Praxisphasen insbesondere an
den Fachhochschulen im Zuge der Studienstrukturreform nicht umgestaltet
wurden, lässt darauf schließen, dass sich diese Konzepte offenbar bewährt
haben.

Ausgehend von der Definition des Praktikums als Studienform, welche den
Lernzielen und Qualitätsansprüchen des Studiums folge (Weil/Tremp 2010),
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wird deutlich, dass dessen Wirksamkeit maßgeblich 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 für Praktika ansetzen und nach den Zielen von Praktika
und deren Beitrag für den Studien- bzw. Berufserfolg fragen. Für 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 außeruniversitärer Praktika im Studium allein
den Praxisbezug und die berufliche Qualifikation und Orientierung sichern
kann (vgl. Multrus 2009). Kritisch betrachtet müsste, um Aussagen zum
Verhältnis von Theorie und Praxis innerhalb eines Studienganges treffen
zu können, das gesamte Lehrangebot auf seinen Berufs(feld-)bezug un-
tersucht werden. Bezüglich der Kompetenzorientierung der Studiengänge
und der Praxisphasen im Speziellen müssten zudem die Modulhandbücher
dokumentenanalytisch gesichtet werden. Die im Rahmen der Forschungsko-
operationen entstandenen internen Kurzprofile der Praktikumsbeauftragten
geben zumindest einen Einblick in das Verhältnis zwischen strukturellen
Vorgaben und tatsächlicher organisatorischer und inhaltlicher Umsetzung
der Praktika. Wie Praxisphasen an Hochschulen tatsächlich organisatorisch
umgesetzt werden und welche Supportstrukturen dabei zur Verfügung ste-
hen, soll Gegenstand des folgenden Abschnittes (4.2) sein.

4.2 Organisation und Betreuungsqualität von Praxisphasen

Ausgehend von der im Rahmen des Bologna-Prozesses formulierten Forde-
rung nach mehr Berufsqualifizierung und Berufsbefähigung 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 Zugängen zur Employability, wie z. B. das Theorie-Praxis-
Verhältnis 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 Möglichkeit für den Erwerb eben
dieser Beschäftigungsfähigkeit in dem neu strukturierten Bachelor-/Master-
System darzustellen (vgl. Abschnitt 2).

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

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

1. Die Studierenden schätzen das Verhältnis 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 Universitäten 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 Einführung 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 Betreuungsqualität betreffende, soziodemographische Angaben
werden im nachfolgenden Abschnitt beschrieben.

4.2.1.1 Erhebungsinstrumente

In die Auswertung gingen drei Hauptaspekte der Organisation und Be-
treuungsqualität von Praktika ein: Erstens das Verhältnis von Theorie und
Praxis im Studium, das eine enge Verknüpfung 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 1018 und 1119 dargestellten Items des entwickelten
Testinstrumentariums ausgewählt und analysiert.

4.2.1.2 Statistische Analysen

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

18 Die Items zum Verhältnis von Theorie und Praxis wurden auf einer fünfstufigen 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 überwiegend nicht zu“, „trifft eher nicht zu“, „trifft eher
zu“, „trifft überwiegend zu“, „trifft völlig zu“) abgefragt, wobei die „Ja“-Antworten bzw.
die Antwortalternativen „trifft überwiegend zu“ und „trifft völlig zu“ als Positivantworten
in die Auswertung eingingen.
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Verhältnis von
Theorie und Praxis

a)
Mein Studium stellt eine gute Mischung
von Theorie und Praxis dar.

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

c)
Das Praktikum ist ein wichtiger Bestand-
teil des Studiums.

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

sowie Levene-Tests eingesetzt. Aufgrund von Verletzungen der Normalver-
teilung, Varianzhomogenität sowie fehlender Stichprobengrößenhomoge-
nität wurden nonparametrische Testverfahren angewandt (Kruskal-Wallis-
Test). Gruppenunterschiede wurden anschließend anhand paarweiser Ver-
gleiche (Mann-Whitney-U-Test) mit anschließender Bonferroni-Korrektur
ermittelt. Häufigkeitsunterschiede (Geschlecht, Berufsausbildung, Erwerbs-
tätigkeit, ehrenamtliche Tätigkeit, ausgewählte Items zum Verhältnis von
Theorie und Praxis, der Vorbereitung auf das Praktikum sowie der Betreu-
ung der Praxisphasen) wurden mittels Chi-Quadrat-Analysen berechnet.
Gruppenunterschiede wurden anschließend anhand paarweiser Vergleiche
mit Bonferroni-Korrektur ermittelt. Das Signifikanzniveau wurde a priori
auf α = 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. Für die Analysen wurden die Stu-
dierenden in drei Gruppen (Lehramt, Universität, Fachhochschule) un-
terteilt. Hierbei wurden 236 Studierende des Lehramts (83,4 % weiblich,
16,6 % männlich), 108 Studierende universitärer Studiengänge im Hauptfach
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Vorbereitung auf das
Praktikum

a) Haben Sie einen Praktikumsvertrag ab-
geschlossen bzw. werden Sie einen Ver-
trag abschließen?

b) Sind Ihre konkreten Aufgaben im Prak-
tikum vorher festgelegt worden (z. B. im
Ausbildungsplan)?

c) Wurde eine Vorbesprechung von der
Praktikumseinrichtung durchgeführt?

d) Haben Sie eine Vorbereitungsveranstal-
tung an Ihrer Studieneinrichtung (FH,
Uni) absolviert?

Betreuuung der
Praxisphasen

a) Werden Sie während des Praktikums re-
gelmäßig durch einen festen Ansprech-
partner bei der Praktikumseinrichtung
und/oder an der Studieneinrichtung (FH,
Uni) betreut?

b) Die Begleitung (Beratung/Betreuung/

Anleitung/Unterstützung) durch meinen
Praktikumsbetreuer war vorbildhaft.

c) Die Praktikumsbetreuung spielte eigent-
lich keine Rolle.

d) Ich war völlig mir selbst überlassen.

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

(71,3 % weiblich, 28,7 % männlich) sowie 63 Studierende der Fachhoch-
schulen (72,6 % weiblich, 27,4 % männlich) im Zeitraum von Januar 2009
bis Juli 2010 befragt. Dabei zeigten sich signifikante Gruppenunterschiede
in Bezug auf das Geschlechterverhältnis (X2 = 7,4, df = 2, p = ,024*). Auf-
grund von z. T. nicht vollständig ausgefüllten Fragebögen gingen in einige
Analysen weniger Fälle als die initial befragten ein.
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Erwartungsgemäß 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
älter als die Studierenden der anderen beiden Gruppen [MUniversität = 23,1
(SD = 2,8), MFachhochschule = 23,7 (SD = 3,7)]. Dies ist zum einen auf die
unterschiedliche Verortung der Praxisphasen im Studienverlauf zurückzufüh-
ren, zum anderen darauf, dass die Lehramtsstudierenden in der Masterphase
befragt wurden. Studierende universitärer Fachdisziplinen weisen im Schnitt
bereits eine höhere Semesteranzahl auf als Studierende der anderen bei-
den Gruppen [MUniversität = 5,0 (SD = 2,0), MLehramt = 4,2 (SD = 3,0),
MFachhochschule = 3,6 (SD = 1,5)].

Weitere signifikante Gruppenunterschiede konnten bezüglich 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 universitärer Fachdisziplinen und bei 20,7 %
der Studierenden des Lehramts der Fall ist. Ferner zeigten sich bezüglich
der Erwerbstätigkeit vor und/oder während des Studiums signifikante Grup-
penunterschiede. Insbesondere Studierende des Lehramts (80,6 %) sind oder
waren signifikant häufiger erwerbstätig als Studierende der anderen beiden
Gruppen (Universität: 64,2 %, Fachhochschule: 52,5 %). Aufgrund der Hete-
rogenität der betrachteten Stichproben sind die im Folgenden beschriebenen
Ergebnisse nur mit Vorsicht zu interpretieren. Eine detaillierte Übersicht
bezüglich der Stichprobencharakteristika findet sich im Anhang.
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4.2.2 Ergebnisse

4.2.2.1 Theorie-Praxis-Verhältnis

Abbildung 2 stellt die Ergebnisse zur Einschätzung der Studierenden bezüg-
lich des Theorie-Praxis-Verhältnisses 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 intermediäre 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 universitärer Fachdisziplinen empfinden das Verhältnis
von Theorie und Praxis als noch problematischer und sehen in über 80 % der
Fälle einen geringen Praxisbezug. Dennoch, oder vielleicht gerade aufgrund
der genannten Angaben, halten Studierende sämtlicher Fachdisziplinen
in überragender Mehrheit das Praktikum für einen wichtigen Bestandteil
im Studium. Auch hier halten die Studierenden der Fachhochschulen das
Praktikum für am wichtigsten, gefolgt von Studierenden des Lehramts und
anderen universitären Fachdisziplinen.

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

Auch in der Frage nach der Praktikumsvorbereitung nehmen Studierende
universitärer Fachdisziplinen den letzten Platz ein (vgl. Abb. 3). So wird
deutlich, dass diese die Vorbereitung auf das Praktikum negativer als die
beiden anderen Gruppen einschätzen. Ein herausstellendes Merkmal von
Fachhochschulen lässt sich im Abschluss eines Praktikumsvertrags erken-
nen. So schließen sämtliche der befragten Studierenden an den Fachhoch-
schulen einen Vertrag ab, wohingegen dies auf immerhin noch etwas mehr
als die Hälfte der Studierenden universitärer Fachdisziplinen und lediglich
in 8,4 % der Fälle auf die befragten Studierenden des Lehramts zutrifft. Das
überraschende Ergebnis im Lehramt lässt sich dabei aber vermutlich auf
die besonderen Bedingungen und Vereinbarungen zwischen der Universi-
tät, dem Landesinstitut für Lehrerbildung und der Praktikumseinrichtung
(Schule) zurückführen. 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 universitären Fachdisziplinen zeichnet sich ein anderes Bild ab:
So geben zwar immerhin noch mehr als die Hälfte der Studierenden an, dass
sie an einer Vorbesprechung und Vorbereitungsveranstaltung teilgenommen
haben, allerdings wurden konkrete Aufgaben nur in weniger als der Hälfte
der Fälle festgelegt.

4.2.2.3 Betreuungsqualität

Bei der Betreuungsqualität von Praxisphasen zeichnet sich das in Abbil-
dung 4 präsentierte Bild ab: Weniger als die Hälfte der Studierenden univer-
sitärer Fachdisziplinen geben an, eine regelmäßige Betreuung durch einen
festen Ansprechpartner erfahren zu haben, wobei immerhin die große Mehr-
heit der Studierenden des Lehramts und der Fachhochschulen Gegenteiliges
berichtet. Abermals bilden Studierende universitärer Fachdisziplinen das
Schlusslicht in den Bewertungen. Weitaus dramatischer stellt sich die Situa-
tion in der tatsächlichen Betreuungsrealität dar: Nur noch knapp über die
Hälfte der Studierenden des Lehramts und der Fachhochschulen erlebten
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Abbildung 3: Vorbereitung auf das Praktikum; Anmerkungen:
LA = Lehramt; UNI = Universität; FH = Fachhochschule; Positivantwor-
ten in Prozent (vgl. Fußnote 19)

diese Betreuung als vorbildhaft. Bei den Studierenden der anderen univer-
sitären 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 schätzen die Begleitung
durch den Praktikumsbetreuer als vorbildhaft ein. Positiv hervorzuheben
bleibt, trotz dieser anscheinend schwierigen Bedingungen für die Studie-
renden, dass nur in wenigen Fällen die Betreuung des Praktikums keine
Rolle spielte und nur in einem Fall sich ein Studierender völlig sich selbst
überlassen gefühlt hat.

4.2.3 Zusammenfassung

Alles in allem bleibt festzuhalten, dass Studierende das Praktikum im Stu-
dium mehrheitlich für essentiell halten. Praktische Studieninhalte werden
lediglich von Studierenden der Fachhochschulen als gut integriert erlebt.
Dabei erhalten Studierende der Universitäten im Vergleich zu den Studieren-
den der Fachhochschulen und des Lehramts weniger Vorbereitung auf das
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Abbildung 4: Betreuungsqualität; Anmerkungen: LA = Lehramt;
UNI = Universität; FH = Fachhochschule; Positivantworten in Prozent
(vgl. Fußnote 19)

anstehende Praktikum. Auffällig ist dabei der obligatorische Praktikumsver-
trag an den Fachhochschulen. Insgesamt betrachtet spielt die Betreuung für
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 Hälfte der Studierenden als
uneingeschränkt 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 schätzen das Verhältnis von
Theorie und Praxis im Studium als ausgeglichen ein, wohingegen
Studierende des Lehramts dieses Verhältnis als unausgewogen wahr-
nehmen. Studierende universitärer Fachdisziplinen empfinden das
Verhältnis von Theorie und Praxis als weitaus problematischer und
sehen in überragender Mehrzahl einen geringen Praxisbezug.

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

3. Die Fachhochschulen und Universitäten unterscheiden sich hinsicht-
lich der Vorbereitung der Praxisphasen. So ist der Praktikumsvertrag
ein herausstellendes Merkmal von Fachhochschulen im Vergleich zu
den Universitäten. Zudem scheint die Festlegung konkreter Aufgaben,
Vorbesprechungen und Vorbereitungsveranstaltungen insbesondere
im Lehramt und an den Fachhochschulen stattzufinden. Studierende
der universitären Fachdisziplinen nehmen mehrheitlich an Vorbespre-
chungen und Vorbereitungsveranstaltungen teil, konkrete Aufgaben
werden aber nur in weniger als der Hälfte der Fälle 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 Hälfte der Studierenden des
Lehramts und der Fachhochschulen und sogar nur etwa ein Drittel
der Studierenden universitärer Fachdisziplinen die Betreuung der
Praxisphasen als vorbildhaft.
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Insgesamt betrachtet ergibt sich aus Sicht der Studierenden eine differenzier-
te Einschätzung bezüglich der organisatorischen Umsetzung, Betreuung und
Unterstützung von Praxisphasen. Deutlich positiv werden diese Aspekte von
Studierenden der Fachhochschulen, gefolgt von Studierenden des Lehramts,
eingeschätzt. Das Schlusslicht bilden hingegen die anderen universitären
Fachdisziplinen. Auf die Differenzen zwischen Universitäten 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 Universitäten hinsichtlich der berufsbe-
fähigenden (Aus)Bildung eventuell noch von den Fachhochschulen lernen
können (vgl. Abschnitt 2). Weiterhin könnte 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 Unterstützung von Praxisphasen möglicherwei-
se positiver einschätzen als Studierende, in deren Fachdisziplin das spätere
Berufsfeld noch weitgehend diffus erscheint (vgl. Abschnitt 2).

Unsere Ergebnisse zeigen, dass Studierende das Praktikum im Studium
mehrheitlich für essentiell halten. In Bezug auf das Theorie-Praxis-Verhältnis
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 Universitäten ausreicht (u. a. Multrus 2009).
Ein Vorschlag zur Verbesserung des Theorie-Praxis-Verhältnisses geht aus
der Studie von Soellner u. a. (2008) hervor. Hier wünschen sich Studierende,
dass Personen aus der Praxis in der Hochschule stärker über ihre Tätigkeit
sprechen. Weiterhin weisen die Ergebnisse unseres Forschungsprojektes
darauf hin, dass die Betreuung für 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 gewährleistet 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 größer der eingeschätzte Nutzen ist. Eine gute
Betreuung am Praktikumsort erweist sich als der wichtigste förderliche
Faktor für einen hohen Nutzen von Praktika.

Unabhängig von der Betreuungsqualität einzelner Hochschuleinrichtun-
gen muss allerdings berücksichtigt werden, dass die Wahrnehmung dieser
Qualität auch von Persönlichkeitsvariablen auf Seiten der Studierenden
beeinflusst werden könnte (Schubarth/Speck/Seidel/Wendland 2009), so
dass weiterhin großer Forschungsbedarf besteht. Es kann angenommen
werden, dass beispielsweise Aspekte des Arbeitsverhaltens (z. B. Flexibili-
tät, Handlungsorientierung), der beruflichen Orientierung (z. B. Leistungs-
und Führungsmotivation), der sozialen Kompetenz (z. B. Teamorientierung,
Durchsetzungsstärke) oder auch der psychischen Konstitution (z. B. Be-
lastbarkeit, Selbstbewusstsein), wie sie durch das Bochumer Inventar zur
berufsbezogenen Persönlichkeitsbeschreibung (BIP, Hossiep/Paschen 2003)
erfasst werden, maßgeblichen Einfluss auf die wahrgenommene Betreuungs-
qualität haben. Weiterhin könnten Vorerfahrungen bezüglich der Betreuung
durch vor dem Studium erworbene Berufsausbildungen, bereits absolvierte
Praktika sowie zuvor ausgeübte Erwerbs- oder ehrenamtliche Tätigkeiten
eine Rolle spielen. Dabei könnten einige Studierende bereits über verin-
nerlichte Repräsentanzen und eingeübte Muster im Hinblick auf die Prakti-
kumsbetreuer im Allgemeinen und speziell auch bezüglich der Interaktion
mit diesen verfügen. Zudem könnten soziodemographische Variablen, wie
das Alter, das Geschlecht, die Praktikumsdauer oder die Anzahl der absol-
vierten Hochschulsemester Einfluss nehmen. Ferner wäre es hilfreich, die
Wahrnehmung der Praktikumsbetreuer einzubeziehen um die verschiedenen
Sichtweisen abzugleichen. Dabei könnte, ebenso wie bei den Studieren-
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den, besonderes Augenmerk auf Persönlichkeitsvariablen, aber auch auf
die Betreuung behindernde Faktoren, wie z. B. fehlende zeitliche Ressour-
cen oder fehlende Weiterqualifizierungen, gerichtet werden (vgl. Abschnitt
2). Weiterhin könnten 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 möchten sie eigenständig arbeiten und einen Zuwachs an
fachspezifischem Wissen erlangen. Die Praktikumsgeber gehen allerdings
davon aus, dass Studierende bereits entsprechendes Fachwissen mitbrin-
gen. Darüber 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 könnten möglicherweise die von vielen Studieren-
den wahrgenommene Unzufriedenheit in Bezug auf die Betreuungsqualität
erklären.

Die vorliegende Studie unterliegt einigen Limitationen. So muss kritisch
angemerkt werden, dass die betrachteten Gruppen eine deutliche Hetero-
genität bezüglich der analysierten Stichprobencharakteristika aufweisen,
was die Beurteilung der Betreuungsqualität beeinflussen und somit eine
potentielle Ursache für die deutlichen Beurteilungsunterschiede darstellen
könnte. Zudem muss beachtet werden, dass die Befragung zur Organisati-
on und Betreuungsqualität mit Hilfe eines Selbstbeurteilungsinstrumentes
realisiert wurde. Daher kann eine beabsichtigte oder unbeabsichtigte Ver-
fälschung durch die Abhängigkeit der Einschätzung der Probanden vom
Erinnerungsvermögen, der Selbsterkenntnis und der Aufmerksamkeit nicht
ausgeschlossen werden (vgl. Bortz/Döring 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 eingeschränkte 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, schränkt
allerdings die Aussagekraft unserer Ergebnisse ein. Zudem basieren unsere
Untersuchungen auf kleinen Fallzahlen, so dass kein Anspruch auf Re-
präsentativität erhoben werden kann. Dennoch gehen wir davon aus, dass
unsere Ergebnisse auf die Forschungsfrage anwendbar sind. Weiterhin wäre
es wünschenswert, neben der Vorbereitung von Praxisphasen ebenso deren
Nachbereitung als wichtigen Bestandteil der organisatorischen Umsetzung,
Betreuung und Unterstützung aufzunehmen.

Im weiteren Verlauf des Forschungsprojektes sollen die zuvor diskutierten
Aspekte gründlich analysiert werden. So liegen Angaben zu Persönlichkeits-
variablen auf Seiten der Studierenden vor. Durch eine Selbsteinschätzung
der Praktikumsbetreuer kann zudem deren Wahrnehmung bezüglich der
Betreuungsqualität betrachtet werden. Daneben können Persönlichkeitsva-
riablen der Praktikumsbetreuer, die möglicherweise Einfluss auf die Qualität
der Betreuung nehmen, eingehend analysiert werden. Zudem sind Angaben
zur Nachbereitung der Praxisphasen vorliegend, die künftig differenziert
betrachtet werden. Ferner soll der Einfluss potentiell bedeutsamer sozio-
demographischer Variablen, wie z. B. Alter, Geschlecht, Praktikumsdauer,
Anzahl der absolvierten Hochschulsemester oder Vorerfahrungen, näher
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 überrascht, da insbesondere
im Rahmen des Bologna-Prozesses der Ruf nach einer stärkeren Berufsqua-
lifizierung in den neu strukturierten Bachelor- und Masterstudiengängen
laut wurde (vgl. Abschnitt 2). Das Forschungsprojekt ProPrax leistet so-
mit erstmals fach- und hochschulübergreifend einen wichtigen Beitrag zur
Professionalisierung von Praxisphasen.
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4.3 Kompetenzentwicklung in außeruniversitären Praktika

Spätestens seit der Bologna-Reform hat der Kompetenzbegriff für den Hoch-
schulbereich an Bedeutung gewonnen: Die Orientierung auf den Lernenden,
die Beschäftigungsbefähigung durch stärkeren Berufsfeldbezug und die For-
mulierung klarer Qualifikations- und Kompetenzziele sind zentrale Inhalte
(vgl. Abschnitt 2). Neben den Möglichkeiten, Kompetenzen innerhalb der
Hochschule zu fördern, stellt sich die Frage, ob außeruniversitäre Praktika
als Teil der Hochschulausbildung zu der gewünschten Kompetenzentwick-
lung beitragen. So formulieren Weil/Tremp (2010), dass ein Praktikum als
vorübergehende Vernetzung in die Berufswirklichkeit das Ziel hat, Kom-
petenzen der Studierenden zu entwickeln, die innerhalb der Hochschule
nicht oder in nicht ausreichendem Maße zu erreichen wären (vgl. Abschnitt
2). Sie nehmen an, dass das temporäre Handeln in der Berufswirklichkeit
neben den rein fachlichen Kompetenzen ermöglicht, die berufsfeldbezo-
genen und handlungsbefähigenden Kompetenzen zu erwerben. Ob sich
diese Annahmen bestätigen lassen, d. h. ob außeruniversitäre Praktika tat-
sächlich 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. gegensätzlich und nicht unmittelbar auf andere Fachdisziplinen bzw.
Hochschuleinrichtungen übertragbar. Müller (2010) zeigt beispielweise auf,
dass sich eine einjährige Praxisphase im Lehramt nicht umfassend auf die
Kompetenzselbsteinschätzung auswirkt, wohingegen Denner (2010) zu dem
Schluss kommt, dass das Niveau des berichteten Kompetenzerwerbs durch
ein halbjähriges Praktikum als gut bewertet wird (vgl. Abschnitt 2). Welche
Einflussgrößen es auf den Kompetenzerwerb gibt, konnte Sarcletti (2009)
anhand des „Bayerischen Absolventenpanels“ (2003/2004) zeigen: Je länger
ein Praktikum dauert, je besser es am Praktikumsort betreut wird und je spä-
ter es stattfindet, desto größer ist der Erwerb fachlicher und außerfachlicher
Kompetenzen. Zur weiteren Klärung 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 -befähigende 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,
für diesen Tagungsband relevante, Hypothesen generiert (vgl. Abschnitt
3.3):

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

2. Der berufsorientierende und -befähigende Kompetenzerwerb der Stu-
dierenden ist bei den fachlichen Kompetenzen größer als bei den
überfachlichen Kompetenzen (Methodenkompetenz, Personale und
Soziale Kompetenz).

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

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

4.3.1 Untersuchungsdesign

Ergänzend zur allgemeinen Einführung 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 -befähigende Kompetenzerwerb wurde mit-
tels der im Projekt entwickelten Skalen, den Potsdamer Kompetenz Ska-
len erfasst. Ergänzend zu der Sozialen und Personalen Kompetenz wurde
eine ebenso im Forschungsprojekt ermittelte Kurzform des Bochumer In-
ventars zur berufsbezogenen Persönlichkeitsbeschreibung (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
überfachlichen Kompetenzen (vgl. Tab. 2 und Tab. 6 in Abschnitt 3.5.3.2)
eingesetzt. Zur Beantwortung der vierten Hypothese, d. h. zur Ermittlung
möglicher Einflüsse auf die Kompetenzentwicklung, wurden zusätzlich 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 Überprüfung der Normalverteilung und der Varianzhomogenität 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 anschließenden post-hoc-Tests (Bonferroni) bzw. bei
nominalskalierten Daten Chi-Quadrat-Verfahren gewählt. Die Analysen im
Längsschnitt wurden mittels zweifaktorieller Varianzanalysen mit Mess-
wiederholung und anschließenden 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 anschließend als abhängige 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 für eine zweite Erhebung nach dem Prakti-
kum gewonnen werden.20 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, Universität im Hauptfach,
Fachhochschule) geteilt. Es nahmen 90 Lehramtsstudierende, 19 Studie-
rende der Universität aus den Fachdisziplinen Erziehungswissenschaft, In-
formatik, Agrar- und Gartenbauwissenschaften und 24 Studierende einer
Fachhochschule im Studiengang Landschaftsnutzung und Naturschutz teil.
Die unterschiedliche Gruppengröße muss bei der Interpretation der Er-
gebnisse berücksichtigt werden. Ob die Homogenität als Voraussetzung
der Vergleichbarkeit der Gruppen gegeben ist, wurde anhand ausgewählter
soziodemografischer Variablen (Tab. 12) und praktischer Vorerfahrungen
(Tab. 13) untersucht.

Im Vergleich der Gruppen zeigte sich, dass die Studierenden des Lehramts
signifikant älter sind als die Studierenden der Universität im Hauptfach
und der Fachhochschule, letztere sich aber nicht unterscheiden. Dies lässt
sich einfach erklären: 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 möglich, 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
Studiengängen 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 eingeschränkt.
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Alter Semesteranzahl Geschlecht (in %)
M (SD) M (SD) weiblich männlich

Lehramt 25,32 (2,63) 3,90 (2,99)1 84,4 15,6

Universität 21,89 (1,99) 4,11 (1,28)2 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. zusätzlicher praktischer Erfahrungen wurden
die Studierenden nach freiwilligen und Pflichtpraktika, Berufsausbildungen
sowie Erwerbs- und ehrenamtlichen Tätigkeiten gefragt, die im fachlichen
Zusammenhang zum Studium stehen (Tab. 13).

Freiwillige
Praktika

Pflicht-
praktika Berufsausbildung Erwerbstätigkeiten Ehrenamtliche Tätigkeiten

% (N) % (N) insgesamt
% (N)

davon
fachnah
% (N)

insgesamt
% (N)

davon
fachnah
% (N)

insgesamt
% (N)

davon
fachnah
% (N)

Lehramt 30,0 (27) 84,4 (76) 24,4
(22) 2,2 (2) 82,2

(73)
23,3
(21)

33,2
(29)

18,9
(17)

Universität 15,8 (3) 26,3 (5) 0 (0) 0 (0) 52,6
(10) 15,8 (3) 36,8 (7) 10,5 (2)

Fachhochschule 12,5 (3) 16,7 (4) 33,3 (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 häufigere freiwillige und Pflichtpraktika
auf. Auch in dem Abschluss einer Berufsausbildung und vorheriger bzw.
aktueller Erwerbstätigkeiten zeigen sich Differenzen. Während die Studie-
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renden der Universitäten 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 überwiegend fachfremd war. Die Unterschiede in der Erwerbstätigkeit
sehen folgendermaßen aus: Die meisten Studierenden des Lehramts arbeiten
während oder vor ihrem Studium, knapp die Hälfte der Studierenden der
Universität im Hauptfach und nur 30 % der Fachhochschulstudierenden.
Im fachlichen Zusammenhang stehen die Erwerbstätigkeiten dabei über-
wiegend nicht. In den ehrenamtlichen Tätigkeiten 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 Kompetenzausprägung 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 möglicherweise diese
Vorerfahrungen, aber auch andere Lernerfahrungen und -möglichkeiten sich
schon vor dem Praktikum in unterschiedlichen Kompetenzausprägungen
widerspiegeln. Im Hinblick auf die neue Lernerfahrung im anschließenden
Praktikum ist es ebenso wichtig zu wissen, in welchen Bereichen es über-
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 zunächst die allgemeine Fachkompetenz in Abbildung 5, so
zeigt sich, dass alle Studierenden ihre allgemeine Fachkompetenz als „eher
zutreffend“21 einstufen und sich zwischen den Gruppen keine signifikanten
Unterschiede zeigen.

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

Die Analysen der spezifischen Fachkompetenz können zurzeit auf Grund
zu geringer Fallzahlen im Längsschnitt lediglich für 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 Können als „eher zutreffend“ einschätzen.

Für die agrarwissenschaftlichen Kompetenzen der Studierenden konnte ein
Vergleich zwischen jeweils einem Studiengang an der Universität 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 höher eingestuft als von den Studierenden der
Universität im Hauptfach. Dies lässt sich aufgrund der unterschiedlichen

21 Alle Kompetenzskalen wurden auf einer sechsstufigen Skala von 1 „trifft gar nicht zu“ bis
6 „trifft völlig zu“ eingeschätzt.
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Abbildung 6: Die Ausgangswerte der lehramtsbezogenen Kompetenzen
(N = 90)

Ausrichtungen der Studiengänge erklären. In allen anderen Skalen unter-
scheiden sich die Ausgangwerte zwischen den Gruppen nicht, zudem sind
die Ausprägungen deutlich geringer.

Abbildung 7: Die Ausgangswerte der agrarwissenschaftlichen Kompetenzen

b) Überfachliche Kompetenzen

Die Methodenkompetenz, ermittelt über die Potsdamer Kompetenz Skalen,
wird von allen Studierenden recht hoch eingestuft. Sie fühlen sich bereits vor
dem Praktikum „eher“ bis „überwiegend“ kompetent, dabei unterscheiden
sich die drei Gruppen nicht signifikant voneinander (Abb. 8).

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

173



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

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

der Universität im Hauptfach einschätzen. Die zusätzlichen Kurzskalen
des BIP zeigen ein heterogeneres Bild: Während die Sensitivität ähnlich
hohe Ausprägungen aufweist, werden Kontaktfähigkeit, Teamorientierung
und Durchsetzungsstärke niedriger eingestuft. Im Gruppenvergleich wird
deutlich, dass sich die Studierenden der Universitäten im Hauptfach zudem
signifikant niedriger in ihrer Kontaktfähigkeit und Durchsetzungsstärke
bewerten als die Lehramtststudierenden.

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

Auch die Personale Kompetenz wurde bereits vor dem Praktikum von allen
drei Gruppen gleich hoch, d. h. „überwiegend zutreffend“ beurteilt (Abb. 10).
Betrachtet man demgegenüber die ergänzenden Kurzskalen des BIP, so zei-
gen sich deutlich niedrigere Ausprägungen. Die Gruppen unterscheiden
sich dabei folgendermaßen signifikant voneinaner: Die Leistungsmotivation
wird von den Lehramtsstudierenden deutlich höher eingestuft als von den
Studierenden der Fachhochschulen, die Führungsmotivation wird ebenso
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höher von den Lehramtsstudierenden im Vergleich zu Studierenden der Uni-
versität im Hauptfach eingeordnet und das Selbstbewusstsein wird niedriger
von Studierenden der Universität im Hauptfach als von den anderen beiden
Studierendengruppen beurteilt.

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

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

4.3.2.2 Die Kompetenzentwicklung über die Zeit

Entsprechend der Hypothesen 1 bis 3 stellt sich die Frage, ob sich durch das
Praktikum überhaupt etwas in den Kompetenzausprägungen verändert, die
fachlichen Kompetenzen möglicherweise stärker gefördert 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
während des Praktikums (Abb. 11).

Zudem ist dieser Effekt als stark zu bewerten (η2
partial = 0,19). Im Ver-

gleich der Gruppen wird deutlich, dass die Studierenden des Lehramts ihre
Fachkompetenz über beide Messzeitpunkte hinweg höher einstufen als die
Studierenden der Universitäten im Hauptfach.

Abbildung 11: Die Veränderung der allgemeinen Fachkompetenz über die
Zeit

Betrachtet man die spezifische Fachkompetenz, so stellt sich heraus, dass die
Studierenden des Lehramts in allen sechs erhobenen Skalen hoch signifikan-
te Veränderungen über die Zeit aufweisen (Abb. 12). Die Effekte der Skalen
Unterrichten, Kooperieren und Beurteilen sind dabei stark (η2

partial > 0,14)
und die der Skalen Erziehen, Beraten und Innovieren mittel (η2

partial > 0,06).

In den agrarwissenschaftlichen Kompetenzen wurde in keiner der Skalen
eine statistisch bedeutsame Veränderung über die Zeit deutlich. Beim Blick
auf die Effektstärken ist allerdings zumindest eine Tendenz erkennbar, die
vermutlich aufgrund der sehr geringen Stichprobengrößen nicht statistisch
signifikant wurde. In der Variable Anbau und Forschung (theoretische Kennt-
nisse) ist ein mittlerer Effekt (η2

partial = 0,09) über die Zeit erkennbar. In
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Abbildung 12: Die lehramtsbezogenen Kompetenzen über die Zeit

der Skala Wirtschaft und Verwaltung (theoretische Kenntnisse) zeigt sich
ein mittlerer Effekt der Wechselwirkung (η2

partial = 0,11), d. h., dass die
Werte der Studierenden der Fachhochschule zu-, die der Studierenden der
Universitäten im Hauptfach hingegen abnehmen (Abb. 13).

Abbildung 13: Veränderungen ausgewählter agrarwissenschaftlicher Kom-
petenzen über die Zeit

b) Überfachliche Kompetenzen

Die Methodenkompetenz (Abb. 14) verändert sich innerhalb der Gruppen
nicht statistisch bedeutsam über 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 höheren Niveau als die Studierenden der Universitäten im Hauptfach.

Abbildung 14: Die Veränderung der Methodenkompetenz über die Zeit

Abbildung 15: Die Veränderung der Sozialen Kompetenz über die Zeit

Die von den Studierenden eingestufte Soziale Kompetenz zeigt, trotz bereits
hoher Ausgangswerte vor dem Praktikum, eine signifikante Veränderung
über die Zeit; der Effekt ist allerdings eher moderat (η2

partial = 0,06). Zwi-
schen den Gruppen wird deutlich, dass die Werte der Studierenden der
Universität im Hauptfach signifikant unter denen der anderen beiden Grup-
pen liegen (Abb. 15).
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Betrachtet man die ergänzenden Skalen Kontaktfähigkeit, Teamorientierung
und Durchsetzungsstärke, so sind in allen Skalen und innerhalb der Gruppen
keine statistisch bedeutsamen Veränderungen über die Zeit zu beobachten.
Für die Sensitivität gilt, dass die Veränderung über die Zeit von der Grup-
penzugehörigkeit abhängt: Ist die Entwicklung der Werte in der Gruppe des
Lehramts zunehmend, so nehmen die Werte der beiden anderen Gruppen
über die Zeit ab. Dies ist ein mittlerer Effekt (η2

partial = 0,11). Wie schon
in den Ausgangswerten erkennbar ist (Abschnitt 4.3.2.1), stufen sich die
Studierenden der Universitäten im Hauptfach über beide Messzeitpunkte
hinweg deutlich niedriger in den Skalen Kontaktfähigkeit und Durchset-
zungsstärke ein als die Studierenden im Lehramt.

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

Abbildung 16: Die Veränderung der Personalen Kompetenz über die Zeit

Werden bei der Personalen Kompetenz die ergänzenden Kurzskalen des BIP
hinzugezogen, so zeigen sich keine Veränderungen über die Zeit innerhalb
der Gruppen bzw. Zeiteffekte in Abhängigkeit der Gruppenzugehörigkeit
(Interaktionseffekt) in der Leistungsmotivation, Führungsmotivation, Gewis-
senhaftigkeit, Flexibilität, Handlungsorientierung und Selbstbewusstsein.
Die Gruppenunterschiede zeigen sich wie in Abschnitt 4.3.2.1 ebenso über
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beide Messzeitpunkte hinweg. Wie in Abbildung 17 dargestellt, sind die Ver-
änderungen für die Skalen Gestaltungsmotivation, Emotionale Stabilität und
Belastbarkeit abhängig von der Gruppenzugehörigkeit (Interaktionseffekt).

Abbildung 17: Die Veränderungen der Skalen Gestaltungsmotivation, Emo-
tionale Stabilität und Belastbarkeit

Für die Gestaltungsmotivation zeigt sich erstmals ein anderes Bild für die
Studierenden der Universität im Hauptfach: Während 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 Universität im Hauptfach am stärksten zu. Bei den
Skalen Emotionale Stabilität und Belastbarkeit ist ein gegenläufiger Trend
zu verzeichnen: Während die Werte der Studierenden des Lehramts und
der Fachhochschulen über die Zeit zunehmen, verringern sich diese bei
den Studierenden der Universität im Hauptfach. Alle drei Effekte sind
mittelgroß (Gestaltungsmotivation: η2

partial = 0,09; Emotionale Stabilität:
η2

partial = 0,05 und Belastbarkeit: η2
partial = 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 vorläufige Ergebnisse handelt, werden in diesem Rah-
men nur der Einfluss des Betreuungs- und Belastungserleben auf die Kom-
petenzentwicklung (Hypothese 4) untersucht. Zum besseren Verständnis
ist zu erwähnen, dass für die Regressionsanalysen die gesamte Stichprobe
im Längsschnitt herangezogen wurde, lediglich für 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 Einflüsse auf die Skalen
Emotionale Stabilität und Selbstbewusstsein. Ein erhöhtes Belastungserle-
ben wirkt sich dabei auf die psychische Stabilität im Sinne einer Abnahme
der emotionalen Stabilität 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 fühlten sich die Studierenden belastet.

Bei den lehramtsbezogenen Kompetenzen wurden die Einflüsse des Be-
lastungserlebens auf die Entwicklung des Kooperierens und Innovierens
der Studierenden deutlich: Je höher die Belastung eingestuft wurde, desto
geringer fühlten sich die Studierenden fähig zu kooperieren und innovieren
(Tab. 15).
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Betreuungserleben Belastungserleben

B SE β B SE β

Fachkompetenz .23 .08 .34** – – –

Methodenkompetenz .23 .11 .26* – – –

Emotionale Stabilität – – – -.56 .24 -.28*

Selbstbewusstsein -.32 .11 -.34** -.58 .16 -.24***

Betreuungserleben -.45 .04 -.67***

* p ≤ 0,05
** p ≤ 0,01
*** p ≤ 0,001

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

Belastungserleben

B SE β

Kooperieren -.39 .17 -.30*

Innovieren -.62 .18 -.47***

* p ≤ 0,05
*** p ≤ 0,001

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

Für die Kompetenzausprägung vor dem Praktikum lässt 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 überwiegend in den überfachlichen Kompetenzen zu finden:
Die Studierenden des Lehramts stufen sich in der Sozialen Kompetenz,
in der Kontaktfähigkeit, der Durchsetzungsstärke, der Führungsmotivation
und im Selbstbewusstsein höher als die Studierenden der Universitäten im
Hauptfach sowie in der Leistungsmotivation höher als die Studierenden
der Fachhochschulen ein. Unterschiede zwischen den Studierenden an den
Universitäten im Hauptfach und den Studierenden an den Fachhochschulen
ergaben sich im Selbstbewusstsein zugunsten der Fachhochschulstudieren-
den.

Für die Kompetenzentwicklung über die Zeit wird des Weiteren deutlich,
dass über alle Gruppen hinweg der stärkste Effekt bei dem Erwerb der allge-
meinen Fachkompetenz zu beobachten ist, aber auch die Soziale Kompetenz
durch ein Praktikum gefördert werden kann. Eine spezifische Fähigkeit
der Sozialen Kompetenz, die Sensitivität, konnte nur in einer Teilgruppe,
der Studierenden des Lehramts, gefördert werden. Ähnlich verhält es sich
mit den Skalen des BIP, die dem Bereich der psychischen Stabilität zuge-
ordnet werden: Die Studierenden – mit Ausnahme der Studierenden der
Universitäten im Hauptfach – wurden durch ein Praktikum in der emotiona-
len Stabilität und Belastbarkeit gestärkt. Die Studierenden der Universität
im Hauptfach scheinen von einem Praktikum besonders im Bereich der
Gestaltungsmotivation zu profitieren.

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

Betreuungserleben Belastungserleben

Kompetenzzuwachs

Abbildung 18: Die verschiedenen Einflussgrößen 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 -befähi-
genden Kompetenzerwerb der Studierenden bei. Dabei wird über alle
Gruppen hinweg deutlich, dass neben der fachlichen Kompetenz vor
allem die Soziale Kompetenz erworben wird. Für die anderen über-
fachlichen Kompetenzen gibt es gruppenspezifische Unterschiede.

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

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

Mit den aufgezeigten Ergebnissen konnten einige der eingangs erwähnten,
offenen Fragen weitgehend geklärt werden. Es wurde deutlich, entsprechend
der Annahmen von Weil/Tremp (2010), dass ein Praktikum (in allen drei
Gruppen) über die Lehrveranstaltungen hinaus zum Kompetenzerwerb bei-
tragen kann. Dabei wurden besonders deutlich die Fachkompetenzen (allge-
meine Fachkompetenz sowie die lehramtsbezogenen spezifischen Fachkom-
petenzen) gefördert, in den überfachlichen Kompetenzen hingegen konnten
nur für den Bereich der Sozialen Kompetenz Effekte erzielt werden. Ein
Praktikum per se fördert möglicherweise noch nicht die erwünschten über-
fachlichen Kompetenzen. Dass diese abhängig von weiteren Einflussgrößen
sind, zeigte sich in einem weiteren Schritt. Die Methodenkompetenz scheint
dabei abhängig von der erlebten Betreuung zu sein, Teilbereiche der Perso-
nalen Kompetenz, besonders aus dem Bereich der Psychischen Stabilität,
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
überfachlichen 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 Müller (2010), allerdings im Einklang mit den Ergebnissen von
Denner (2010) und Bodensohn/Schneider (2008), dass besonders in dem
halbjährigen Praxissemester der Lehramtsstudierenden die allgemeinen und
spezifischen Fachkompetenzen, aber auch Bereiche der Sozialen Kompetenz
und Teilaspekte der Personalen Kompetenz, besonders der Psychischen Sta-
bilität, gefördert werden konnten. Dass die Lehramtsstudierenden schon vor
dem Praktikum in vielen Kompetenzen höhere Werte aufzeigten, könnte in
den deutlich häufiger genannten praktischen Vorerfahrungen und Lernmög-
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lichkeiten, auch im höheren Alter begründet sein. Möglicherweise ist das
Alter bzw. die höhere 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 während eines Praktikums in ihren Werten abnimmt.
Genauso ist die Fähigkeit zu Kooperieren und Innovieren abhängig von
dem Belastungserleben. Dinge zu verändern, neue Prozesse in Gang zu
setzen, aber auch andere Personen im Handeln zu berücksichtigen, kann
möglicherweise nur in einer entlastenden Arbeitsatmosphäre stattfinden, die
durch eine gute Betreuung gefördert werden kann.

Die Ergebnisse der Studierenden der Universität im Hauptfach und der
Fachhochschulen basieren auf wesentlich geringeren Stichprobengrößen, so
dass die Ergebnisse nur vorsichtig interpretiert werden können. In jedem
Fall sollten weitere Analysen mit größeren Stichproben überprüfen, ob sich
die gefundenen Effekte replizieren lassen.

Für 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 über die Zeit zu, nicht aber die praktischen
Kenntnisse. Die Soziale Kompetenz konnte gefördert werden, wohinge-
gen ein Teilbereich, die Sensitivität, während des Praktikums eher abnahm.
Genauso zeigten sich leicht rückläufige Tendenzen in der Gestaltungsmotiva-
tion, hingegen positive Auswirkungen auf die psychische Stabilität. Warum
Sensitivität und Gestaltungsmotivation sogar rückläufige Tendenzen aufwei-
sen, könnte möglicherweise von den im Praktikum absolvierten Aufgaben
abhängen. Dabei wäre es hilfreich zu wissen, ob die Praktikanten z. B. im
Team arbeiten konnten und/oder Gestaltungsmöglichkeiten hatten, um diese
speziellen Fähigkeiten überhaupt entwickeln zu können.

Die Studierenden der Universitäten 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 möglicherweise durch die geringere praktische
Vorerfahrung begründet sein könnte. Welchen Einfluss dabei auch die Fach-
kulturen haben, müsste in weiteren Studien berücksichtigt werden. In den
Veränderungen durch die Praxiserfahrungen wurden im Vergleich niedrigere
Effekte als in den anderen beiden Gruppen deutlich und z. T. sogar rückläu-
fige Tendenzen (Methodenkompetenz, Skalen der Psychischen Stabilität)
erkennbar. Eine mögliche Erklärung rückläufiger Tendenzen liegt darin, dass
ein Praktikum zur Reflexion über eigene Kompetenzen anregt und even-
tuell vorherige überhöhte Selbsturteile durch die praktische Erfahrung zu
kritischeren und realistischeren Urteilen verändert. Die Gestaltungsmotivati-
on konnte bei den Studierenden der Universitäten im Hauptfach gefördert
werden.

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

Insgesamt lässt sich festhalten, dass diese Ergebnisse nur vorläufig sind.
Welche weiteren Projektaktivitäten sich in Planung befinden, werden im
folgenden Abschnitt als Ausblick dargestellt.
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5 Resümee und Ausblick

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

Die vorläufigen Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass die mit dem
Bologna-Prozess intendierten Ziele von Beschäftigungs- bzw. Berufsfähig-
keit – trotz z. T. formaler curricularer Anpassung – sich nicht adäquat, 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
zwiespältig aus. Allerdings machen unsere Analysen – und dies ist der
überraschendste Befund – auf den beträchtlichen Unterschied zwischen
Universitäten und Fachhochschulen aufmerksam. Während an Fachhoch-
schulen eher integrierte, betreute Praxisphasen vorherrschen, die auch zu
Kompetenzgewinnen führen, ist dies an Universitäten eher die Ausnahme.
Insofern können sich Universitäten, die sich in ihrem Selbstverständnis von
Fachhochschulen unterscheiden, an diesen orientieren, wenn sie die Praxis-
und Berufsfeldbezüge in ihren Studiengängen erhöhen wollen. Eine Sonder-
stellung nehmen Lehramtsstudiengänge ein, bei denen sich (vergleichbar
mit Studiengängen 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 führen.
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Anknüpfend an diese Zwischenergebnisse lassen sich für die weitere Ar-
beit von ProPrax folgende Schritte ableiten: Zum einen werden in Zukunft
zusätzliche Erhebungen stattfinden, um einerseits höhere Teststärken zu
erreichen, andererseits um die verschiedenen Fachkulturen vergleichen zu
können. Dabei sind Gegenüberstellungen der naturwissenschaftlichen, geis-
teswissenschaftlichen und ingenieurwissenschaftlichen Fächer geplant. Die
statistischen Analysen werden fortgeführt und vertieft, indem beispielswei-
se weitere Einflussdeterminanten auf den Kompetenzerwerb berücksichtigt
werden, die, wie im Untersuchungsmodell in Abschnitt 3 dargestellt, zum
einen die Inputqualität (z. B. Selbstwirksamkeitserleben, Persönlichkeitsei-
genschaften der Studierenden) und zum anderen die Prozessqualität (z. B.
Aufgaben während des Praktikums, Interaktion Betreuer-Praktikant) berück-
sichtigen. Zum anderen wird die vorgesehene Einbeziehung der Mentoren
in die Befragungen weiteren Aufschluss über mögliche Wirkfaktoren der
Praktikumsqualität geben. Die Auswertung der Fragebogenerhebung der
Mentoren bzw. Praktikumsbetreuer vor Ort ist eine weitere Aufgabe mit dem
Ziel, Zusammenhänge und Unterschiede der Einschätzungen Studierender
und deren Betreuer zu entdecken. Schließlich gehen die gesamten Ergebnis-
se direkt in die Entwicklung eines Trainingsmodells zur Verbesserung der
Betreuungskompetenz von Mentoren ein. Darüber hinaus ist geplant, die
Ergebnisse an die Einrichtungen zurückzumelden 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-
übergreifend 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
(Hauptfach) 4,2 (3,0) 5,0 (2,0) 3,6 (1,5) 2 35,6 < 0,001*** UNI > FH = LA

LA UNI FH
N = 203 N = 106 N = 59 Chi-Quadrat-Test Post-Hoc-Tests
% (N) % (N) % (N)

20,7 (42) 15,1 (16) 32,2 (19)

Berufsaus-
bildung

davon
fachnah

davon
fachnah

davon
fachnah 2 6,7 0,035* 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)

Erwerbstätigkeit davon
fachnah

davon
fachnah

davon
fachnah 2 21,3 < 0,001*** LA > UNI = FH

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
Tätigkeit

davon
fachnah

davon
fachnah

davon
fachnah 2 4,5 0,104 –

64,5 (40) 35,5 (11) 61,5 (16)

* p < 0,05
*** p < 0,001

Tabelle 16: Stichprobencharakteristika; Anmerkungen: LA = Lehramt,
UNI = Universität, FH = Fachhochschule
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