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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Von Studierenden und bildungspolitischen Institutionen werden hohe Erwartungen an
Praktika, die in das Studium integriert sind, gestellt. Sie sollen sowohl die Persdnlich-
keitsentwicklung férdern als auch einen Beitrag zur Employability (Beschéaftigungsbefa-
higung) der Studierenden leisten. Gerade in Studiengéangen im Fachbereich Padagogik
werden Praktika ebenso fur die Entwicklung p&dagogischer Professionalitat als wichtig
erachtet, um neben theoretischem Wissen auch berufspraktische Kompetenzen zu er-

werben.

Forschung zum Nutzen und zu Effekten von Praktika innerhalb von padagogischen Stu-
diengangen existiert bislang vor allem fiir den Bereich des Lehramts, nicht aber fur Ba-
chelorstudiengé&nge. Zudem zeigen bisherige Studien ambivalente Befunde: Theoreti-
sche Inhalte des Studiums werden beispielweise nach Absolvieren des Praktikums kriti-
scher als vorher von den Studierenden betrachtet. Auch konnte das Absinken des
Selbstkonzeptes in Bezug auf beruflich relevante Fahigkeiten beobachtet werden. Posi-
tiv kann dies als eine Art ,Realitatscheck® interpretiert werden, der den Studierenden
aufzeigt, in welchen Fahigkeitsbereichen noch Defizite und entsprechender Handlungs-
bedarf bestehen. Problematisch ware allerdings, wenn Studierende durch die Erfahrun-
gen innerhalb des Praktikums das Interesse an den theoretischen Inhalten des Studiums
verlieren und deren praktische Relevanz und persotnliche Bedeutsamkeit fiir professio-
nelles padagogisches Handeln nicht (mehr) erkennen kénnen. Die von bildungspoliti-
schen Institutionen geforderte Employability zielt nicht auf eine reine Verberuflichung der
Studierenden ab, welche die Absolventinnen und Absolventen einmalig ,fit* flr den Beruf
macht, sondern sie sollen vielmehr in die Lage versetzt werden, sich immer wieder neues
berufsrelevantes Wissen und Fahigkeiten anzueignen. Aus einer padagogischen Per-
spektive ist es daher notwendig, dass die Studierenden bereits im Studium motivationale
Orientierungen, zu denen u. a. das Interesse am Studienfach gehort, beibehalten oder
weiterentwickeln. Diese beginstigen nicht nur lebenslange Lernprozesse, sondern sind

auch im Rahmen der Ausbildung padagogischer Professionalitat relevant.

Die vorliegende Arbeit untersucht daher die — auch von Studierenden im Padagogikstu-
dium (B. A.) erhofften — Effekte eines Praktikums auf das Studieninteresse und das
Selbstwertgefihl sowie auf unterschiedliche Dimensionen des berufsbezogenen Selbst-

konzeptes. Dabei wird auch danach gefragt, inwiefern die Befriedigung der grundlegen-
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den psychologischen Bediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebun-
denheit einen Beitrag zur Entwicklung der genannten Zielvariablen Studieninteresse,
Selbstwertgefuhl und berufsbezogenen Selbstkonzepten leistet.

Aufgrund der bestehenden Forschungsliicke in Bezug auf Praktika im Bereich der P&-
dagogik wurde zunachst eine qualitative Vorstudie durchgefihrt, bei der es sich um eine
Dokumentenanalyse bereits vorliegender Praktikumsberichte der Padagogikstudieren-
den (B. A.) an der LMU in Minchen handelt. Diese fiihrte zu der Annahme, dass die
Studierenden je nachdem, welche Art von Praktikum sie absolvieren, unterschiedliche
Effekte beschreiben. Studierende, die ein Praktikum an der Universitat als Tutorin bzw.
Tutor durchlaufen haben, nehmen eher eine Steigerung ihres Studieninteresses wabhr,
Studierende in einer externen Praktikumseinrichtung hielten das Praktikum im Nachgang
vor allem zur Entwicklung beruflicher Orientierungen fir hilfreich. Die qualitativ gewon-
nenen Erkenntnisse sind jedoch mit einigen Limitationen verbunden und durfen nur vor-
sichtig interpretiert werden. Sie decken sich z. B. mit den Hoffnungen und Erwartungen,
die Studierende auch in anderen Erhebungen in Bezug auf Praktika duf3ern und missen
daher auch im Zusammenhang mit der Vermeidung kognitiver Dissonanzen betrachtet

werden.

Mit Hilfe einer von 2017 bis 2019 an der LMU in Miinchen durchgefiihrten Langsschnitt-
untersuchung, die die Hauptuntersuchung der vorliegenden Arbeit darstellt, wurden
diese ersten Befunde Uberpriift. Insgesamt zeigt sich, dass sich das anfanglich niedri-
gere Selbstwertgefihl der Studierenden des internen Praktikums im Vergleich zu denje-
nigen des externen Praktikums durch die Praktikumserfahrung nicht kompensieren lasst.
Es wird allerdings auch deutlich, dass beide Praktikumsarten vor allem positive bzw.
keine negativen Effekte nach sich ziehen: Studieninteresse und Selbstwertgefihl bleiben
insgesamt stabil und hinsichtlich einzelner Dimensionen des berufsbezogenen Selbst-
konzeptes lassen sich mithin positive Veranderungen identifizieren. Daneben wird auch
deutlich, dass die grundlegenden psychologischen Bedirfnisse — vor allem das Erleben
von Kompetenz und Autonomie wéhrend des Praktikums bzw. innerhalb begleitender
Lehrveranstaltungen — fur die Verdnderungen eine Rolle spielen. Aus diesen Erkennt-
nissen werden in einem Schlusskapitel praktische Implikationen abgeleitet, beispiels-
weise zu einer autonomiefordernden Gestaltung von praktikumsbegleitenden Lehrver-

anstaltungen.
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1 Problemstellung, Zielsetzung und Aufbau der Arbeit

1.1 Erwartungen an das Praktikum und Forschungslage

Die Forderung nach curricular verankerten Praktika ist bei Studierenden nicht nur allge-
mein zu beobachten (Multrus, 2012), sondern insbesondere bei Studierenden von erzie-
hungswissenschaftlichen Studiengéngen wie dem Lehramt scheint ein ,unstillbare[s]
Verlangen® (Hedtke, 2000, S. 67) danach zu bestehen (Hascher, 2006, 2012). Die Stu-
dierenden haben die Hoffnung, dass das Absolvieren eines Praktikums einen adaquaten
Berufseinstieg beginstigt, berufsrelevante Kompetenzen schult und eine Weiterentwick-

lung der eigenen Personlichkeit anregt (Bargel, 2012; Bloch, 2007).

Hochschulpolitische Institutionen wie die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) betonen
seit Beginn der Bologna Reform ebenfalls die Wichtigkeit von in das Studium eingebet-
teten Praktika (Hochschulrektorenkonferenz, 2009). Solche Praktika werden in Akkredi-
tierungsverfahren als zentrales Element zur Sicherstellung der im Zuge der Reform ge-
forderten Employability der Studierenden betrachtet und mitunter als Indikatoren fir die
Qualitat ganzer Studiengange (Schubarth, Speck & Ulbricht, 2016, S. 65; Wieser, 2019).

Diesen hohen Erwartungen an Praktika stehen jedoch zum einen die Skepsis des wis-
senschaftlichen Personals insbesondere von Universitdten und zum anderen die durftige
Forschungslage zum empirisch nachweisbaren Nutzen und Effekten von Praktika ge-
genlber. Bestehende Forschung geht selten tiber die Darstellung subjektiver Erfahrun-
gen und Wahrnehmungen Studierender hinaus (Egloff & Mannle, 2012; Mannle, 2013;
Schomburg, Flother & Wolf, 2012; Sturzenhecker, 1993). Studien, die objektiv nachweis-
bare Effekte von Praktika im Hauptfach Padagogik in den Blick nehmen, stehen bislang
aus, obwohl sich Studierende gerade in diesem Studienfach eine hohe Praxisorientie-
rung und damit einhergehende positive Effekte auf die Personlichkeitsentwicklung erhof-
fen (Egloff & Mannle, 2012; Mannle, 2013). Aktuelle Forschung, die erziehungswissen-
schaftliche Studiengange betrifft, nimmt vor allem Schulpraktika im Lehramtsstudium in
den Blick und liefert beziglich der Effekte durchaus ambivalente Ergebnisse (Hascher,
2006). Aufgrund der bestehenden Forschungsliicke wurde die vorliegende Langsschnitt-
untersuchung zu Effekten des Praktikums im Bachelorstudiengang Padagogik/Bildungs-

wissenschaft an der Ludwig-Maximilians-Universitat (LMU) in Miinchen durchgefihrt.

1
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1.2 Das Praktikum im Padagogikstudium an der LMU

Das Praktikum steht an der LMU in Munchen im Zentrum eines Wahlpflichtmoduls im
Bachelorstudiengang Padagogik/Bildungswissenschatft. Die Studierenden kdnnen dabei
zwischen einem internen Praktikum (WP 1) als Tutor bzw. Tutorin fur verschiedene Ein-
fuhrungsvorlesungen der Padagogik oder einem externen Praktikum (WP 2) aul3erhalb
der Universitat in einer Bildungseinrichtung bzw. einem Unternehmen wéhlen (Ludwig-
Maximilians-Universitat Munchen [LMU], 2015, S. 20ff.). Gemeinsam haben beide For-
men des Praktikums, dass sowohl eine BildungsmalRnahme, in der die Studierenden als
Lehrende tatig sind, konzipiert, durchgefiihrt und evaluiert werden muss als auch ein
Praktikumsbericht mit einer theoretisch-inhaltlichen und methodisch-didaktischen Fun-
dierung und Reflexion der durchgefuhrten Bildungsmaflnahme als Prifungsleistung an-
zufertigen ist. Es geht in beiden Formen des Praktikums folglich um die explizite Anwen-
dung von Inhalten des Padagogikstudiums an der LMU und damit auch um die Ausfih-
rung zentraler Grundformen péadagogischen Handelns (z. B. des Unterrichtens) (Gies-
ecke, 2015)!. Unterschiede ergeben sich zwischen den beiden Arten des Praktikums
hinsichtlich der Flexibilitat und der Anbindung an universitare Lehrveranstaltungen sowie
der damit verbundenen Vor- und Nachbereitung der praktischen Erfahrungen: Das ex-
terne Praktikum kann relativ flexibel gestaltet werden, was den Zeitpunkt des Absolvie-
rens sowie die Tatigkeiten anbelangt. Auch erhalten die Studierenden hier im Gegensatz
zu den Studierenden im internen Praktikum keine explizite Vorbereitung, sondern eine
Begleitung und Nachbereitung der praktischen Tatigkeit. Im internen Praktikum werden
die Studierenden dagegen ein Semester lang fur die Tatigkeit als Tutor bzw. Tutorin

ausgebildet und verbleiben im Kontext der universitaren Lehre.

1.3 Zielsetzung und Fragestellungen

Eine Ubergreifende Zielsetzung der durchgefiihrten Untersuchung ist es, praktische Er-

fahrungen, die systematisch in das Studium integriert sind, hinsichtlich ihrer paAdagogisch

1 Module, deren Inhalte im Praktikum zur Anwendung kommen, sind beispielweise Modul ,P 3
Lehren und Lernen® Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen [LMU] (2015, S. 8) oder auch Mo-
dul ,P 7 Bildung und Medien Uber die Lebensspanne® LMU (2015, S. 16).
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relevanten Wirkung zu uberprufen, zu bewerten und eine Reflexion Uber bestehende
MaRnahmen und Prozesse innerhalb der Gestaltung der Ausbildung und Begleitung der
Studierenden anzuregen. Gleichzeitig sollen auch konkrete Verbesserungsvorschlage

fur die Praxis abgeleitet werden.

Um Effekte des Praktikums im Padagogikstudium (B. A.) an der LMU zu untersuchen,
wurden als Zielvariablen das Studieninteresse und verschiedene Dimensionen des
Selbstkonzeptes ausgewdhlt. Diese sind das Selbstwertgefiihl als globales Selbstkon-
zept sowie verschiedene Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes. Es
wurde einerseits bereits dargestellt, dass Studierende sich in Bezug auf diese Zielvari-
ablen Effekte durch ein Praktikum erhoffen, andererseits werden flr langfristige, tiefgrei-
fende Lernprozesse sowie eine Herausbildung von padagogischer Professionalitdt mo-
tivationale Orientierungen, zu denen die genannten Konstrukte Studieninteresse, Selbst-
wertgeflihl und berufsbezogene Selbstkonzepte gezahlt werden, als wichtig angesehen
(Baumert & Kunter, 2006; Krapp, 2000; Krapp & Hascher, 2009; Retelsdorf, Bauer, Ge-
bauer, Kauper & Moller, 2014). Interesse an bestimmten Gegenstanden ist in diesem
Kontext aus padagogisch-psychologischer Sicht bedeutsam, weil es das eigene Verhal-
ten lenkt, einen Einfluss auf das Treffen von Entscheidungen austbt sowie eine fortwah-
rende und intensive Auseinandersetzung mit Inhalten férdert (Frenzel, Goetz, Pekrun &
Watt, 2010; Krapp, 1993; Prenzel, 1988).

Aus bisheriger Forschung geht hervor, dass fur die Weiterentwicklung von Studieninte-
resse die Befriedigung der drei grundlegenden psychologischen Bedirfnisse Kompe-
tenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit maf3geblich ist (Deci & Ryan, 1993;
Krapp, 2005c; Lewalter, Krapp, Schreyer & Wild, 1998). Auch bezlglich des Selbstkon-
zeptes erweist sich vor allem das Erleben von Kompetenz als wichtig. Diese drei grund-
legenden psychologischen Bedurfnisse nach Deci und Ryan (1993) wurden daher als

madgliche Pradiktoren in die Analysen aufgenommen.
Die Studie geht somit der folgenden Ubergeordneten Fragestellung nach:

Erhodhen sich durch das Absolvieren des Praktikums im Padagogikstudium (B. A.) an der
LMU das Studieninteresse, das Selbstwertgefiihl sowie die Bewertungen beztglich be-
ruflich relevanter Fahigkeiten (Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes) der

Praktikantinnen und Praktikanten?
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Diese Hauptfragestellung wird im Verlauf der Arbeit prazisiert, weitere Teilfragen werden
sukzessive entwickelt und in thematisch gegliederte Fragenkomplexe unterteilt (Kapitel
6).

1.4 Aufbau der Arbeit

In Kapitel 2 werden nach einer begrifflichen Prazisierung zum Praktikumsbegriff empiri-
sche Befunde dargestellt sowie Erwartungshaltungen zu curricular im Studium veranker-
ten Praktika beleuchtet. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf dem Spannungsverhéltnis
zwischen den hohen Erwartungen von Studierenden, hochschulpolitischen Forderungen
sowie der skeptischen Haltung des wissenschaftlichen Personals. Zudem werden For-
schungsbefunde zu Effekten beziiglich des Berufseinstiegs aber auch hinsichtlich der
Weiterentwicklung von Kompetenzen dargelegt. Es wird auch erlautert, inwiefern die
oben genannten Zielvariablen Studieninteresse, Selbstwertgefiihl und berufsbezogene
Selbstkonzepte fur professionelles padagogisches Handeln eine Rolle spielen. Dabei
wird ebenso darauf eingegangen, welches Verstandnis padagogischer Professionalitéat
der Arbeit zugrunde gelegt wird und welche Handlungen als Grundformen padagogi-

schen Handelns identifiziert werden konnen.

Untersuchungsgenstand der durchgefiihrten Langsschnittuntersuchung sind die beiden
Arten des Praktikums im Bachelorstudiengang Padagogik/Bildungswissenschaft an der
LMU in Minchen (internes und externes Praktikum). Zur Nachvollziehbarkeit der empi-
rischen Untersuchung werden diese im dritten Kapitel der Arbeit vorgestellt. Inhalte von
zugehdrigen Lehrveranstaltungen, Aufgaben der Praktikantinnen und Praktikanten so-
wie Unterschiede und Gemeinsamkeiten der beiden Praktikumsformen werden heraus-

gearbeitet.

Neben den theoretischen Grundlagen und empirischen Befunden zu (Studien-)inte-
resse, Selbstwertgefihl und den Dimensionen des berufshezogenen Selbstkonzeptes
werden in Kapitel 4 auch die jeweils als Pradiktoren fungierenden psychologischen
Grundbedurfnisse (Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit)
nach Deci und Ryan (1985, 1993) im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie der Moti-

vation erlautert.
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Zum Zweck einer ersten Prifung, ob sich die drei ausgewahlten Zielvariablen (Studien-
interesse, Selbstwertgefuhl, Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes) als
aussichtsreiche Konstrukte erweisen, um die Effekte des Praktikums zu erfassen, wurde
vor der Langsschnittuntersuchung eine Dokumentenanalyse von Praktikumsberichten
aus vorherigen Jahrgangen der Studierenden der Padagogik/Bildungswissenschaft
(B. A) an der LMU durchgefihrt. Die wichtigsten Untersuchungsergebnisse werden in
Kapitel 5 skizziert und dienen dazu, die oben genannte Hauptfragestellung zu prazisie-
ren und in drei Fragenkomplexe zu unterteilen. Dies erfolgt im daran anschlieBenden
Kapitel 6.

Die methodische Konzeption inklusive der Darstellung der verwendeten Erhebungsin-
strumente der Hauptuntersuchung wird im siebten Kapitel erlautert. Die Hypothesen wer-
den schliel3lich in Kapitel 8 mit Hilfe multivariater statistischer Verfahren tberprft, um in
einem abrundenden Fazit noch einmal auf das Ubergeordnete Ziel der Arbeit einzugehen
und die Fragestellungen zu beantworten. Es werden in diesem Kapitel ebenfalls — sofern
ein padagogischer Handlungsbedarf aus den Befunden herausgearbeitet werden kann
— praktische Implikationen fir die universitdre Gestaltung und Betreuung von Praktika
im Fach Padagogik abgeleitet.
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2 Erwartungen an das Praktikum im Studium und Forschungs-

befunde

2.1 Praktikum — Begriffsbestimmung

Grundsatzlich ist festzustellen, dass in Publikationen zum Praktikum im Studium selten
eine Definition dessen vorgenommen wird. Auch wird der Begriff der Praxisphase haufig
synonym verwendet, wenn es um praktische Erfahrungen in einem Berufsfeld geht, die
innerhalb des Studienplans vorgesehen sind. Diese sind meist Uber einen langeren Zeit-
raum von z. B. einem oder zwei Semestern ausgedehnt. Pollak, Reinhold und Heim
(2015, S. 420) definieren das Praktikum innerhalb des Studiums als ,zeitwilliges Eintre-
ten in die Berufswirklichkeit®. Folglich sollte ein Praktikum kein dauerhaftes Arbeitsver-
haltnis darstellen und kann auf diese Weise z. B. von Werkstudententatigkeiten abge-
grenzt werden. Ziel sei zudem das Erlangen von ,bestimmte[n] Kenntnisse[n], Fahigkei-
ten und Fertigkeiten[, die] nicht (allein) durch Lernen bzw. Studieren erworben werden
kénnen“ (Pollak et al., 2015, S. 420). Daneben soll das Praktikum im Padagogikstudium
auch dazu dienen, ,padagogische Tatigkeitsbereiche* (Pollak et al., 2015, S. 420) ken-
nenzulernen und die eigene Persdnlichkeit weiterzuentwickeln, indem ,Erfahrungen mit
sich selbst in dieser Praxis” (Pollak et al., 2015, S. 420) gesammelt werden. Pollak et al.
(2015, S. 420) betonen daneben auch die Wichtigkeit der Vor- und Nachbereitung, um
die in der Praxis gemachten Erfahrungen anhand von Theorien zu reflektieren. Die Wich-
tigkeit dieses Aspekts von in das Studium integrierten Praktika wird auch von Tenorth
und Tippelt (2007, S. 572) betont. Abgegrenzt von einer tblichen Arbeitsleistung wird
das Praktikum folglich dadurch, dass das Erlernen von Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Kompetenzen, die fur einen zukiinftigen Beruf relevant sind, im Vordergrund steht, diese
mit dem Studium in Verbindung stehen und durch die zeitliche Begrenzung des Eintre-
tens in die Berufswirklichkeit. Dartiber hinaus soll explizit auch die Entwicklung der eige-
nen Personlichkeit im Vordergrund stehen (Pollak et al., 2015; Schneider, Kénig & Ri-
necker, 2006).
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2.2 Erwartungen an das Praktikum im Studium

2.2.1 Erwartungen bildungspolitischer Institutionen

Im Zuge der Bologna Reform wird die sogenannte Employability? der Studierenden als
Ziel des Studiums explizit eingefordert (Hochschulrektorenkonferenz, 2009; Schomburg
et al., 2012; Schubarth et al., 2016; Schubarth & Ulbricht, 2017) und somit der Berufs-
feldbezug des Studiums deutlich hervorgehoben. Bereits in der Bologna Erklarung von
1999 wird die Employability als Ziel eines erfolgreich absolvierten Studiums erwahnt und
schlieBlich mit dem Londoner Kommuniqué im Jahr 2007 als ausgemachtes Ziel des
Bologna Prozesses markiert (Ministerial Conference, 2007; Schubarth & Ulbricht, 2017).
Beschaftigungsbefahigung zielt nicht nur darauf ab, fir den Beruf zentrale Féhigkeiten
im Studium zu erwerben, sondern auch auf fortwéhrende Verdnderungen der Arbeitswelt

und am Arbeitsplatz adaquat reagieren zu kénnen.

Im deutschen Hochschulrahmengesetz (HRG) von 1976 findet die Aufgabe der Berufs-
vorbereitung durch Hochschulen ebenfalls bereits Erwahnung. Hier heildt es, es sei die
Aufgabe der Hochschulen, auf spatere berufliche Tatigkeiten vorzubereiten, ,die die An-
wendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und wissenschaftlicher Methoden oder die
Fahigkeit zu kinstlerischer Gestaltung erfordern® (§ 2, Abs. 1 HRG). Weiterhin heif3t es:

Lehre und Studium sollen den Studenten auf ein berufliches Tatigkeitsfeld vorberei-
ten und ihm die dafir erforderlichen fachlichen Kenntnisse, Fahigkeiten und Metho-
den dem jeweiligen Studiengang entsprechend so vermitteln, dass er zu wissen-
schaftlicher oder kunstlerischer Arbeit [...] befahigt wird (§ 7 HRG).
Wahrend im HRG die wissenschaftliche Ausrichtung der beruflichen Tatigkeiten expli-
ziert wird, ist durch die Bologna Reform eine inhaltlich breitere Berufsfeldorientierung in
den Vordergrund gertickt. Je nach Facherkultur herrscht allerdings eine unterschiedliche
Auffassung von zukinftigen Berufsfeldern, auf die durch das Studium vorbereitet werden
soll. So ist in einigen Fachbereichen die wissenschaftliche Laufbahn weiterhin oberstes

Ziel einer beruflichen Befahigung durch das Studium, ,[w]dhrend [andere] Studienfacher

2 meist mit ,Beschaftigungsbefahigung” Gbersetzt.
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bzw. -gange bereits sehr stark an Anforderungen in der Berufs- bzw. Arbeitswelt ausge-
richtet sind“ (Schubatrth et al., 2016, S. 4).

Zur Realisierung der Forderung der Employability als Ziel reformierter, modularisierter
Studiengange werden immer wieder Praktika innerhalb des Studiums angefuhrt. Im
Zuge dessen spielen diese auch in Akkreditierungsverfahren eine nicht zu unterschat-

zende Rolle, so Schubarth et al.:

Fur den fur die Akkreditierung verpflichtenden Nachweis der Berufsbefahigung von

Studiengangen stellen Praktika ein wichtiges Kriterium dar. Berufsbeféhigung sei

ohne Praktikumsphase kaum nachzuweisen (Schubarth et al., 2016, S. 4).
Durch das Leuven Kommuniqué von 2009 lasst dementsprechend die Hochschulrekto-
renkonferenz (HRK) verlauten: ,Wir unterstltzen in Studiengange eingebettete Praktika
sowie Ausbildung am Arbeitsplatz“ (Hochschulrektorenkonferenz, 2009, S. 3). Auch im
Fachgutachten des Projektes Nexus: ,Ubergange gestalten, Studienerfolg verbessern,
gefordert durch das Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) und die HRK,
wird die Bedeutung von Praktika innerhalb des Studiums nachdrucklich als ,Qualitats-
merkmal® (Schubarth et al., 2016, S. 65) eines Studiums hervorgehoben:

Die Ubergreifende These ist [...], dass Praktika als eine besondere Form des The-
orie-Praxis-Verhaltnisses ein Qualitatsmerkmal des gesamten Studiums darstellen,
insbesondere die Beschaftigungsbefahigung beférdern kénnen und deshalb von ei-
ner eher randstéandigen Lage stérker ins Zentrum gertickt werden sollten (Schubarth
et al., 2016, S. 65).
Ulbricht und Schubarth (2017) stellen in der folgenden Ubersicht (Abbildung 1) mdgliche
Funktionen von Praktika im ,Student-Life-Cycle“ (Ulbricht & Schubarth, 2017, S. 90) vor.
Je nach Phase des Studiums, so ist der Darstellung zu entnehmen, sollen Praktika einen
sich erganzenden Beitrag zur Beschaftigungsbefahigung mit jeweils unterschiedlichem

Fokus — abh&ngig von der Studienphase und -richtung der Studierenden — leisten.
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— Interesse fiir Studium und Wissenschaft
wecken (z.B. Kinder-Uni, Projekttage an der
Hochschule, Schiiler-Studium)

— Orientierung vor dem Studium geben (z.B.
Schilerpraktikum)

Ubergang — Studienvorbereitung und

Schule — Kompetenzeinschatzung (z.B. Eignungs-
Studium /Vorpraktikum, Self Assessments,
Berufserfahrung)

— Studienorganisation

Studien— —  Briicken-/Vorkurse, Tutorien, Mentoring
€ingangs- —  Projektwochen zum Studienstart,
phase Schliisselqualifikationen, Propadeutika
— berufsorientierende Angebote, Beratung,
Coaching

Beschaftigungsbefahigung

— (Auslands-)Praktika, (z.B. Blockpraktikum,
Praxissemester)

— Hospitationen, Fallstudien, Forschungs- und
Praxisobjekte (z.B. Forschendes Lernen, Service
Learning), Projektstudien, Projektstudium

— berufsorientierende Angebote, Beratung,
Coaching

Ubergang — praktische Abschlussarbeit im Betrieb

in dt?n — Referendariat
Arbeits- —  Fort- und Weiterbildung

EI — Orientierung und Beratung fir Wahl eines
Masterstudiums

Abbildung 1: Praktika und Beschaftigungsbefahigung im Student-Life-Cycle, Darstel-
lung nach Ulbricht und Schubarth (2017, S. 90)
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Es ergeben sich daraus vielfaltige Funktionen und Aufgaben, die Praktika innerhalb des
Studiums zugeschrieben werden. Diese reichen von der Weckung eines Interesses fur
ein Studium bis hin zur praktischen Uberprufung der eigenen berufsrelevanten Fahigkei-
ten und der Eignung fur einen bestimmten Beruf nach dem Studium. Ulbricht und
Schubarth kritisieren allerdings selbst, dass trotz der gestellten Forderungen innerhalb
des Bologna Prozesses nach einem Ausbau von Praxisphasen sowie der konkreten Be-
rufsfeldorientierung durch diese eine ,Verbesserung inhaltlicher sowie organisatorischer
Vorgaben (z. B. innerhalb der Praktikumsordnung) [...] nicht erkennbar [ist]* (Ulbricht &
Schubarth, 2017, S. 92). Diese Feststellung kann als Folge teils deutlich divergierender
Haltungen gegentiber Praktika innerhalb unterschiedlicher Fachkulturen sowie bei hoch-

schulpolitischen Akteuren gesehen werden.

Neben der Forderung nach Praktika, um die Employability der Studierenden am Ende
ihres Studiums sicherzustellen, wurde bereits erwéhnt, dass Praktika auch als ,Quali-
tatsmerkmal® (Schubarth et al., 2016, S. 65) ganzer Studiengédnge angesehen werden
(fur folgende Ausfuhrungen vgl. auch Wieser, 2019). Sie werden von Ulbricht und
Schubarth (2017, S. 94) als ,wichtiger Indikator fur die Qualitat von Studium und Lehre*
betrachtet. Wobei allerdings festgestellt werden muss, dass der Begriff der Qualitat dies-
beziglich eher inhaltsleer bleibt und nicht weiter prazisiert wird. So werden auch fir
Praktika innerhalb pédagogischer Studiengange Qualitdtsstandards von der Deutschen
Gesellschatft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) aufgestellt. Innerhalb dieser werden
Elemente festgeschrieben, die in das Studium integrierte Praktika beinhalten sollten, um
Qualitat zu gewahrleisten. Diese zielen jedoch vor allem darauf ab, dass die an diesen

Praktika beteiligten Akteure weitere Qualitatsstandards entwickeln und einhalten:
Es sollen

o die Praktikumseinrichtungen Qualitatsstandards erfillen,

¢ Informationsangebote zu den Qualitatsstandards und Moglichkeiten von Prakti-
kumseinrichtungen Qualitatsstandards entsprechen,

e begleitende Lehrveranstaltungen existieren, in denen ebenfalls Qualitatsstan-
dards eingehalten werden und

e ein Praktikumsbricht verfasst werden, in dem die praktischen Erfahrungen wis-
senschatftlich eingeordnet und reflektiert werden (Schubarth et al., 2016, S. 23;
Wieser, 2019, S. 231).

10
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Wenngleich es sich um nachvollziehbare Forderungen handelt, die ein gewisses Be-
wusstsein bei allen beteiligten Akteuren zu fordern vermogen, so ist es fiir eine Uberpri-
fung der Qualitat notwendig, den Begriff weiter zu spezifizieren und damit auch mess-
und empirisch Uberprifbar zu machen (Wieser, 2019, S. 232). Wahrend nicht alle Auf-
fassungen des Qualitatsbegriffs fir den Bildungsbereich adaquat sind, konnte Schmidt
(2008) zeigen, dass vor allem eine Auffassung von Qualitat als persénliche Weiterent-
wicklung (Vergleich des Verhaltnisses von Ausgangs- und Endqualifikation) fir den Bil-
dungsbereich fruchtbar gemacht werden kann. Unter der personlichen Weiterentwick-
lung kann beispielsweise die Erweiterung des ,individuellen Wissens- und Bildungs-
stand[s]“ (Schmidt, 2008, S. 157) gefasst werden. Genauso ist es dann in der weiteren
Schlussfolge mdglich, unter der Erweiterung des individuellen Bildungsstandes — im
Sinne eines neuhumanistischen Bildungsverstandnisses —, auch Aspekte der zweck-
freien Personlichkeitsentwicklung zu fassen (Wieser, 2019, S. 233). Persotnlichkeitsent-
wicklung lasst sich wiederum aus padagogisch-psychologischer Sicht definieren und
prazisieren. Unter dem Oberbegriff der Personlichkeitsentwicklung kdnnen insgesamt
psychologische Konstrukte und Prozesse im Bereich Motivation, Emotion, Intelligenz
oder Sozialisation subsumiert werden (Asendorpf, 2018).

Fur die vorliegende Untersuchung wurden daher das Studieninteresse, Selbstwertgefthl
und Kognitionen bezlglich beruflich relevanter Fahigkeiten (berufsbezogenes Selbst-
konzept) als Zielvariablen zur Messung von Qualitat ausgewahlt. In Bezug auf die Per-
sonlichkeitsentwicklung, die von den Studierenden durch das Absolvieren von Praktika
meist erwartet wird (vgl. folgendes Kapitel), kann jedoch festgestellt werden, dass ,[v]or
allem die Wirkung [von Praktika; Anm. d. Verf.] auf die Personlichkeit [...] noch kaum
erforscht” (Schubarth et al., 2016, S. 8) ist.

2.2.2 Erwartungen und Forderungen Studierender

Dem Absolvieren von Praktika wird nicht nur innerhalb des Bologna Prozesses durch die
HRK und im Zuge von Akkreditierungsverfahren eine hohe Bedeutung hinsichtlich der
geforderten Employability oder gar als ,Qualitatsmerkmal“ (Schubarth et al., 2016, S. 65)
ganzer Studiengénge zugemessen, sondern auch von Seiten der daran Beteiligten (Bar-
gel, 2012; Bloch, 2007; Hascher, 2006, 2012; Schubarth et al., 2016; Schulze-Kridener
& Homfeldt, 2001). Praktika sind daher Gegenstand fortwéhrender Forderungen von
Studierenden (Hedtke, 2000; Multrus, 2012; Petendra, Schikorra & Schmiede, 2012),
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aber auch Teil von Unzufriedenheitsbekundungen, wenn es um das gewahlte Studien-
fach geht (Petendra et al., 2012; Ulbricht & Schubarth, 2017). Besonders in den Sozial-
wissenschaften werden Praktika im Studium als ,sehr wichtig beurteilt (vgl. Abbildung
2).

Forderung fester Praktikumsphasen im Studium nach Fachergruppe
Skala von 0 = "sehr unwichtig" bis 6 = "sehr wichtig"

Angaben in Prozent fur die Kategorien 5-6 = "wichtig" und "sehr wichtig"

: ]
Naturwissenschaften 50

Rechtswissenschaft e — 52

: ]
Kulturwissenschaften 59

Ingenieurwissenschaften I 58 63

Medizin —— 62

Wirtschaftswissenschaften I 62 67

Sozialwissenschaften T — 70 75

® Universitaten Fachhochschulen

Abbildung 2: Forderung fester Praktikumsphasen im Studium nach Fachergruppe (WS
2009/10), eigene Darstellung nach Multrus (2012, S. 52)

Sowohl von Ausbildern in der Praxis (z. B. im Lehramt) als auch von Studierenden wird
die Wirkung von Praktika als sehr hoch und ausschlief3lich positiv eingeschéatzt. Es kann
nahezu von einer uneingeschrankten Euphorie und einem ,unstillbare[n] Verlangen®
(Hedtke, 2000, S. 67) gegenuber Praktika innerhalb des ansonsten oftmals als praxis-
fern wahrgenommenen Studiums gesprochen werden (Hascher, 2006, S. 130; Ulbricht
& Schubarth, 2017). Praktika werden von Studierenden ,als die zentralen Lernkontexte
wahrend der Ausbildung bezeichnet* (Hascher, 2006, S. 130) und ,als besonders inten-
sive Form der Theorie-Praxis-Verknipfung“ (Ulbricht & Schubarth, 2017, S. 90). Auch
erhoffen sich Studierende eine Ausdifferenzierung beruflicher Vorstellungen und Ziele
sowie die Erweiterung von Studieninteresse und -motivation (Schulze-Kriidener & Hom-
feldt, 2001, S. 197).
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Die Forderungen von Studierenden zielen jedoch nicht nur auf die reine Existenz von
Praktika im Studium ab, sondern auch auf eine intensivere Betreuung und bessere Or-
ganisation seitens der Hochschulen. Laut Studienqualitadtsmonitor (n = 7590) ist lediglich
rund ein Drittel der Studierenden in facherlbergreifender Perspektive mit der Betreuung
von Praktika durch Lehrende zufrieden (Multrus, 2012, S. 50). Neben der Praktikumsbe-
treuung werden auch das Angebot und die Vermittlung von Pflichtpraktikumsplatzen
durch Hochschulen im Studienqualitdtsmonitor 2012 abgefragt. 61 Prozent der Studie-
renden an Universitaten kénnen allerdings kein Urteil Uber die Praktikumsvermittlung
durch die Universitaten abgeben, obwohl mehr als die Halfte der Studierenden bereits
ein Praktikum absolviert hat (Multrus, 2012). Dies spricht dafiir, dass die Studierenden
Universitaten bisher nicht als adaquaten Ansprechpartner fir die Praktikumsvermittlung
ansehen. Lediglich 10 Prozent der Bachelorstudierenden vergeben fir die Vermittlung
von Praktika durch Universitaten das Urteil ,gut® (Multrus, 2012, S. 51).

Bei der Differenzierung der Ergebnisse aus dem Studienqualitdtsmonitor nach Ab-
schlussart ist zu beobachten, dass die Bachelorstudierenden die Betreuung durch die
Universitaten am negativsten einstufen. Nicht einmal ein Drittel (29 Prozent) der Ba-
chelorstudierenden beurteilt die Betreuung von Praktika in einer facheriibergreifenden
Perspektive als ,gut‘. Wird noch einmal nach Fachbereichen differenziert, so sind dies
im Bereich der Sozialwissenschaften noch weniger. Hier bezeichnen nurmehr 23 Pro-
zent der Befragten die Betreuung als ,gut®, 18 Prozent der Studierenden dieser Facher-
gruppe bewerten die Betreuung als ,schlecht”. Bei der Differenzierung nach Fachhoch-
schulen und Universitéten zeigt sich ein besseres Abschneiden bei den Fachhochschu-
len (Multrus, 2012, S. 51).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich die Forderungen Studierender auf der
einen Seite und die Umsetzung an den Universitaten, was die Vermittlung und Betreu-
ung von Praktika wahrend des Studiums auf der anderen Seite anbelangt, noch nicht
decken. Gerade die Betreuung und Vermittlung von Praktika kann als ein Defizit der
Universitaten betrachtet werden. Werden die aufgestellten Qualitatsstandards der DGfE
von Praktika herangezogen, zeigt sich beziglich der Information und Betreuung von

Praktika durch Lehrveranstaltungen folglich ein Verbesserungsbedarf.

Begrindungen fir die Forderung nach mehr Praktika innerhalb des Studiums, die die
Studierenden liefern, sind vielfaltig (Bargel, 2012; Bloch, 2007). Zusammenfassend kann

jedoch festgestellt werden, dass vor allem die personliche Entwicklung (Selbstkonzept,
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Studieninteresse) als beurteilter Nutzen durch die Studierenden und die Relevanz, die
die Studierenden fur die Eingliederung in den Arbeitsmarkt sehen, genannt werden (Bar-
gel, 2012; Schulze-Kridener & Homfeldt, 2001).

2.2.3 Haltung Dozierender

Neben der Wichtigkeit, die die Studierenden den in das Studium eingebetteten Praktika
zusprechen und der Unzufriedenheit tber die aktuelle Umsetzung hinsichtlich der Be-
treuung und Vermittlung, wird im Folgenden die Haltung der Universitaten bzw. der dort
tatigen Dozierenden betrachtet, da diese neben den Studierenden eine weitere wichtige
Akteursgruppe bilden. Generell ist festzustellen, dass wenige Publikationen und damit
auch durftige Informationen zur Haltung der Dozierenden von Hochschulen und Univer-
sitdten zu Praktika innerhalb des Studiums vorliegen. Die Studie LESSI = ,Wandel von
Lehre und Studium an deutschen Hochschulen — Erfahrungen und Sichtweisen der Leh-
renden“ von Schomburg et al. (2012), durchgefiihrt am International Centre for Higher
Education Research (INCHER), hat sich mit den ,Erfahrungen und Sichtweisen® der Do-
zierenden mit bzw. auf die Umsetzung des Bologna Prozesses an den Hochschulen und
Universitaten befasst. Befragt wurde zu diesem Zweck das hauptberufliche Lehrpersonal
an denjenigen deutschen Hochschulen, die als Mitglieder der HRK gelten. Neben pro-
fessoralen Vertretern wurde ebenso der wissenschaftliche Mittelbau zur Befragung ein-

geladen. Schlussendlich haben sich n = 8200 Dozierende an der Erhebung beteiligt.

Prinzipiell ist fir den allgemein formulierten und durch die Bologna Studienreform for-
cierten Aspekt der ,Verstarkung der beruflichen Relevanz des Studiums* festzustellen,
dass gerade Professorinnen und Professoren von Universitaten diesen fir ,wenig sinn-
voll“ (36 Prozent) halten. Innerhalb des wissenschaftlichen Mittelbaus halten 41 Prozent
die ,Verstarkung der beruflichen Relevanz des Studiums* fur sinnvoll. Am meisten Zu-
stimmung erfahrt die Verstarkung der beruflichen Relevanz unter dem Lehrpersonal an
Fachhochschulen (Schomburg et al., 2012, S. 71). Die Differenzierung nach Facher-
gruppen bei der Frage nach der Sinnhaftigkeit der ,Verstarkung der beruflichen Relevanz
des Studiums® zeigt lediglich im Bereich der Medizin eine von den Ubrigen Ergebnissen
abweichende Tendenz, namlich dass in diesem Bereich besonders auch die Professo-
rinnen und Professoren diese als notwendig erachten (Schomburg et al., 2012, S. 72ff.).

In den Sozialwissenschaften kann dieser Trend nicht festgestellt werden. Insgesamt wird
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eine ,starkere Orientierung der Studieninhalte auf Arbeitsmarktrelevanz® von der Mehr-
heit der Lehrenden (Professorinnen und Professoren und wissenschaftlicher Mittelbau)
an den Universitaten eher abgelehnt (Schomburg et al., 2012, S. 72).

Gleichzeitig erhalt jedoch die ,Gewichtung von Praxisphasen® als operatives Ziel der
(Neu-)Gestaltung des Studiums sowohl bei Professorinnen und Professoren als auch
beim wissenschaftlichen Mittelbau an Universitdten mehr Zuspruch. Diese Tendenz
konnte jedoch auch durch die Existenz spezifischer Praktika, wie sie beispielweise in der
Physik und anderen Natur- bzw. Ingenieurswissenschaften angeboten werden, erklart
werden. Diese dienen vorrangig der Einiibung des Umgangs mit fachspezifischen Mess-
instrumenten und sind damit als ,Kern der experimentellen Ausbildung® (Rehfeldt, Mih-
lenbruch & Nordmeier, 2015, S. 110) anzusehen.?® Solche Praxisphasen stellen dann
nicht zwingend eine starke Orientierung an Berufen auf3erhalb der Wissenschaft dar und
sind nicht mit einem Einsatz in Einrichtungen aul3erhalb der Hochschulen verbunden,
sondern zeigen einen expliziten Bezug zu forschenden Tatigkeiten, beispielweise in La-
boren. Auch kénnte die ablehnende Haltung beziglich der Verstarkung der beruflichen
Relevanz des Studiums bei gleichzeitiger Unterstiitzung der hdheren Gewichtung von
Praxisphasen daflirsprechen, dass das wissenschaftliche Personal sich nicht als Ver-
mittler zwischen Theorie und Praxis versteht und somit eine Auslagerung aus Ublichen

Lehrveranstaltungen bevorzugt.

Bei Fragen rund um die Verwirklichung des Ziels der Erh6hung der beruflichen Relevanz
des Studiums im Zuge der Studienreformen zeigen die Ergebnisse, dass nach Einschat-
zung der Lehrenden die Umsetzung noch stockt (Schomburg et al., 2012, S. 75). Eine
besondere Beobachtung lasst sich fir die Einschatzung des Mittelbaus an Universitaten
anstellen. Hier halten die Dozierenden ein starkeres Gewicht von Praxiselementen zwar
prinzipiell fur sinnvoll, wohingegen der Erfolg der Umsetzung allerdings deutlich schlech-

ter bewertet wird (Schomburg et al., 2012, S. 75). Weiterhin ist ein aussagekraftiges Er-

8 Im Modulhandbuch des Studiengangs Physik (B. A.) der LMU heif3t es beispielsweise zu den
Zielen des Grundpraktikums im 1. Fachsemester: ,Befahigung zur Uberpriifung von physikali-
schen GesetzmaRigkeiten an Hand von einfachen Experimenten, Kompetenz im praktischen
Umgang mit Versuchseinrichtungen, Fahigkeit zu wissenschaftlichem Dokumentieren, Kkriti-
scher Bewertung von Versuchsergebnissen, Heranfiihrung an die wissenschaftliche Arbeits-
weise. Vertrautheit im Umgang mit physikalischen Geraten und die Verbindung zu theoretischen
Kenntnissen stellen allgemeine Lernziele dar® LMU (2013, S. 8).
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gebnis, dass sich bei der Beurteilung der Umsetzung von Mal3nahmen kaum Abwei-
chungen zwischen den einzelnen Statusgruppen ergeben, was sich insgesamt als ein
Gradmesser fur die Objektivitat der Ergebnisse beurteilen lasst. Somit ist zu konstatie-
ren, dass es fir die Gewichtung von Praxisphasen in den einzelnen Prifungsordnungen
sowie fur die Umsetzung noch Handlungsbedarf sowohl an Fachhochschulen als auch

an den Universitaten gibt.

Schubarth und Ulbricht (2017) sehen in der Zurtickhaltung Dozierender gegentber prak-
tischen Erfahrungen wahrend des Studiums einen Zusammenhang mit dem Prozess der
EinfUhrung des Ziels der Employability im Rahmen der Bologna Reformen. Sie bezeich-
nen den Begriff gar als ,kontroverse[s] Reizwort* (Schubarth & Ulbricht, 2017, S. 78)
hochschulpolitischer Debatten. Nachfolgend dargestellte Forschungsergebnisse kénnen
allerdings ebenfalls Aufschluss Uber eine moéglicherweise begriindete Zuriickhaltung Do-

zierender an Universitaten gegeniiber Praktika innerhalb des Studiums geben.

2.3 Forschungsbefunde zum Praktikum im Studium

Im Gegensatz zu den skizzierten Forderungen seitens bildungspolitischer Akteure sowie
den Forderungen und Erwartungshaltungen Studierender nach mehr Praxis durch Prak-
tika im Studium und der damit erhofften einhergehenden Persdnlichkeitsentwicklung
steht die aktuelle Forschungslage zur systematischen Erfassung evidenzbasierter Ef-
fekte von Praktika. Es kann gewissermalf3en vom Praktikum als einer ,Leerstelle” (Egloff
& Mannle, 2012, S. 66) der Wissenschaft gesprochen werden. Schubarth, Speck, Seidel,
Kamm et al. bezeichnen die Forschungslage als ,defizitar (2011, S. 89). Seit diesen
Feststellungen konnen zwar fur den Bereich des Lehramts erste Befunde festgestellt
werden (Hascher, 2012; Kauper, 2018), fir das Hauptfach Padagogik jedoch nicht. So-
mit steht dem Postulat der Qualitdt durch Praktika im Studium eine marginale For-
schungslage zum tatséchlichen Beitrag z. B. zur Personlichkeitsentwicklung Studieren-
der entgegen. Dies kann jedoch auch die skeptische und zdgerliche Haltung einiger Do-
zierender an den Universitaten erklaren und diese letztlich legitimieren. Fur die Forde-
rungen von Studierenden und der HRK sowie die Betonung von Praktika als ein Quali-
tatsmerkmal ist die Forschungslage dagegen problematisch. Wahrend im Zuge des Bo-
logna Prozesses das Qualitatsmanagement auch hinsichtlich guter Lehre und nicht nur
exzellenter Forschungsleistungen z. B. durch den Ausbau von Lehrevaluationen und

Entwicklung entsprechender Instrumente an Bedeutung gewonnen hat, steht dies fir
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Praktika im Studium noch aus (Schubarth, Speck, Seidel, Kamm et al., 2011, S. 88).
Dieser Umstand ist h&ufig auch dem komplexen Setting, in dem diese stattfinden, ge-
schuldet (Hascher, 2012). So sind mitunter Praktika je nach Universitat hdchst unter-
schiedlich ausgestaltet und eine Vielzahl an Einflussfaktoren sowie Akteuren missen
bertcksichtigt werden. Divergierende Zielsetzungen in unterschiedlichen Fachbereichen
und Studiengangen erschweren zusatzlich die Entwicklung Ubergreifender Evaluations-
konzepte. Hascher (2012) beschreibt auch, dass sich Forschung lange Zeit fiir den Be-
reich der praktischen Ausbildung nicht zustandig fuhlte und diese somit auch nicht Ge-

genstand einer systematischen Betrachtung war.

Im Folgenden werden die bisherigen Ansatze zur Erforschung der Effekte von Praktika
innerhalb des Studiums dargestellt. Insgesamt, so kann festgestellt werden, zeigt sich,
dass diese Uberwiegend dadurch operationalisiert werden, ob die Studierenden, die
Praktika absolviert haben, einen schnelleren und adaquateren Berufseinstieg nach dem
Studium finden. Ein Nutzen, der sich aus einer genuin padagogisch-psychologischen
Perspektive hinsichtlich der Entwicklung der Personlichkeit ergibt, wird meist nicht un-
tersucht. Ratgeberliteratur existiert zum Thema Praktikum indes zu Hauf, entspricht je-
doch in der Regel weder wissenschaftlichen Anspriichen noch ist eine empirische Fun-

dierung der Gabe von Tipps und Empfehlungen zu Grunde gelegt.

2.3.1 Facherubergreifende Perspektiven

Studierende erachten Praktika vor allem hinsichtlich des zukulnftigen beruflichen Ein-
stiegs als hilfreich sowie in Bezug auf die Personlichkeitsentwicklung (Bargel, 2012;
Bloch, 2007; Hascher, 2012; Schubarth et al., 2016; Schulze-Kriidener & Homfeldt,
2001). Es sind damit insgesamt hohe Anspriiche, die an Praktika gestellt werden. Zu-

nachst werden im Folgenden Befunde zum Berufseinstieg dargestellt.

Weiss, Klein und Grauenhorst (2013) konnten feststellen, dass in einer facheribergrei-
fenden Perspektive praktische Erfahrungen wéhrend des Studiums langfristig keine po-
sitiven Auswirkungen auf den Erhalt einer favorisierten Position nach dem Studium oder
auf das Einkommen haben. Gerade ,mandatory internships“ (Weiss et al., 2013, S. 801),
d. h. pflichtmaRig zu absolvierende Praktika, liefern keine positiven Effekte, wahrend
dies fur freiwillige Tatigkeiten neben dem Studium, die jedoch in engem Zusammenhang

mit dem zukunftigen Arbeitsfeld stehen, kurzfristig zumindest der Fall ist (Weiss et al.,
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2013, S. 801f.). Weitere Studien fragen auch danach, welche Rolle soziale Kontakte, die
durch Praktika gekntipft werden, im Sinne der Sozialkapitaltheorie fir einen Berufsein-
stieg spielen (Sarcletti, 2007; Weiss et al., 2013). Entgegen der aufgestellten Hypothese
kommt Sarcletti (2007) zu dem Ergebnis, dass eher Absolventinnen und Absolventen
von Ingenieurswissenschaften anstatt von Studiengangen mit diffusem Berufsbild (z. B.
Kultur- oder Sozialwissenschaften) soziale Kontakte fir den Erhalt einer Arbeitsstelle
nutzen. Es konnte allerdings auch festgestellt werden, dass die Stellensuche auf diese
Art besonders effizient ist und dieses Potenzial gerade von Geistes-, Sozial- oder Kul-
turwissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern somit unzureichend genutzt wird. Des
Weiteren existieren Geschlechterunterschiede: Fir Frauen lasst sich insgesamt keine
ebenso effektive Nutzung eines sozialen Netzwerks, das durch Praktika aufgebaut wer-
den kann, wie bei mannlichen Absolventen feststellen. Gleichermaf3en sind Frauen in

Studiengangen mit diffusem Berufsbild allerdings Uberreprasentiert.

Von 2009 bis 2012 wurde das facheribergreifende BMBF-Projekt ,ProPrax” (Schubarth,
Speck, Seidel, Kamm et al., 2011) durchgefihrt, das explizit ,curriculare Praktikumskon-
zepte unterschiedlicher Fachkulturen bzw. Fachdisziplinen an mehreren Hochschulen
sowie deren organisatorische Umsetzung und Wirkungen® (Schubarth, Speck, Seidel,
Kamm et al., 2011, S. 80) untersucht hat. Ausgangspunkt des Projektes ist die Feststel-
lung, dass Praktika zun&chst durch den Bologna Prozess wieder in den Fokus von Ver-
anderungsmalRnahmen an Hochschulen riickten, eine offene Frage jedoch weiterhin de-
ren Beitrag zum Studien- und Berufserfolg ist. Im Fokus der Untersuchung stehen die
.Betreuungsqualitat, die Berufsorientierung und [der] Kompetenzerwerb [...] und Folge-
rungen fir eine verbesserte Gestaltung von Praxisphasen“ (Schubarth, Speck, Seidel,
Kamm et al., 2011, S. 80). Mittels Dokumentenanalyse wurden innerhalb des Projekts
Modulhandbiicher von Studiengangen untersucht, um Aufschluss Uber die jeweilige Aus-
gestaltung von Praktika zu erhalten. Zentrale Ergebnisse sind, dass sich mit der Modu-
larisierung des Studiums zwar durch Kompetenzformulierungen in den Modulhandbi-
chern Anwendungsbeziige des Wissens erkennen lassen, jedoch die Konzepte von
Praktikumsphasen kaum gegentiber Magister- und Diplomstudiengéngen verandert wur-
den. Auch wurden Praktikumsphasen zeitlich eher verkirzt seit Einfihrung von Ba-
chelor- und Masterstudiengéngen. Dariiber hinaus sind Praktika in der Phase des Mas-
terstudiums selten bis nie vorgesehen (Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann et al., 2011,
S. 77). Schubarth, Speck, Seidel und Gottmann et al. (2011) identifizieren zudem drei

unterschiedliche Typen von Praktikumsphasen wahrend des Studiums (vgl. Tabelle 1).
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Praktika konnen demnach danach klassifiziert werden, inwiefern sie curricular verankert
sind (integriert vs. nicht integriert), beispielweise durch zeitliche Vorgaben und entspre-
chende Begleitveranstaltungen, und ob eine institutionelle Verbindlichkeit herrscht.
Diese kann beispielweise durch Praktikumsbestimmungen sowie Praktikumsvertrage er-

reicht werden.

Tabelle 1: Typen von Praktika (Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann et al., 2011, S. 78)

Institutionelle Curriculare Verankerung

Verbindlichkeit . S .
Integriert nicht integriert

bestimmt TYP I TYP I

curricular integriertes Prakti-  nicht curricular integriertes

kum nach institutionellen Praktikum nach institutionel-
Vorgaben len Vorgaben
unbestimmt TYP I

extracurricular unbestimmtes
Praktikum

Praktika des Typs I, also Praktika mit institutionellen Vorgaben sowie begleitenden Lehr-
veranstaltungen, finden Schubarth, Speck, Seidel und Gottmann et al. vor allem in Dis-
ziplinen mit Professionsbezug (soziale Arbeit oder Lehramt) vor. Die Qualitat eines Prak-
tikums bestimme sich zudem danach, so die Autoren, inwiefern die praktischen Erfah-
rungen durch begleitende Lehrveranstaltungen an den Hochschulen aufgegriffen und
reflektiert werden. So setzt — wie oben bereits dargestellt — auch die DGfE in ihren Qua-
litatsstandards frr Praktika unter anderem die systematische Einbindung von Praktika in
das Studium fest und fordert eine Vor- und Nachbereitung innerhalb von Lehrveranstal-
tungen seitens der Hochschulen. Ebenso wird die Ausarbeitung eines Projekt- bzw.
Praktikumsberichts als Qualitatsstandard festgesetzt (Schubarth et al., 2016, S. 23).
Praktika des Typs | erftillen damit am besten die geforderten Standards der DGfE. Auch
wurde innerhalb des ProPrax-Projektes herausgearbeitet, dass der von den Studieren-
den subjektiv wahrgenommene Nutzen von Praktika im Studium im Allgemeinen als
,Sehr hoch® eingestuft und vor allem mit der Berufsfeldorientierung begrindet wird
(Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann et al., 2011, S. 80). Die Studierenden ,erhalten
dadurch klarere Vorstellungen tber ihren Beruf, kdnnen ihre Berufsentscheidung festi-

gen, ihre fachlichen Starken erkennen sowie ihre beruflichen Fahigkeiten erweitern®
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(Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann et al., 2011, S. 80). Als gewinnbringend werden
Praktika somit fur die Entwicklung und Festigung einer beruflichen Rollenvorstellung so-
wie konkreter Berufswiinsche gesehen. Kritisch angemerkt zu diesen Ausfiihrungen sei
jedoch, dass hier oftmals Quellen, die zur Argumentation herangezogen werden, wie
zum Beispiel Schubarth et al. (2016), Bommes, Radtke und Webers (1995) eher grauer
Literatur zugeordnet werden kénnen, die zudem teils nicht 6ffentlich zuganglich ist, wie
beispielsweise das Gutachten von Bommes et al. (1995). Auch werden Erhebungsver-
fahren und konkrete Daten zur Nachvollziehbarkeit der Thesen nicht zur Verfligung ge-
stellt. Studien, die diese eher als subjektive Eindriicke einzustufenden Aussagen bele-
gen wurden, werden ansonsten nicht genannt. Eine empirische Evidenz kann daher nicht

festgestellt werden.

2.3.2 Praktika in padagogischen Studiengéngen

Im vorangegangenen Abschnitt wurden die Tendenzen bisheriger Forschung in Bezug
auf Praktika in einer fachertbergreifenden Perspektive dargestellt. In Bezug auf das Stu-
dium der Padagogik handelt es sich bei den wenigen Publikationen zu Praktika um die
Darstellung subjektiver Erfahrungsberichte oder die Beschreibung von Best-Practice-
Beispielen zur Gestaltung von Praktikumsphasen (Hackmann, Pfister & Waldeck, 2008;
Wieners, 2010) sowie um die Festlegung von Qualitdtsstandards (Schubarth et al., 2016;
Schulze-Kriidener & Homfeldt, 2001). Belastbare Ergebnisse existieren vor allem hin-
sichtlich der Befragung Studierender zu ihrer Zufriedenheit mit einzelnen Elementen des
Praktikums (Hackmann et al., 2008; Schubarth et al., 2016). Bemerkenswert ist hier die
Erkenntnis, die Hackmann et al. (2008) berichten: So wirden sich Studierende im Master
des Studiengangs Bildungsmanagement der padagogischen Hochschule Ludwigsburg
eher eine Verkirzung der Praktikumsphase auf unter vier Wochen wiinschen. Dieses
Ergebnis der Evaluation des integrierten Praktikums steht im Gegensatz zu den sonsti-
gen Forderungen der Studierenden und zeigt mdglicherweise, dass Erwartungen nicht
erfullt wurden. Vermutet werden kann auch, dass Studierende im Masterstudium eher
eine wissenschaftliche Laufbahn anstreben und ein Praktikum aufRerhalb des Hoch-

schulkontextes nicht als gewinnbringend betrachten.

Auch existieren Arbeiten, die Erwartungen von Studierenden padagogischer Studien-
gange und den anbietenden Einrichtungen oder Erwartungen von Studierenden an die

Hochschulen explorieren und miteinander vergleichen (Heidemann & Kihne, 2003;
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Soellner, Scheibner, Hapkemeyer & Fink, 2008). Hier konnte festgestellt werden, dass
das Motiv von anbietenden Einrichtungen von Praktikumspléatzen im Bereich der Pada-
gogik ,deutlich von betriebswirtschaftlichen Kalkulen gepragt” (Heidemann & Kihne,
2003, S. 39) ist, Studierende bzw. Praktikantinnen und Praktikanten als Wissensliefe-
ranten neuester wissenschaftlicher Erkenntnisse und Theorien gesehen werden und die
Praktikumssituation als eine Art Erprobung eines potenziellen Arbeithehmers ohne res-
sourcenaufwandiges Assessment betrachtet wird (Heidemann & Kiihne, 2003; Schulze-
Kridener & Homfeldt, 2001). Eine Studie, die ebenfalls den Erfolg von Praktika im Kon-
text einer Erfullung der Erwartungen der Studierenden in den Blick nimmt, wurde von
Soellner et al. (2008) durchgefihrt. In der qualitativ angelegten Untersuchung wurde der
Erfolg dadurch beurteilt, inwiefern Erwartungen sowohl von Studierenden als auch Prak-
tikumsanbietern erfillt werden und wie Hochschulen die Passung optimieren kénnen. Es
zeigt sich, dass sich die Studierenden einen Zuwachs praktischer Fahigkeiten erhoffen,
wobei Praktikumsanbieter davon ausgehen, dass Studierende diese bereits in hohem
Mal3e besitzen. Diese Situation birgt wiederum Potential fur Unzufriedenheit auf beiden
Seiten und stellt einen Nutzen fur die Praktikantinnen und Praktikanten in Frage (Soell-
ner et al., 2008).

Im Folgenden werden Erkenntnisse zu Schulpraktika néher beleuchtet, da eine syste-
matisch-wissenschaftliche Fundierung von Praktika innerhalb padagogischer Studien-
gange bisher nahezu ausschliel3lich im Lehramtsbereich seit Anfang der 2000er Jahre
stattfindet. Flr das Forschungsfeld von Praktika innerhalb des Lehramtsstudiums spricht

Hedtke davon, dass

Schulpraktische Studien [...] kritische Aufmerksamkeit [verlangen], weil der enorme
Aufwand an diskursiven, personellen, finanziellen und organisatorischen Ressour-
cen, der fur Schulpraktische Studien getrieben wird, in einem erstaunlichen Wider-
spruch zum geringen Wissen uber ihre empirischen Wirkungen steht. Pointiert for-
muliert: die Emphase, mit der sie vertreten werden, scheint um so [sic!] gréRer, je
geringer und unschérfer die Empirie ist, tUber die man dazu verfugt (Hedtke, 2000,
S. 67).
Zu Effekten von Praktika innerhalb des Lehramtsstudiums existieren mittlerweile ambi-
valente Ergebnisse. Eine bereits Jahrzehnte zuriickliegende Untersuchung zeigt, dass
auf der einen Seite ein Zuwachs an praktisch-technischen Fahigkeiten bei den Prakii-
kantinnen und Praktikanten zu erkennen ist und ebenso Entscheidungsprozesse hin-

sichtlich der Berufswahl beeinflusst werden (Rosenbusch, Sacher & Schenk, 1988), je-
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doch lasst sich andererseits in aktuelleren Untersuchungen eine Zunahme negativer Ein-
stellungen gegenuber theoretischen Konzepten und Inhalten des Studiums durch das
Absolvieren eines Praktikums identifizieren (Hascher, 2006, 2012). Genauso zeigt sich
auch, dass praktische Erfahrungen retrospektivim Rahmen von Follow-Up Befragungen
hinsichtlich ihres Lernerfolgs durch die ehemaligen Praktikantinnen und Praktikanten ne-
gativer beurteilt werden als direkt im Anschluss an die Téatigkeit (Bloch, 2007; Hascher,
2006, 2012). Die reine Existenz von Praktika bringt zudem nicht automatisch einen er-
hofften Zuwachs berufsrelevanter Kompetenzen. ,Vielmehr hangt der Praktikumserfolg
entscheidend von dessen Einbettung in das Studium, dessen organisatorischer Ausge-
staltung sowie professioneller Begleitung und Unterstiitzung ab® (Schubarth, Gottmann
& Krohn, 2014, S. 202f.). Auch variiert der von den Studierenden wahrgenommene Kom-
petenzzuwachs je nach Kompetenzbereich (Kauper, 2018). Ebenso weichen eigene Ein-
schatzungen der Studierenden und Fremdwahrnehmungen durch betreuende Lehrper-
sonen durchaus voneinander ab (Bodensohn & Schneider, 2008; Hascher, 2012;
Schubarth et al., 2014). Gerade die Briicke zwischen Theorie und Praxis kann von den
Studierenden oftmals nicht geschlagen werden und eine Verkniipfung der praktischen
Erfahrungen mit den Studieninhalten fallt den Studierenden schwer (Dieck et al., 2010).

In einem Teilprojekt der o. g. ProPrax-Studie (BMBF) wurde der Bereich des Lehramts
genauer in den Blick genommen und dabei die Kompetenzentwicklung der Lehramtsstu-
dierenden sowie die berufsorientierende Wirkung des praktischen Semesters untersucht
(Schubarth et al., 2014). Auch hier wurden die Wahrnehmung der Studierenden sowie
die Fremdeinschatzung durch betreuende Lehrkrafte abgefragt. Belastbare Befunde zei-
gen sich hinsichtlich eines wahrgenommenen Kompetenzerlebens der Lehramtsstudie-
renden im Bereich der Unterrichtsplanung und -gestaltung nach Absolvieren des Prakti-
kums. Dabei fiel jedoch auf, dass das Kompetenzerleben malRgeblich von der Betreu-

ungsqualitat sowie der Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden abh&ngt.

Kauper (2018) stellt zudem in einer aktuellen Untersuchung fest, dass das Selbstkonzept
im Bereich berufsrelevanter Kompetenzen von Lehramtsstudierenden durch ein Prakti-
kum teilweise beeinflusst werden kann. Nach dem Absolvieren weisen diese allerdings
ein niedrigeres Selbstkonzept im Bereich Unterrichtsfach auf als die Studierenden, die
kein Schulpraktikum absolviert haben. Im Fahigkeitsbereich Erziehung (bzw. ,Umgang
mit Menschen*) bleibt das berufsbezogene Selbstkonzept stabil. Kauper (2018) interpre-

tiert das Absinken des Selbstkonzeptes im Bereich Fach als Realitdtsabgleich der Fa-
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higkeiten der Studierenden mit den Anforderungen aus der Praxis. Die wahrgenomme-
nen Defizite kbnnen einerseits als motivierend interpretiert werden, sich in diesem Be-
reich weitere Kenntnisse anzueignen, jedoch andererseits Zweifel an der Richtigkeit der

eigenen Berufswahl wecken.

Insgesamt, so kann fur den schulischen Bereich festgehalten werden, zeigen sich erste
Erkenntnisse von Effekten durch Praktika auf das Kompetenzerleben und das berufsbe-
zogene Selbstkonzept von Lehramtsstudierenden. Dabei spielt jedoch auch die Selbst-
wirksamkeitserwartung fur das Erleben von Kompetenz eine Rolle. Gestarkt werden
kann diese vorrangig durch eine entsprechende Unterstiitzung seitens universitarer

Lehrveranstaltungen sowie Beratung und Betreuung durch Lehrpersonen.

Andererseits zeigt sich jedoch auch, dass die theoretischen Inhalte aus dem Studium im
Anschluss an Praktika kritischer gesehen werden. Das Selbstkonzept in Bezug auf die
Fahigkeiten innerhalb des Unterrichtsfachs sank in der zitierten Studie von Kauper
(2018) sogar ab.

Zusammenfassend lasst sich auch feststellen, dass Follow-Up Befragungen weniger op-
timistische Ergebnisse hinsichtlich des durch die Studierenden wahrgenommenen Kom-
petenzzuwachses liefern. Ebenso sind Selbst- und Fremdeinschétzungen teils nicht kon-
sistent. Insgesamt zeigt sich fur den schulischen Bereich folglich ein ambivalentes Bild
des Nutzens von Praktika fir die Studierenden, der aber vor allem durch eine intensive

Betreuung, so die Vermutung, verbessert werden kann.

2.4 Praktika und padagogische Professionalitat

Einen Beitrag dazu, weshalb Praktika aus theoretischer Perspektive in padagogischen
Studiengangen als ertragreich angesehen werden kénnen, liefert der Diskurs zur pada-
gogischen Professionalitat. Zunachst kann konstatiert werden, dass die Begriffsverwen-
dung von Profession, Professionalitat und Professionalisierung in einem teils uniber-
schaubar gewordenen Diskurs haufig synonym und meist wenig trennscharf erfolgt
(Mannle, 2013, S. 9). Wahrend der Begriff der Profession vor allem auf einer strukturel-
len Ebene angesiedelt ist, kann Professionalisierung (individuelle und kollektive) auf ei-

ner Prozessebene und Professionalitdét auf der Handlungsebene verortet werden
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(Mannle, 2013, S. 9). So ist es sinnvoll, eine Abgrenzung dieser Begriffe vorzunehmen,
da sie mit jeweils unterschiedlichen Diskursen und Fragestellungen verbunden sind.

Beim Begriff der individuellen padagogischen Professionalitat, die auf der Handlungs-
ebene von (angehenden) Padagoginnen und Padagogen anzusiedeln ist, kbnnen in An-
lehnung an Nittel (2000) zwei Perspektiven unterschieden werden: Ein kompetenztheo-
retisches und ein differenztheoretisches Professionalitéatsverstandnis. Innerhalb von
kompetenztheoretischen Ansatzen werden vor allem Auflistungen von Kompetenzen
entwickelt, die padagogisches Personal vorweisen sollten, um professionelles padago-
gischen Handeln sicherstellen zu kénnen und sind dementsprechend normativ gepragt
(Nittel, 2000, S. 70ff.). Ein Beispiel ist das in den 1990er Jahren entwickelte Kompetenz-
profil von Siebert (Mannle, 2013, S. 23; Siebert nach Nittel, 2000, S. 70ff.).

Im Gegensatz zu und in kritischer Auseinandersetzung mit einem rein kompetenztheo-
retischen Professionalitatsverstandnis geht Nittel (2000) indes in einer differenztheoreti-
schen Position davon aus, dass theoretisches padagogisches Wissen nicht ohne Weite-
res auf die Praxis tUibertragbar ist bzw. dass diese beiden Felder — theoretisches pada-
gogisches Wissen und padagogische Praxis — in einem Spannungsverhaltnis zueinan-
der stehen. Somit besteht padagogische Professionalitét in einem differenztheoretischen
Verstandnis aus zwei Dimensionen: Aus dem theoretischen Wissen einerseits und aus
berufspraktischem Handeln andererseits (Egloff & Méannle, 2012). Tietgens (1988) be-
zeichnet gemal eines solchen Verstandnisses Professionalitat als ,die Fahigkeit nutzen
zu konnen, breit gelagerte, wissenschatftlich vertiefte und damit vielfaltig abstrahierte
Kenntnisse in konkreten Situationen angemessen anwenden zu kénnen® und ,immer
wieder Relationen her[zu]stell[en] [...] zwischen gelernten Generalisierungen und eintre-

tenden Situationen® (Tietgens, 1988, S. 37). Nittel bringt dies noch einmal auf den Punkt:

Wissen und Kénnen bilden die beiden Quellen der Professionalitat, allerdings be-
schrankt sie sich weder auf das Fachwissen einer akademischen Disziplin noch auf
die bloRe Intuition oder die reine Erfahrung des virtuosen Praktikers. Professionali-
tat stellt vielmehr eine [...] Schnittmenge aus beiden dar (Nittel, 2000, S. 71).
Aufgrund dieses Spannungsverhaltnisses kdnnen gerade Praktika als ,die zentralen An-
knupfungsstellen hochschuldidaktischer Intervention® (Egloff & Mannle, 2012, S. 68) be-
griffen werden, sofern sie reflexive Elemente beinhalten, innerhalb derer die sich wider-
sprechenden Erfahrungen thematisiert, verarbeitet und anhand von theoretischem Wis-
sen reflektiert werden. Praktika bieten so Erfahrungsraume fir ,widersprichliche und

spannungsreiche Verhaltnisse von Theorie und Praxis® (Egloff & M&nnle, 2012, S. 68).
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Im Sinne dieses Argumentationsganges konnte Mannle (2013) in einer qualitativ-explo-
rativen Untersuchung zeigen, inwiefern Praktika in pddagogischen Studiengangen zur
padagogischen Professionalitéat beitragen kdnnen. Die Studie zeigt, dass Praktika in au-
Rerschulischen padagogischen Studiengangen einen ,strukturellen Rahmen fir Profes-
sionalisierung bieten* (Mannle, 2013, S. 310), da Reflexionen Uber Theorie und Praxis
angeregt werden, die die Differenzen zwischen diesen beiden Bereichen zu Tage treten
lassen. Auch werden laut der von Mannle gefihrten Interviews individuelle Professiona-
lisierungsprozesse in Gang gebracht, indem Studierende sich weitestgehend selbstbe-
stimmt weitere Interessen aneignen und diese entwickeln kénnen. Eine Nicht-Professi-
onalisierung, so Mannle, sei selbst bei Studierenden mit problembehafteten Praktikums-
erfahrungen nicht mdglich (Mannle, 2013, S. 314). Allerdings muss hinsichtlich eines
langerfristigen Nutzens von Praktika festgestellt werden, dass es sich bei Prozessen der
Professionalisierung und damit einhergehendem professionellen Handeln (Professiona-
litat) nicht um eine einmal erreichte und dann immer beibehaltene Kompetenz handelt.
Vieles spricht daflir, dass diese ,immer wieder aufs Neue hergestellt werden muss*
(Mannle, 2013, S. 330). Weiterhin muss einschrankend zur durchgefiihrten Studie be-
merkt werden, dass aufgrund der qualitativen methodischen Anlage lediglich retrospek-
tive, subjektive Wahrnehmungen der Studierenden zur Sprache kommen. Da Studie-
rende vor allem in sozialwissenschaftlichen Studiengéngen dem Absolvieren eines Prak-
tikums einen hohen Nutzen zuschreiben, bleibt zu fragen, inwiefern Aussagen hinsicht-
lich selbstwahrgenommener positiver Effekte auch der Vermeidung kognitiver Dissonan-

zen zuzuschreiben sind.

2.5 Professionelles padagogisches Handeln

Die Uberlegungen zur padagogischen Professionalitat, aber auch die Forderung nach
einer Forderung der Employability, zu der Praktika innerhalb padagogischer Studien-
gange einen Beitrag leisten sollen, leiten zu Uberlegungen zum konkreten professionel-
len padagogischen Handeln tGber. Wenn padagogische Professionalitat, wie oben be-
schrieben, sich sowohl aus fachspezifischen wissenschaftlichen Kenntnissen als auch
aus berufspraktischem Handeln zusammensetzt, so stellt sich die Frage, was gerade
berufspraktisches Handeln im Bereich der Padagogik kennzeichnet. Damit verbunden
ist die Frage, ob die konkreten Berufe, die Padagoginnen und P&dagogen ergreifen, sie

einende Handlungen aufweisen und wie diese genauer spezifiziert werden kénnen.
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Zum einen muss festgehalten werden, dass padagogisches Handeln ein soziales Han-
deln ist, bei dem es um ,die Veranderung von Menschen beziehungsweise menschlichen
Verhaltnissen und Bedingungen® (Giesecke, 2015, S. 20) geht. Dabei kann die Vorstel-
lung des Handelns keine technizistische sein, da dem Gegentiber ein ,Freiheitsspiel-
raum“ (Giesecke, 2015, S. 20) zugedacht wird.# Innerhalb dieses Spielraumes kann das
Gegenuber auch gegen die Ziele des anderen handeln und ist damit wiederum in der
Lage, als mundiges Individuum eigene Ziele zu verfolgen. Aus dieser Vorstellung pada-
gogischen Handelns heraus lasst sich im Ubrigen auch der bereits von Nittel (2000) an-
gedachte Widerspruch zwischen theoretischem Wissen Uber padagogisches Handeln
und die Praxis selbst verstehen und erklaren. So ist es folglich nicht mdglich, das Ge-

genuber vollkommen vorhersehbar steuern zu kénnen.

Wahrend Giesecke (2015) historisch herleitet, dass ein urspriingliches Verstandnis von
Padagogik vor allem Erziehung von Kindern und Jugendlichen als die Grundform pé&da-
gogischen Handelns ausweist, so kommt er zu dem Schluss, dass durch sozio-6kono-
mische Veranderungen der Gesellschaft die Antwort auf die Frage, was nun das Ziel von
professionellem padagogischen Handelns sei, ,Lernen® lauten muss (Giesecke, 2015,
S. 23). Er konstatiert:

Padagogen sind demnach Menschen, die anderen, ob Kindern oder Erwachsenen,
Lernen ermoglichen, sie sind ,Lernhelfer. [...] Alle padagogischen Berufe — Lehrer,
Sozialpdadagogen oder Freizeitpadagogen — kdénnen ihren Beruf unter dem Leitmotiv
des Lernens verstehen (Giesecke, 2015, S. 23).
Die als Lernhelfer bezeichneten Padagoginnen und Padagogen, die im einzelnen unter-
schiedliche Berufe auslben kdnnen, ,[gehen] planmaRig und zielorientiert vor [...]*
(Giesecke, 2015, S. 72) und ,[tun] dies an bestimmten, &ffentlich bekannten Orten (In-
stitutionen)“ (Giesecke, 2015, S. 72), womit sie sich von anderen Professionen und Be-
rufsgruppen unterscheiden. Padagoginnen und Padagogen verfligen dabei explizit Gber
padagogisches Wissen, beispielsweise zu Lernen und Didaktik. Giesecke (2015) spezi-
fiziert die Tatigkeiten von professionell handelnden Padagoginnen und Padagogen wei-
terhin in finf Grundformen, namlich: ,Unterrichten, Informieren, Beraten, Arrangieren
und Animieren® (Giesecke, 2015, S. 72). Dabei wird auch betont, dass diese finf Formen

nicht deduktiv abgeleitet wurden, sondern den tberwiegend in der Praxis vorfindbaren

4 Damit spricht Giesecke (2015) das in der Padagogik grundsatzlich Topos gewordene Techno-
logieproblem an, auf das an dieser Stelle jedoch nicht weiter eingegangen wird.
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Tatigkeiten entsprechen und daher auch andere Systematisierungen und Erweiterungen
durch Veranderungen der beruflichen Praxis denkbar sind. Es wird dabei betont, dass
diese Tatigkeiten nicht nur bei Lehrkraften vorzufinden sind, sondern dass diese bei ,al-
len padagogischen Berufen tatsachlich eine Rolle spielen, also als Bestandteil eines ein-
heitlichen padagogischen Berufsverstandnisses angesehen werden kdnnen* (Giesecke,
2015, S. 72). Erganzend zu diesen theoretischen Uberlegungen kann die Studie von
Lindemann (2015) angefuhrt werden. Sie untersucht empirisch die berufliche Situation
von Padagoginnen und Padagogen mit akademischem Abschluss und weist nach, dass
sich die Absolventinnen vor allem in Positionen befinden, in denen sie forschende, leh-
rende und beratende Tatigkeiten ausfuhren. Auch sie klassifiziert ,lehrende, erziehende,
beratende und helfende Beschaftigungen® (Lindemann, 2015, S. 178) als padagogische
Tatigkeiten.

Wird dieser Diskurs nun verbunden mit der Frage danach, welche Kompetenzen fiir Pa-
dagoginnen und Padagogen relevant sind, um professionell zu handeln, leitet dies Uber
zur Frage, ob konkrete theoretisch und empirisch abgesicherte Modelle hierzu existie-
ren. Baumert und Kunter (2006) haben hierzu das Modell professioneller Handlungs-
kompetenz entwickelt (vgl. Abbildung 3). Die Autoren gehen davon aus, dass neben pa-
dagogischem oder didaktischem Wissen auch motivationale Orientierungen fir profes-
sionelles Handeln von Padagoginnen und Padagogen — in diesem Fall von Lehrkraften

— zentral sind.

27



Erwartungen an das Praktikum im Studium und Forschungsbefunde

Motivationale
Orientierungen

Uberzeugungen/
Werthaltungen

Selbstregulative
Fahigkeiten

Professions-
wissen

Padago-
gisches
Wissen

Wissens-

bereiche
(Wissen und
Kénnen)

7\ 7\ 7\
Wissens-
facetten

Abbildung 3: Modell professioneller Handlungskompetenz — Professionswissen (Bau-
mert & Kunter, 2006, S. 482)
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,ES kann vermutet werden, dass motivationalen Orientierungen die Funktion der Initiie-
rung, Aufrechterhaltung und Uberwachung des beruflichen Handelns zukommt* (Kunter,
Klusmann & Baumert, S. 157) und ,motivationale Merkmale kdnnen dartber entschei-
den, inwieweit Personen sich engagieren, ihr Wissen tatsachlich anwenden oder sich
weiterbilden® (Kunter et al., S. 157). Zu motivationalen Orientierungen kdnnen neben
dem Studieninteresse, das in dieser Arbeit eine relevante Zielvariable des Praktikums
darstellt, auch die berufsbezogenen Kognitionen in Form des berufsbezogenen Selbst-
konzeptes darstellen (Kauper, 2018). Retelsdorf, Bauer, Gebauer, Kauper und Moller

(2014) sehen diese als einen zentralen Aspekt der Professionalitat an.

2.6 Zusammenfassung

Praktika werden zwar einerseits als Qualitditsmerkmal eines Studiengangs bezeichnet,
im Zuge der Bologna Reform zur Férderung der Beschaftigungsbefahigung innerhalb
eines jeden Studiums gefordert und als zentraler Lernkontext von den Studierenden in-

nerhalb ihres Studiums wahrgenommen. Andererseits gibt es hierzu bislang wenig wis-
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senschatftliche Evidenz, die tUber die subjektive Wahrnehmung der Studierenden hinaus-
geht. Als ein Grund fiur die vergleichsweise marginale Forschung zum Nutzen, zu Effek-
ten und zum Erfolg von Praktika kbnnen das komplexe Setting, in dem diese stattfinden
sowie die unterschiedlichen Ziele, die in verschiedenen Fachbereichen und Studienpha-
sen mit Praktika verbunden sind, genannt werden. Da es sich dabei meist um Zeitpunkte
handelt, die im Studium relativ flexibel gewahlt werden kénnen, bereitet es zuséatzlich
Probleme, zu prifende Kompetenzen, Fahigkeiten oder Einstellungen der Studierenden
vor und nach dem Absolvieren von Praktika zu erfassen, mdgliche Storgrof3en wie die
Begleitung durch Praktikumsbeauftragte und entsprechende Lehrveranstaltungen und
Eingangsvoraussetzungen zu erfassen und damit Veranderungen, die tatsachlich auf
die praktischen Erfahrungen zurtickzuftihren sind, offenzulegen. So ist zu erklaren, wes-
halb sich inzwischen viele unterschiedliche Instrumente zur klassischen Lehrveranstal-
tungsevaluation im Zuge eines immer weiter fortschreitenden Qualitditsmanagements an
Hochschulen finden lassen, Praktika wahrend des Studiums allerdings noch wenig Be-
achtung finden.

Die bislang durchgefiihrten Studien zeigen, dass die Effekte, die sich durch Praktika im
Studium ergeben, unterschiedlich operationalisiert werden kénnen. Ankniipfungspunkte
liefert beziglich der Operationalisierung vor allem die Erkenntnis, dass Studierende Ef-
fekte von Praktika auf ihre Personlichkeitsentwicklung sowie auf den Zuwachs an Kom-
petenzen vermuten, das Kompetenzerleben allerdings von der Selbstwirksamkeitser-
wartung beeinflusst wird. Kritisch angemerkt werden muss hier jedoch auch, dass der
Begriff der Personlichkeitsentwicklung zwar in Zusammenhang mit Effekten von Praktika
immer wieder genannt wird, insgesamt aber ein sehr weit gefasstes Konstrukt ist und
einer weiteren Spezifikation bedarf, um eine empirische Uberpriifung zu erméglichen.
Wie bereits in Kapitel 2.2.1 dargestellt wurde, fallen unter den Oberbegriff der Person-
lichkeitsentwicklung psychologische Konstrukte und Prozesse der Motivation, Emotion,

Intelligenz oder Sozialisation (Asendorpf, 2018).

Es wurde dargelegt, dass Praktika einen Beitrag zur Entwicklung der padagogischen
Professionalitat liefern konnen. Dabei wurde auf ein differenztheoretisches Verstandnis
von pédagogischer Professionalitdt eingegangen. Hierbei wird davon ausgegangen,
dass Widerspriiche zwischen Theorie und Praxis bestehen und diese beiden Bereiche
nicht gleichgesetzt werden kénnen. So gehdren sowohl padagogische Praxis als auch

Theorie gleichermalRen zur Ausbildung von padagogischer Professionalitat. Diese muss
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immer wieder auf ein Neues hergestellt werden und bezeichnet damit keinen einmal er-
reichten und beibehaltenen Zustand. Praktika kdnnen hierbei als eine Schnittstelle die-
nen, da diese es ermdglichen, im Kontext eines an theoretischen Inhalten orientierten
Studiums praktische Erfahrungen zu sammeln und diese wiederum reflexiv mit den In-
halten des Studiums zu verkntupfen. SchlieBlich wurde auch Ubergeleitet zu der Frage
nach Grundformen padagogischen Handelns, um zu spezifizieren, welche Téatigkeiten
Studierende der Padagogik ausfuihren sollten, um padagogische Professionalitat zu ent-
wickeln. Dabei wurde herausgearbeitet, dass vor allem Lehren und Beraten als padago-

gisches Handeln eingestuft werden kénnen.

Zum einen wurden aufgrund der dargestellten Erwartungen der Studierenden fir die vor-
liegende Arbeit das Studieninteresse, Selbstwertgefiihl und verschiedene Dimensionen
des berufsbezogenen Selbstkonzeptes als Zielvariablen des Praktikums ausgewahlt.
Diese drei Konstrukte kbnnen zum anderen als motivationale Orientierungen betrachtet
werden und sind damit auch als Teil der professionellen padagogischen Handlungskom-

petenz.
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3 Das Praktikum im Padagogikstudium an der LMU

Im folgenden Kapitel wird die in vorliegender Studie untersuchte Praktikumsphase inner-
halb des Studiengangs Padagogik/Bildungswissenschaft (B. A.) an der LMU in Miinchen
skizziert. Aufgrund des bereits thematisierten komplexen Settings von Praktika, die sich
je nach Hochschulstandort und Studiengang unterscheiden, wurde die durchgefiihrte
Untersuchung auf diese Stichprobe beschrankt.

Seit 2010 ist im Studiengang Padagogik/Bildungswissenschaft (B. A.) an der LMU in
Minchen ein Pflichtpraktikum mit 15 ECTS verankert. Dazu stehen den Studierenden in
der Regel ab dem vierten Fachsemester zwei Moglichkeiten zur Wahl: Ein internes sowie
ein externes Praktikum. Innerhalb beider Wahlmaoglichkeiten wird die Praktikumsphase
durch Lehrveranstaltungen begleitet. Unterschiede ergeben sich allerdings hinsichtlich

der Tatigkeiten sowie der Vorbereitung der Praktikumsphase.

3.1 Internes Praktikum

Die Inhalte fir das Modul WP 1 werden im Modulhandbuch folgendermaf3en dargestellt:

In diesem Modul konzipieren und leiten Studierende [...] ein Tutorium. Ziel ist das
Erlernen von Planung, Durchfihrung und Evaluation padagogischer Veranstaltun-
gen. Dazu werden die in den vorausgehenden Lehrveranstaltungen vermittelten
wissenschatftlichen Grundlagen wiederholt und vertieft. Inhalte des Moduls sind ins-
besondere die Analyse von Lehrzielen, die Berlicksichtigung der Voraussetzungen
unterschiedlicher Zielgruppen, die didaktische und methodische Gestaltung von
Lernsituationen und -umgebungen, der Einsatz von Medien, Methoden der Evalua-
tion der Wirksamkeit padagogischer Malinahmen sowie die Reflexion des eigenen
didaktischen Handelns (LMU, 2015, S. 20).

Im Rahmen des ersten Teils dieses Moduls (WP 1/1) besuchen Studierende im Sommer-
semester (= Ausbildungssemester) eine drei Semesterwochenstunden (SWS) umfas-
sende vorbereitende Lehrveranstaltung. Im zweiten Teil (WP 1/11) leiten sie im darauffol-
genden Wintersemester (= Einsatzsemester) dann eigenstandig Tutorien zu verschiede-
nen Padagogikvorlesungen im erziehungswissenschaftlichen Studium (Lehramt) oder im

Hauptfach Padagogik/Bildungswissenschaft (B. A.).
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3.1.1 Ausbildungssemester

Die Ausbildung der zuklnftigen Tutorinnen und Tutoren im internen Praktikum beinhaltet
eine methodisch-didaktische Ausbildung zur Gestaltung von Lernumgebungen in der Er-
wachsenenbildung. Die zuklnftigen Tutorinnen und Tutoren erarbeiten im Ausbildungs-
semester sowohl das Gesamtkonzept des Tutoriums fir das Einsatzsemester als auch
die Konzeption einer eigenen Schwerpunktstunde zu einem ausgewahlten Vorlesungs-
thema. Diese Schwerpunktsitzung wird wahrend der Ausbildung vorgestellt und die dort
angewandte Hauptmethode der Vertiefungsphase innerhalb der Sitzung wird in der Lehr-
veranstaltung mit den Kommilitoninnen und Kommilitonen erprobt. Auf diese Weise kann
eine erste Reflexion Uber die geplante Sitzung sowie das eigene Auftreten als Lehrper-
son stattfinden. Die zukinftigen Tutorinnen und Tutoren erhalten Feedback sowohl von
ihren Peers, den anderen Studierenden, als auch von den Dozierenden. Das WP 1/l wird
mit bestanden (BE) bewertet, wenn das Konzept zudem schriftlich ausgearbeitet (inkl.
wissenschaftlich-theoretischer Erarbeitung der Inhalte des Schwerpunktthemas) abge-
geben wurde und den Anforderungen entspricht. Das nach Abschluss des gesamten
Praktikums reflektierte und entsprechend optimierte Konzept bildet einen wesentlichen
Teil des abschlieRenden Praktikumsberichts.

3.1.2 Einsatzsemester

Das eigentliche interne Praktikum findet im darauffolgenden Einsatzsemester (WP 1/11)
statt und beinhaltet die wochentliche Unterrichtung und Beratung von Erstsemesterstu-
dierenden in einem Tutorium durch Teams aus zwei bis drei Tutorinnen und Tutoren.
Dort werden die Inhalte der Einfiihrungsvorlesungen vertieft, wiederholt und offene Fra-
gen beantwortet. Parallel dazu findet fur die Tutorinnen und Tutoren die sogenannte
Praxisbegleitung statt. Diese zweiwdchentliche Lehrveranstaltung greift konkrete Prob-
leme der Tutorinnen und Tutoren aus ihrer praktischen Tatigkeit auf und bettet diese in
einen theoretisch-wissenschaftlichen Kontext ein. Es werden Ldsungsstrategien ge-
meinsam mit den Dozierenden und Kommilitonen erarbeitet. Abgeschlossen wird das
zweite Modul des internen Praktikums mit einem Praktikumsbericht, der zum einen eine
Darstellung der Gesamtkonzeption des Tutoriums, eine Zielgruppenanalyse, eine Aus-
wertung der End- bzw. Zwischenevaluation des Tutoriums sowie die theoretische und
methodisch-didaktische Ausarbeitung der gehaltenen Schwerpunktstunde beinhaltet.

Ebenso werden auf der Grundlage des eingeholten Feedbacks der unterrichteten Tutees
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Reflexionen und Optimierungsvorschlage uber die Durchfihrung der Schwerpunkt-
stunde geliefert. Abgerundet wird der Bericht durch eine Reflexion Gber den persénlichen
Nutzen der Tatigkeit, die nicht in die Bewertung des Berichts einflief3t.

Das Praktikum ermdglicht es den Studierenden folglich, Grundformen padagogischen
Handelns, tUber die sie auch in anderen Lehrveranstaltungen des Studiums Kenntnisse

gewonnen haben, auszuilben.

3.2 Externes Praktikum

Zum Inhalt des externen Praktikums (WP 2) heif3t es im Modulhandbuch konkret:

Inhalt des Moduls ist die praktische Umsetzung des erworbenen Wissens tber die
Gestaltung von Lernangeboten: Die Lernenden konzipieren, leiten und evaluieren
ein konkretes Lernangebot im Sinne eines Seminars oder Trainings aufl3erhalb des
universitaren Kontextes. Die selbststandige Durchfihrung der Lehrveranstaltung
steht im Vordergrund. Wesentlicher Bestandteil kann auch die Reflexion des eige-
nen didaktischen Handelns und der praktischen Erfahrungen sein (LMU, 2015,
S. 22).

Die festgelegten Qualifikationsziele sind dabei folgende:

Die Studierenden vertiefen in diesem Modul die Kenntnisse aus den vorangegan-
genen Pflichtmodulen — insbesondere das theoretische Wissen zur Gestaltung von
Lernumgebungen und Lernangeboten in der konkreten padagogischen Arbeit — und
setzen sie praktisch um. Die Lernenden kdnnen selbststandig Lehrveranstaltungen
gestalten, durchfihren und evaluieren sowie die Resultate kritisch reflektieren
(LMU, 2015, S. 22).
Am Wabhlpflichtmodul WP 2/I nehmen Studierende Teil, die das Ziel haben, ein externes
Praktikum auRerhalb der Universitat zu absolvieren. Ahnlich wie im WP 1 gliedert sich
auch diese in zwei Teile, die jedoch nicht in jedem Fall chronologisch aufeinander folgen
mussen. Diese finden meist synchron statt. Studierende sind im externen Praktikum fle-
xibler, was den gewéhlten Zeitpunkt sowie die Tatigkeiten im Praktikum anbelangt. Das
Modulhandbuch sieht ebenso im WP 2/l eine drei SWS umfassende Lehrveranstaltung
vor, diese findet in Blockterminen Uber das Sommer- und Wintersemester verteilt statt,
wobei die Studierenden in Gruppen aufgeteilt werden. Mal3geblich ist hierbei, zu welchen
Zeitpunkten sie ihre praktische Tatigkeit durchfiihren, um eine zeitliche Néhe zwischen

dem Absolvieren des Praktikums und der begleitenden Lehrveranstaltung herzustellen.
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Eine explizite Vorbereitung auf das Praktikum kann aus organisatorischen Griinden nicht
stattfinden, da die Praktika meist schon in der vorlesungsfreien Zeit begonnen werden.

Aufgabe der Studierenden ist es in der begleitenden Lehrveranstaltung, eine eigens fir
ihren Praktikumsbetrieb konzipierte Bildungsmafinahme vorzustellen und deren wissen-
schaftlich-theoretische bzw. methodisch-didaktische Fundierung aufzuzeigen. Die Stu-
dierenden fertigen hierzu ebenfalls ein schriftliches Konzept an, das spater auch Teil des
Praktikumsberichtes ist. Vorgabe ist, dass die BildungsmalRhahme mindestens sechs
Stunden umfasst und padagogisch relevante Themen behandelt sowie in der Praktikum-
seinrichtung auch tatsachlich durchgeftihrt wird. Auch werden ebenso wie im internen
Praktikum Grundlagen der methodisch-didaktischen Gestaltung von Bildungsmafnah-
men in der Erwachsenenbildung in der Lehrveranstaltung behandelt. Die Studierenden
beginnen allerdings tUberwiegend ihre praktischen Téatigkeiten bereits in der vorlesungs-
freien Zeit, sodass hauptsachlich eine Begleitung und Nachbereitung der praktischen
Erfahrungen stattfindet und weniger eine Vorbereitungszeit und Ausbildung. Auch in die-
sem Praktikum sind die Studierenden zumindest in Bezug auf die durchgefiihrte Bil-
dungsmafinahme als Lehrende tétig.

Die konkrete Téatigkeit im Praktikumsbetrieb kann auf zwei aufeinanderfolgende vorle-
sungsfreie Zeiten aufgeteilt oder aber am Stiick absolviert werden. Die Aufgaben kénnen
neben der Durchfuhrung der Bildungsmafinahme vielfaltig sein. Vorgabe ist jedoch ein
Umfang von insgesamt 120 Stunden.

Prufungsleistung ist — wie auch im WP 1 — die Anfertigung eines Praktikumsberichts.
Anstatt den Fokus auf eine Schwerpunktstunde zu legen, arbeiten die Studierenden im
externen Praktikum ihre durchgefiihrte Bildungsmaflnahme vertieft aus, evaluieren, re-
flektieren und optimieren diese. Eine Ausrichtung an den von Giesecke (2015) identifi-
zierten Grundformen padagogischen Handelns sowie den theoretischen Inhalten des

Studiums ist auch hier eindeutig erkennbar.

3.3 Zusammenfassende Darstellung von Gemeinsamkeiten

und Unterschieden der Praktikumsphasen

Unterschiede und Gemeinsamkeiten von internem und externem Praktikum werden in

Tabelle 2 noch einmal zusammengefasst und gegeniibergestellt.
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Tabelle 2: Ubersicht tiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Praktikumsphasen

Interne Praktikumsphase
(WP 1/1und 1/1I)

Externe Praktikumsphase
(WP 2/1und 2/Il)

Vorbereitungssemester

Ja

Nein

Begleitende Lehrveranstal-
tung

Ja

Ja

Tatigkeit im Praktikum

ausschliefRlich Lehre und Be-
ratung durch das Leiten eines
Tutoriums (2 SWS) in einem
Tutorenteam Uber ein Semes-
ter (= Planung, Durchfuhrung
und Evaluation einer Bil-
dungsmal3nahme)

Lehre und weitere Tatigkei-
ten

vorgeschrieben: Planung,
Durchfuhrung und Evalua-
tion einer Bildungsmalf3-
nahme

Inhalte der vorbereitenden LV

Methodik, Didaktik, Gruppen-
fuhrung, Feedback, Evalua-
tion

Vorstellung und Erprobung
der ausgearbeiteten Schwer-
punktstunden (in Teilen)

Inhalte der begleitenden LV

Reflexion der Lehrerfahrun-
gen, Motivationstechniken
und Aktivierung von Seminar-
teilnehmenden, Gruppenfih-
rung und -konflikte, Zwischen-
und Endevaluation

Methodik, Didaktik, Refle-
xion der Praktikumserfah-
rungen, Evaluation

Vorstellung und Erprobung
der ausgearbeiteten Bil-
dungsmalnahmen (in Tei-
len)

Prifungsleistung

Ausarbeitung eines Prakti-
kumsberichts (inkl. Darstel-
lung, Reflexion und Optimie-
rung der durchgefihrten
Schwerpunktstunde sowie
Evaluation des Tutoriums)

Ausarbeitung eines Prakti-
kumsberichts (inkl. Darstel-
lung, Evaluation und Refle-
xion der durchgefihrten Bil-
dungsmalinahme)

Hauptsachlich, so kann resimiert werden, unterscheiden sich beide Praktika hinsichtlich
der Gewichtung der Tatigkeiten, der Art der sozialen Eingebundenheit in ein Team (Aus-
fuhren der Tatigkeit in einem bekannten Tutorenteam vs. unbekannter sozialer Kontext
im Praktikumsbetrieb und alleinige Durchfihrung der BildungsmalRnahme) und der ex-
pliziten Vorbereitung auf die Tatigkeit. Im externen Praktikum werden die Tatigkeiten aus

Zeitgriinden, da es sich meist um Vollzeitpraktika wahrend der vorlesungsfreien Zeit
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handelt, bereits vor der begleitenden Lehrveranstaltung ausgefihrt, die fur diejenigen,
die sich gerade im Praktikum befinden, als Block angeboten wird. Hier wird zwar eben-
falls die geplante BildungsmaRnahme vorgestellt, Teile daraus mit den Kommilitonen
erprobt und Vorgange innerhalb des Praktikums in der Gruppe reflektiert, insgesamt hat
dies einen begleitenden bzw. nachbereitenden, anstatt vorbereitenden Charakter. Die
Praktikumsarten gleichen sich insgesamt vor allem hinsichtlich der Prifungsleistung, die
die Planung, Durchfihrung und Evaluation einer BildungsmaRnahme/Schwerpunktsit-
zung beinhaltet sowie die Anfertigung eines Praktikumsberichts mit inhaltlich gleichen

Vorgaben.

Betrachtet man nun die in Kapitel 2 dargestellten Uberlegungen zu Qualitatsmerkmalen
von Praktika, so scheinen diese im Bachelor Studiengang Padagogik/Bildungswissen-
schaft an der LMU sowohl im internen als auch im externen Praktikum bereits erfullt zu
sein, da vor allem eine Einbettung in Lehrveranstaltungen und enge Betreuung der Stu-
dierenden gewahrleistet wird. Neben den rahmenden Lehrveranstaltungen enthalten die
Praktikumsarten weitere reflexive Elemente z. B. durch die Ausareitung eines Prakti-
kumsberichtes. Es besteht zudem ein Fokus auf Grundformen padagogischen Han-
delns, deren wissenschaftliche Fundierung Inhalt des Studiums ist. Die DGfE sowie
Schubarth et al. (2016) sehen vor allem die Betreuung und Begleitung innerhalb von
Lehrveranstaltungen als einen Garant fur die Qualitat von Praktika im Studium. Diese
sind in unterschiedlicher Ausgestaltung in beiden Praktika vorhanden. Damit sind formal
sowohl Kriterien von Qualitat eines Praktikums als auch von Elementen zur Férderung
von padagogischer Professionalitat erflllt. Es wurde im vorangegangenen Kapitel dar-
gestellt, dass die Verbindung von padagogischer Theorie und Praxis padagogische Pro-
fessionalitéat im Sinne eines differenztheoretischen Verstandnisses darstellt. Durch die
Reflexion des eigenen Handelns in begleitenden Lehrveranstaltungen sowie im Prakti-
kumsbericht, in dem dies eigens in einem Kapitel gefordert wird, wird dieser Auffassung

von padagogischer Professionalitdt Rechnung getragen.

Wieser (2019) konnte jedoch auch zeigen, dass der Qualitatsbegriff weiter spezifiziert
werden muss, um Nutzen und Effekte eines curricular verankerten Praktikums fir die
Studierenden empirisch zu Uberprifen. Zu diesem Zweck wurden die Zielvariablen Stu-
dieninteresse, Selbstwertgefuhl und verschiedene Dimensionen des berufsbezogenen
Selbstkonzeptes ausgewahlt. Die fur die durchgeflihrte Vorstudie sowie die Hauptunter-
suchung relevanten theoretischen Grundlagen und empirischen Befunde werden im

nachfolgenden Kapitel dargestellt.
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4 Theoretische Grundlagen zu (Studien-)Interesse und Selbst-

konzept

In den vorangegangenen Kapiteln wurde dargelegt, dass die Effekte des Praktikums im
Padagogikstudium an der LMU im Hinblick auf die Personlichkeitsentwicklung mit Hilfe
des Studieninteresses, des Selbstwertgeflihls sowie unterschiedlicher Dimensionen des
berufsbezogenen Selbstkonzeptes erfasst werden sollen. Begrindet werden kann dies
zum einen dadurch, dass sich Studierende Effekte diesbezuglich erhoffen und zum an-
deren mit den Uberlegungen zu professionellem padagogischen Handeln. Studieninte-
resse, Selbstwertgefuihl und Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes kon-
nen dabei im Rahmen des heuristischen Modells professioneller padagogischer Hand-
lungskompetenz von Baumert und Kunter (2006) als Spezifikation der motivationalen

Orientierungen gesehen werden.

Neben relevanten theoretischen Grundlagen zu (Studien-)Interesse, Selbstwertgefuhl
sowie berufsbezogenem Selbstkonzept werden im Folgenden auch die bereits erwéhn-
ten grundlegenden psychologischen Bediirfnisse als moégliche Pradiktoren eingefiihrt.
Ebenfalls werden jeweils nach den theoretischen Erklarungen auch empirische Befunde
berichtet, die z. B. Riickschliisse auf mogliche Kontrollvariablen, die in der durchgefiihr-

ten Erhebung sowie in den anschlieBenden Analysen berticksichtigt werden, zulassen.

4.1 Interesse

Obwohl die Munchner Interessentheorie bereits in den 1980er Jahren erstmal formuliert
wurde (Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986), ist diese weiterhin anschlussfahig, z. B. in
Zusammenhang mit der Lehr-Lern- oder Weiterbildungsforschung als Voraussetzung far
langfristig erfolgreiche Lernprozesse oder fur die Anwendung elaborierter Lernstrategien
(Krapp, 2005c) und wird daher als theoretische Grundlage fiir die Erfassung des Studi-

eninteresses in der vorliegenden Arbeit herangezogen.

Die sogenannte Person-Gegenstands-Theorie des Interesses wurde als Gegenentwurf
zu den in den 1980er Jahren vorherrschenden rein kognitiv-rational ausgerichteten psy-
chologischen Theorien zur (Leistungs-)Motivation und Wert-Erwartungsmodellen entwi-

ckelt, vor allem da bei diesen emotional-affektive Uberlegungen auRRer Acht gelassen
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wurden. Krapp kritisiert das ,rational-reflexive Kalkul“ (Krapp, 1992b, S. 747) als ,einsei-
tig“ (Krapp, 1992b, S. 747). Zur gleichen Zeit wie die Entstehung der Mlnchner Interes-
sentheorie beschéaftigen sich auch Deci und Ryan im anglo-amerikanischen Raum mit
Konstrukten wie dem intrinsic interest bzw. intrinsic motivation, die eine deutliche Nahe
zur Person-Gegenstands-Theorie des Interesses aufweisen (Deci & Ryan, 2015; Miller,
2001, S. 35). Wahrend bei extrinsischer Motivation auf3ere Anreize und Aufforderungen
gegeben werden mussen, um gewisse Verhaltensweisen und Handlungen herbeizufih-
ren, sind — ganz allgemein formuliert — intrinsisch motivierte Verhaltensweisen und Hand-

lungen aus einem personlichen Interesse heraus abgeleitet:

Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen kénnen als interessenbestimmte Handlun-

gen definiert werden, deren Aufrechterhaltung [...] keine externen [...] Anstole,

Versprechungen oder Drohungen [erfordert] (Deci & Ryan, 1993, S. 225).
Lntrinsisch motivierte Handlungen reprasentieren den Prototyp selbstbestimmten Han-

delns“ (Deci & Ryan, 1993, S. 226).

Laut Prenzel, Krapp und Schiefele (1986) war es in Anbetracht der eingangs skizzierten
Kritik das Ziel, ,systematisch eine Theorie des Interesses zu entwickeln, die padagogisch
orientiert und empirisch verankert ist“ (Prenzel et al., 1986, S. 163). Es galt daher eine
Theorie zu entwickeln, die nicht dieselbe Inhaltsleere aufzuweisen hatte, wie rein kogni-
tiv-rationale Wert-Erwartungsmodelle oder Leistungsmotivationstheorien. Laut Krapp
werden darin ,Gesichtspunkte wie Selbstbestimmung, Wertbezug oder Gegenstands-
spezifitat motivierten Lernverhaltens [...] nicht oder nur unzureichend thematisiert*
(Krapp, 1992b, S. 748). Zusatzlich wird in der Rahmenkonzeption der Person-Gegen-
stands-Theorie des Interesses die Annahme der grundséatzlichen Veranderbarkeit psy-

chischer Dispositionen einer Person betont:

Fur padagogische Theorien des Lernens und der Lernmotivation ist der Gedanke
wichtig, daf3 eine interessenorientierte Auseinandersetzung auch dort angeregt wer-
den kann, wo ein personliches Interesse (noch) nicht besteht und durch Unterricht
erst ,geweckt® werden soll [...] (Krapp, 1992a, S. 309).
Gleichzeitig sollte die Theorie auch fir empirische Untersuchungen anschlussfahig sein,
weshalb beispielsweise ein eigener Fragebogen zum Studieninteresse entwickelt wurde

(U. Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993).

Im Folgenden werden die zentralen Uberlegungen der Konzeption der Person-Gegen-

stands-Theorie des Interesses dargelegt.
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4.1.1 Interesse als herausgehobene Beziehung der Person zu einem Gegen-

stand

Interesse wird in der Rahmenkonzeption der sogenannten Minchner Interessentheorie
als eine herausgehobene Relation zwischen einer Person und einem Gegenstand defi-
niert. Neben der Festlegung von Person und Gegenstand als zentrale Pole wird also die
Voraussetzung einer herausgehobenen Beziehung betont. Es wird auf diese Weise her-
ausgestellt, dass verschiedene Gegenstande fir das Individuum eine je unterschiedliche
personliche Bedeutsamkeit besitzen. Die Bedeutsamkeit des Gegenstandes und die
Auseinandersetzung mit demselben stehen dabei in Wechselwirkung zueinander: Die
persdnliche Bedeutsamkeit beeinflusst die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand.
Die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand hat ihrerseits wiederum eine Wirkung auf
die dadurch hergestellte unmittelbare Beziehung. Hierbei kann zwischen der situationa-
len Beziehung und dem dispositionalen und habituellen Bezug zu einem Gegenstand

unterschieden werden:

Die interessenspezifische Person-Gegenstands-Relation kann sowohl auf der
Ebene aktueller Auseinandersetzungen (Interessenhandlung) als auch auf der
Ebene habitueller oder dispositionaler Strukturen (personliches oder individuelles
Interesse) untersucht [...] werden (Krapp, 1992a, S. 307).
Durch eine wiederholte Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand kann die
Beziehung zwischen Person und Gegenstand unter bestimmten — und mit Hinweis auf
die grundlegenden psychologischen Bedirfnisse im folgenden Teil dieser Arbeit néher
spezifizierten — Umstanden verfestigt werden und sich zu einer Personlichkeitsdisposi-
tion, dem personlichen Interesse, ausbilden. Dieser aus der besonderen Beziehung zwi-
schen Person und Gegenstand entwickelte Bezug wird sodann als ,relativ dauerhaft

(stabil)* und ,situationsibergreifend (generalisiert)” (Krapp, 1992a, S. 307) bezeichnet.

4.1.2 Konstruktivistische Sichtweise und Gegenstandsbegriff

Einer der ,Grundzlige® (Krapp, 1992a, S. 304) der Person-Gegenstands-Konzeption des
Interesses ist die Annahme, dass sich das Individuum in einem fortwahrenden Aus-
tausch mit seiner Umwelt befindet: ,[M]enschliche Aktivitat und [...] Entwicklung [ist] nur
analysier- und verstehbar in der wechselseitigen Verflechtung und Auseinandersetzung

von Mensch und Umwelt* (H. Schiefele, Prenzel, Krapp, Heiland & Kasten, 1983, S. 7).
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Die Wahrnehmungen, die das Individuum macht, werden kognitivim Ged&chtnis repra-
sentiert und dort als strukturierte Einheiten gespeichert. Diese sind ,jeweils fir sich be-
deutsam [...] und vom Individuum aufgrund seines Weltwissens [beschreib- und benenn-
bar]“ (Krapp, 1992a, S. 304). Der Gegenstandsbegriff wird innerhalb der Minchner Inte-
ressentheorie dementsprechend weit und in einer konstruktivistischen Bedeutung ge-
fasst. So kénnen unter Gegenstanden des Interesses bestimmte Inhalte, Themen, Fach-
gebiete sowie auch ,Lebewesen, allgemeine Zustande, Veranderungen, Ereignisse, Zu-
sammenhange — kurz: Sachverhalte in der Lebenswelt eines Menschen [verstanden
werden], uUber die Wissen erworben und ausgetauscht werden kann“ (Krapp, 1992a,
S. 305). Gegenstande werden als Umweltausschnitte definiert (Prenzel et al., 1986), die
vom Individuum innerhalb kultureller und sozialer Kontexte konstruiert werden. Neben
der kognitiven Repréasentation des Gegenstandes besitzt dieser gewissermalfien einen
.Zzweifachen Realitatscharakter® (Krapp, 1992a, S. 305), da der Gegenstand Uber die
kognitive Repréasentation hinaus eine objektive Existenz zugesprochen wird — entweder
als reales Objekt oder Giber den sozialen Austausch mit anderen. Die besondere Bezie-
hung eines Individuums, die als Interesse zu verstehen ist, besteht also zu einer gegen-

standlichen Umwelt, die sowohl objektiv gegeben ist, als auch subjektiv erlebt wird.

Fur den konkreten Begriff des Studieninteresses kann nun also festgestellt werden, dass
es sich beim Interessengegenstand um ,Inhalte, Probleme und Handlungsmaéglichkeiten
eines Studienfaches” (Krapp, 1997, S. 46) handelt. ,Die daraus abgeleitete Lernmotiva-
tion richtet sich auf Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die im Rahmen dieses

Studiums erworben werden kénnen® (Krapp, 1997, S. 46).

4.1.3 Interessenhandlung und Entwicklung von Interesse

Eine Interessenhandlung stellt eine gesteuerte und bewusst-planvolle Auseinanderset-
zung mit dem Interessengegenstand dar (Krapp, 1992a). Krapp definiert die Interessen-

handlung wie folgt:

Sie reprasentiert eine zeitlich begrenzte und durch den situativen Kontext beein-
fluRte Auseinandersetzung einer Person mit einem Teilbereich des Interessenge-
genstandes (Krapp, 1992a, S. 311).

Die Interessenhandlung kann zum einen als aktualisiertes Interesse verstanden werden,
dem ein personliches, dispositionales Interesse vorausgeht und zur konkreten Ausei-

nandersetzung fihrt. Zum anderen kann es sich um situationales Interesse handeln, das
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durch den situativen Kontext und die Interessantheit der situativen Bedingungen ange-
regt wurde. Wichtig ist hier, dass Krapp nicht nur davon ausgeht, dass eine Handlung
allein durch in der Person selbst liegende Faktoren ausgel6st wird, sondern Interessen-

handlungen auch durch den situativen Kontext beeinflusst und ausgelést werden kann.

Dies leitet Gber zum Modell der Entwicklung von Interesse, das Krapp et al. vorlegen.
Wie bereits angedeutet wurde, kann ein situationales Interesse, das durch den Kontext
und die Interessantheit einer Situation hervorgerufen wird, zur wiederholten Auseinan-
dersetzung mit dem Interessengegenstand und damit zu weiteren Interessenhandlungen
der Person fihren. Die Interessantheit einer Situation 10st eine ,interessierte Zuwen-
dung“ (Krapp, 1992b, S. 749) aus. Ist bereits ein dispositionales Interesse vorhanden,
so werden Handlungen dementsprechend aktiv aufgesucht, die zu einer Beschaftigung
mit dem Gegenstand oder der Erweiterung des Wissens filhren (Prenzel, 1988). Dies
wird auch als der epistemische Charakter des Interesses bezeichnet. Die Interessantheit
einer Situation kann folglich dispositionales, personliches Interesse weiter steigern und
verandern aber auch neues, situationales Interesse entstehen lassen und bietet die
Chance, dass eine auf Dauer angelegte Disposition entsteht. Die Interessenhandlung ist
daher fir die Interessentheorie so zentral, da durch diese die Person in konkrete Ausei-
nandersetzung und Interaktion mit dem (potenziellen) Interessengegenstand tritt. Durch
die Handlung kann zum einen der Interessengegenstand selbst verandert werden, aber
auch die konkreten Erfahrungen, das Wissen darlUber und deren kognitive Reprasenta-
tion. Dadurch ist es méglich, dass die Beziehung zwischen Person und Gegenstand ver-
andert wird. Kann das emotionale Erleben der mit dem Gegenstand und der Situation
verbundenen Handlung in der Summe als positiv wahrgenommen werden, so ist davon
auszugehen, dass in Zukunft ebensolche Interessenhandlungen weiterhin aufgesucht
werden. Durch den selbstintentionalen Charakter wird die Person auch dazu veranlasst,
sich tiefergehend mit einem Gegenstand (Themenbereich, Handlungsfeld, Wissensbe-
reich, Studien- oder Schulfach) auseinanderzusetzen, das Wissen zu erweitern und da-
mit verbundene Handlungen vermehrt und wiederholt aufzusuchen, so beispielweise
auch Lerngelegenheiten im schulischen oder universitaren Bereich. Krapp spricht in die-
sem Zusammenhang von der ,epistemischen Tendenz® (Krapp, 1999, S. 398) des Inte-
resses. Folgende Formulierung fasst diesen Aspekt noch einmal pointiert zusammen:
Das Interesse &uf3ert sich u. a. in der Tendenz, sich wiederholt, freudvoll und
ohne auliere Veranlassung mit einem realen oder symbolisch vermittelten Inte-

ressengegenstand auseinanderzusetzen. Auf diese Weise erwirbt das Indivi-
duum eine sich zunehmend ausdifferenzierende Wissensstruktur tber diesen
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Gegenstand (deklaratives Wissen) und die mit ihm realisierbaren Handlungs-
moglichkeiten (prozedurales Wissen). Interessen haben eine herausgehobene
subjektive Bedeutung. Sie sind im individuellen Wertesystem verankert und bil-
den einen wesentlichen Teil des Selbstkonzepts (Krapp, 1992b, S. 749).
Zentral fur die Interessenentwicklung ist folglich eine wiederholte, freudvolle Auseinan-
dersetzung (Handlung) mit dem Gegenstand und das Auftreten einer persdnlichen Be-
deutsamkeit und dadurch eine gewisse Identifikation und Internalisierung (Krapp,
2005c). Ein Interesse fur ein Gebiet, das Uber eine oder mehrere Lernepisoden aufrecht-
erhalten werden kann, wird als Aktualgenese bezeichnet. Als Ontogenese wird die dau-
erhafte Entwicklung eines individuellen Interesses bezeichnet. Hierzu muss jedoch an-
gemerkt werden, dass eine solche Entwicklung eines dauerhaft anhaltenden, individuel-
len Interesses im Sinne einer ,langerfristig wirksamen motivationalen Disposition®
(Krapp, 2005c, S. 25) laut Krapp ,in seltenen Fallen“ (Krapp, 2005c, S. 25) im Rahmen

padagogischer MaRnahmen gliickt.

4.1.4 Forschungstendenzen und Befunde zum (Studien-)Interesse

Studien und Forschungsergebnisse zu Interesse sowohl als abhangiger als auch als un-
abhangiger Variable existieren bereits fur den frihkindlichen Bereich (Lichtblau & Wern-
ing, 2013; Walter-Laager et al., 2016), vor allem aber fir den Bereich des schulischen
Lernens (Ainley, Hidi & Berndorff, 2002; Alexander, Johnson, Leibham & Kelley, 2008;
Hartinger & Fdlling-Albers, 2002; Hartinger, 2008, 2015; Krapp, 2005b; Lohrmann & Har-
tinger, 2011; Rotgans & Schmidt, 2017; U. Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993) — hier
insbesondere auch fir naturwissenschaftliche Facher (J. Blankenburg, Broman & Parch-
mann, 2015; J. S. Blankenburg, Hoffler & Parchmann, 2016; Frenzel et al., 2010; Waldis,
2012). Auch die Entwicklung von Interessen in der Berufsausbildung wird untersucht
(Lewalter et al., 1998). Fur den Bereich der Hochschule finden sich im Verhaltnis weniger
und eher &ltere Ergebnisse (Abel, 1997; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot,
2000; Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia & Tauer, 2008; Jurgens, 2014;
Krapp, 1997; Muller, 2001; van der Veen, Jong, van Leeuwen & Korteweg, 2005).

Im Folgenden werden Ergebnisse zu Zusammenhangen von Interesse, Lernverhalten
und -strategien sowie Interesse und Leistung berichtet. Ansonsten werden Befunde aus

dem Bereich der Hochschulbildung dargestellt. Diejenigen Studien, die einen Zusam-

42



Theoretische Grundlagen zu (Studien-)Interesse und Selbstkonzept

menhang von Interesse und Leistung bzw. Lernstrategien aufzeigen, betrachten Inte-
resse meist als unabhéngige Variable und liefern auf diese Weise Erkenntnisse daruber,
welche Relevanz Interesse in Bezug auf langfristig erfolgreiche Lernprozesse und Lern-
ergebnisse besitzt. Zudem werden in der nachfolgenden Darstellung von empirischen
Befunden vorrangig Studien bertcksichtigt, die Interesse im Sinne der Minchner Inte-
ressentheorie auffassen. Studienergebnisse zum Zusammenhang der drei grundlegen-
den psychologischen Bedurfnisse (Deci & Ryan, 1985) mit Interesse werden in Kapitel
4.3 dargestellt, und zwar im Anschluss an eine Darstellung der zugehdérigen theoreti-

schen Grundlagen.

4.1.4.1 Begrundung der Relevanz von Interesse fur Lernen und Leistung

Eine aus empirischen Forschungsergebnissen abgeleitete, jedoch relativ allgemeine Be-
griindung fur die Bedeutung von Interesse fur das Lernen liefern Frenzel et al. (2010):

We all know how powerful interest can be in guiding our behavior and making our
choices. The desire to reengage in content over time, to seek answers to questions,
to acquire more knowledge, and to understand better promotes achievement and
excellence in education as well as professional careers. Interest is an important
force determining the quality of learning as well as educational and occupational
choices (Frenzel et al., 2010, S. 508).
Demzufolge lenkt Interesse das eigene Verhalten, tbt einen Einfluss auf das Treffen von
Entscheidungen aus und begtinstigt eine fortwahrende und intensive Auseinanderset-
zung mit Inhalten sowie eine damit verbundene Generierung ausdifferenzierten Wis-
sens. Auch ein ,vermehrtes konzeptionelle[s] Verstandnis® (Mdller, 2001, S. 62) von Wis-
sensinhalten kann beobachtet werden. Krapp (2005c¢) beschreibt die Wichtigkeit von In-

teresse in Bezug auf das Lernverhalten wie folgt:

[Es] hat sich herausgestellt, dass sich eine interessenbasierte Motivation sehr for-
derlich auf das Lernverhalten und die Qualitat der Lernergebnisse auswirkt. Hoch-
interessierte Lerner sind ausdauernder bei der Sache, strengen sich mehr an und
verwenden anspruchsvollere Lernstrategien (Krapp, 2005c, S. 23).
Es lassen sich ,substanzielle Korrelationen zwischen der Auspragung des Interesses in
einem bestimmten Gebiet, der Art der verwendeten Lernstrategien bei der Auseinander-
setzung mit den Lernaufgaben [...] und der Qualitat des erworbenen Wissens* (Krapp,
2005c, S. 23f.) feststellen. Zudem stellen Krapp (1992b) sowie U. Schiefele, Krapp und

Schreyer (1993) in Metaanalysen einen mittleren Zusammenhang von Interesse und
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Leistung fest: Je hoher das Interesse ist, desto besser die Leistungen. In der Metaana-
lyse von U. Schiefele, Krapp und Schreyer (1993) wurden Studien der Jahre 1965 bis
1990 zusammengefasst, die sich mit Leistung und Interesse in der Schule befassen.
Einschrankend kann jedoch in Bezug auf diese Metaanalyse bemerkt werden, dass die
Varianzaufklarung von Leistung durch Interesse lediglich 10 Prozent liegt. U. Schiefele,
Krapp und Schreyer (1993) konstatieren ebenso, dass nicht ausgeschlossen ist, dass
zunachst das Fahigkeitsniveau bis zu einem gewissen ,Schwellenwert® (U. Schiefele,
Krapp & Schreyer, 1993, S. 139) einen groRReren Einfluss auf die Leistung als das Inte-
resse haben konnte, Uber diesen Wert hinaus konnten motivationale Faktoren wie das
Interesse bedeutsamer werden. Auch zeigt sich zu Beginn der Schulzeit, dass zunachst
die Leistung Einfluss auf das Interesse austibt und sich erst im Laufe der Schulzeit die
Wirkrichtung andert. Im Bereich der Mathematik konnte fiir Viertklassler gezeigt werden,
dass Interesse die nachfolgende Leistung im Fach nicht beeinflusst, jedoch Leistung
nachfolgendes Interesse (Rudolph, Schoreit & Lipowsky, 2016). Erklarung hierftir knnte
das mit positiven Leistungsrickmeldungen verbundene Kompetenzerleben der Schile-

rinnen und Schiiler sein, dass dann zu einer Entwicklung von Interesse fiihrt.

4.1.4.2 Zusammenhange von Studieninteresse und anderen Variablen

Fur den Bereich universitarer Lehr-Lernprozesse im Zusammenhang mit Interesse lagen
Ende der 1990er Jahre tendenziell wenige Studien vor (Krapp, 1997). Auch in der Zwi-
schenzeit ist jedoch kein deutlicher Anstieg zu Forschungsvorhaben in diesem Bereich
zu verzeichnen. Existierende Untersuchungen befassen sich mit den Motiven fir die Stu-
dien- oder mit der dahinterstehenden Berufswahl bzw. —orientierung. Es wird dabei z. B.
auch der Frage nachgegangen, ob die Wahl von bestimmten Studienfachern eher intrin-
sisch oder extrinsisch motiviert ist und inwiefern das Studieninteresse dadurch beein-
flusst wird. Erwartungsgemald besteht ein Zusammenhang von intrinsischer Berufsori-

entierung und dem Studieninteresse (Abel, 1998; Krapp, 1997).

Studien zeigen ebenso, dass Studierende mit einem hdheren Studieninteresse zufriede-
ner mit dem Studium sind und eine geringere Abbruchsneigung in Bezug auf ihr Studium
aufweisen (Krapp, 1997; Miiller, 2001). Muller (2001) merkt jedoch auch an, dass dies
aufgrund von Konstrukt-Uberschneidungen zwischen Studienzufriedenheit, der Ab-

bruchsneigung und dem Studieninteresse keine Uberraschende Erkenntnis darstellt.
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Der Zusammenhang von Interesse und Studienleistung, gemessen am Notendurch-
schnitt, fallt unterschiedlich stark aus, je nachdem, wie das Interesse operationalisiert
wird und welche Studienleistungen herangezogen werden. Werden Berufsinteressens-
kalen herangezogen, ist der Zusammenhang schwach. Unter Verwendung des Frage-
bogens zum Studieninteresse (FSI) (U. Schiefele, Krapp, Wild et al., 1993), der eigens
von der Miunchner Forschergruppe als Erhebungsinstrument passend zur Interessen-
theorie entworfen wurde, kann jedoch ein mittlerer positiver Zusammenhang zwischen
Interesse und Studienerfolg belegt werden (Krapp, 1997, S. 49). Gemal3 der oben be-
reits angestellten Vermutung zur Existenz eines Schwellenwertes, bis zu dem die Leis-
tung zunéchst das Interesse beeinflusst und nicht andersherum, kann die Erkenntnis von
Abel (1998) gesehen werden. Abel (1998) fand heraus, dass das Studieninteresse im
Medizinstudium, im Studium der Psychologie und in den Sozialwissenschaften im Haupt-
studium signifikant hdher als im Grundstudium ausféllt. Auch Krapp (1997) beschreibt
einen starkeren Zusammenhang von Interesse und Studienleistung, wenn die Noten der
Vordiplomprufung — folglich zu einem fortgeschrittenen Zeitpunkt des Studiums — als
Kriterium zur Leistungsmessung herangezogen werden. Hier lag ein mittlerer Zusam-
menhang vor (Krapp, 1997). Zudem fand Krapp (1997) heraus, dass bei hochinteres-
sierten Studierenden Leistungsunterschiede zu einem Teil durch Interessensunter-
schiede erklart werden kénnen (Krapp, 1997). Wie auch bereits bei den Zusammenhan-
gen von Interesse und Leistung in der Schule ist auch im Studium insgesamt von einer
wechselseitigen Beeinflussung auszugehen. All diese Ergebnisse und Studien liegen al-
lerdings bereits weiter zurtick und es ist zu fragen, ob und inwiefern diese Annahme
auch im Bachelor- und Master-Studium aktuell bestétigt werden kann oder differenziert
werden muss. Auch kann durch die geringe Anzahl an Untersuchungen bisher noch
keine Aussage Uber etwaige weitere Einflussvariablen, wie z. B. Fachrichtung, Ge-

schlecht oder Fachergruppe getroffen werden (Krapp, 1997).

Neben der Leistung als abhangiger Variable wurde auch der Zusammenhang von Inte-
resse und Lernverhalten untersucht. Krapp (2004) konnte nachweisen, dass sich hoch-
interessierte Studierende im Gegensatz zu weniger interessierten Studierenden intensi-
ver mit den Lerngegenstanden durch die Anwendung von effektiveren Lernstrategien
auseinandersetzen. Auch elaboriertere Lernstrategien im Zusammenhang mit selbstre-
guliertem Lernen werden haufiger angewandt (Krapp, 1997; Pintrich & Duncan, 1991,
Pintrich & Garcia, 1994; U. Schiefele & Schreyer, 1994; Streblow & Schiefele, 2006).

Das Lernverhalten von Hochinteressierten ist relativ unabhéangig von externen Anreizen
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und dementsprechend stark innengesteuert (Krapp, 2004). Krapp (1997) stellt heraus,
dass hierbei auch die Selbstwirksamkeitserwartung eine Rolle spielt.

Auch der Einfluss von Interesse auf das Leseverhalten wurde bereits mehrfach unter-
sucht (Krapp, 1992b). So konnte ermittelt werden, dass Studierende, die ein ausgeprag-
tes Interesse an ihrem Studienfach aufweisen, eher dazu fahig sind, inhaltliche Verknip-
fungen zwischen unterschiedlichen Textpassagen herzustellen (Krapp, 1992b). Ange-
merkt werden muss jedoch insgesamt, dass sich elaboriertere Lernstrategien wiederum
nicht eindeutig positiv auf die Leistungen, gemessen an den Noten, auswirken. So lasst
sich in diesen Zusammenhang durchaus die Frage aufwerfen, inwiefern Prifungen in-
nerhalb des Studiums elaboriertere Wissensstrukturen erfassen, beispielweise wenn
Prifungen lediglich aus Multiple-Choice-Klausuren bestehen (Krapp, 1997; Mduller,

2001) und sich daher nur bedingt zu einer adaquaten Leistungsmessung eignen.

Festgehalten werden kann folglich in Bezug auf Interesse, Lernen und Leistung insbe-
sondere fur den Bereich des Studiums, dass Interesse und intrinsische Motivation eine
Rolle fir die Wahl des Studienfaches spielen, dass die Zufriedenheit mit dem Studien-
fach beeinflusst werden kann sowie dass ein positiver Zusammenhang mit der Anwen-
dung von elaborierten Lernstrategien, die ein tieferes Verstandnis von Fachinhalten er-
moglichen, besteht. Dies ist insofern eine wichtige Erkenntnis, als elaborierte Lernstra-
tegien essentiell fir Prozesse des lebenslangen Lernens sind (Krapp, 2000). Die Rele-
vanz einer (Weiter-)Entwicklung des Studieninteresses kann in diesem Zusammenhang
auch in Bezug auf die Professionalisierung der Studierenden im Bereich der Padagogik
angemerkt werden. Wenn elaboriertere Lernstrategien angewendet und auf diese Weise
tiefere, komplexe Wissensstrukturen entwickelt werden, so stellt dies die Erfiillung der
theoretischen Komponente des in Kapitel 2.4 skizzierten padagogischen Professionali-
tatsverstandnisses dar. Theorie und Praxis miissen miteinander verbunden werden kon-
nen, da es bei padagogischer Professionalitét nicht einfach um die Verberuflichung von
Studierenden geht, sondern um die Wissensnutzung in komplexen Situationen (Gieseke,
1999). Auch fur die Weiterbildungsmotivation und immer wieder neue Beschéaftigung mit
Wissensinhalten des Fachbereichs sehen Lewalter et al. (1998) Interesse als zentral an.
Hier bleibt auch zu betonen, dass p&dagogische Professionalitit kein Zustand ist, der
einmal hergestellt und erreicht ist, sondern vielmehr eine stetige Erweiterung theoreti-
schen Wissens erfordert (Nittel, 2000).
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4.1.4.3 Interesseférdernde Bedingungen der Lernumgebung

Zur Frage, inwieweit Bedingungen der Lernumgebung interessefdrdernd sind, existieren
fur das Interesse im Sinne der Munchner Interessentheorie einige Untersuchungen, die

im Folgenden dargestellt werden.

4.1.4.3.1 Forderung von Fachinteresse in der Schule

Fur den schulischen Bereich liegen insbesondere Studien vor, die sich mit der Interes-
senentwicklung von Schilerinnen und Schilern in den mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Fachern (vgl. Arbeiten von Guderian) oder in der Grundschule (Giest, 2005;
Hartinger, 1997; Hartinger & Félling-Albers, 2002; Hartinger, 2008; Lohrmann & Hartin-
ger, 2011) beschaftigen. Meist werden konkrete Unterrichtskonzepte oder Methoden auf
ihre Interessen fordernde Wirkung hin untersucht. Haufig werden auch die grundlegen-
den psychologischen Bedurfnisse (Deci & Ryan, 1985, 1993) als Erklarungsansatze und
theoretischer Bezugspunkt zur Erklarung der Entwicklung von fachspezifischem Inte-
resse herangezogen. Als grundlegende psychologische Bedirfnisse gelten das Erleben
von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit (vgl. Kapitel 4.3).

Aus der Vielzahl an durchgefihrten Untersuchungen aus dem schulischen Bereich seien
im Folgenden nur einige fir diese Arbeit relevante Ergebnisse herausgegriffen, da sie
sich mit dem Bezug von Theorie und Praxis beschéftigen. Hartinger (1997) stellt heraus,
dass sich Interessen in der Schule vor allem dann entwickeln, wenn eine gewisse Le-
bensnéhe von Unterrichtsgegenstanden besteht und ein Anwendungsbezug der Inhalte
deutlich wird. Dies lasst sich gut in Einklang mit den theoretischen Uberlegungen zur
persdnlichen Bedeutsamkeit der Interessengegensténde bringen (Krapp, 1992a; Pren-
zel, 1988). Auch selbstbestimmte Schiuileraktivitdten konnten laut verschiedener Studien
zur Foérderung des Interesses beitragen, wobei hier jedoch zwischen Grundschulkindern
und alteren Schilerinnen und Schiilern unter Umstéanden differenziert werden muss, was
die Mdglichkeiten und den Grad der Selbstbestimmung innerhalb des Unterrichts anbe-
langt (Hartinger, 1997, 48ff.). Auch zeigt sich, dass als kontrollierend empfundene Ruick-
meldungen die Selbstbestimmung und damit die intrinsische Motivation von Schiilerin-
nen und Schilern negativ beeinflussen kdnnen (Deci & Ryan, 1993; Hartinger, 1997,

S. 54). Insgesamt liefert die von Hartinger (1997) durchgefiihrte Studie Anhaltspunkte
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dafir, dass die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 1993; vgl. Kapi-
tel 4.3) einen gewinnbringenden Anknlpfungspunkt zur Entwicklung (schulischer)
Fachinteressen bietet. Wichtig ist es vor allem, so zeigt die Untersuchung, dass die
Schilerinnen und Schiler nicht nur ihre Handlungen und Aktivitaten als selbstbestimmt
empfinden, sondern auch bei der Setzung von Zielen beteiligt werden. Auch arbeitete
Hartinger (1997) ganz grundlegend heraus, dass Unterricht tatsachlich einen Beitrag zur

Entwicklung von Interessen liefern kann.

Im schulischen Bereich existiert insgesamt eine Vielzahl weiterer Studien, die sich mit
der Entwicklung von Interesse durch mitunter recht spezifische Ausgestaltungsformen
von Unterricht befassen. Exemplarisch sei neben den dargestellten Befunden von Hart-
inger zudem auf die Arbeiten von Guderian im naturwissenschaftlichen Bereich verwie-
sen. Guderian und Priemer (2008) merken beispielsweise fir die Erforschung des Bei-
trags von Schilerlaboren in den Naturwissenschaften an, dass bereits relativ gut er-
forscht ist, durch welche konkreten Mal3nahmen ein situationales Interesse geweckt wer-
den kann, jedoch noch weitgehend offen ist, inwiefern dies auch langerfristig aufrecht-
erhalten werden kann. Eine kontinuierliche Einbettung solcher Schilerlaborbesuche in
den Unterricht sowie eine Vor- und Nachbereitung der praktischen Umsetzung von Wis-
sen bei den Besuchen im Schulerlabor werden als mdgliche Ma3nahmen vorgeschlagen
(Guderian & Priemer, 2008).

4.1.4.3.2 Forderung von beruflichem Interesse durch das Erleben von Kompe-

tenz

Fur den Bereich der beruflichen Ausbildung und die Entwicklung beruflicher Interessen
weisen Lewalter et al. (1998) ebenfalls auf die Wichtigkeit des Erlebens der grundlegen-
den psychologischen Bediirfnisse nach Deci und Ryan hin. Die Entwicklung von berufli-
chen Interessen sei vor allem fur die Weiterbildungsmotivation und damit fir Prozesse
lebenslangen Lernens relevant (Lewalter et al., 1998, S. 143). In einer qualitativen Stu-
die konnten die Forscher mit Hilfe von Interviews herausfinden, dass die Auszubildenden
vor allem solche beruflichen Interessen entwickeln, die sich auf die praktischen Tatigkei-
ten und nicht auf die Inhalte in der Berufsschule beziehen. Folglich besteht zwischen

Theorie und Praxis eine Diskrepanz.
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Die Auszubildenden selbst thematisieren zudem das Erleben von Kompetenz, Autono-
mie und sozialer Eingebundenheit als wichtige Faktoren zur Entwicklung der berufsbe-
zogenen Interessen. Nicht alle Bedurfnisse werden von den Auszubildenden jedoch in
gleichem MalRRe als wichtig erachtet. Vor allem spielt hier das Kompetenzerleben eine
Rolle zur Entwicklung berufsbezogener Interessen. Lewalter et al. (1998) fihren diesen
Befund darauf zurtick, dass die Auszubildenden im Betrieb gerade ihre Kompetenzen
weiterentwickeln sollen und somit hierzu besonders haufig eine explizite Rlickmeldung
erhalten. Limitationen beztiglich der methodischen Anlage der Studie ergeben sich dar-
aus, dass es sich jeweils um die retrospektiv berichteten subjektiven Wahrnehmungen
der Auszubildenden handelt. ,[U]nterschiedliche[...] Grade der Erinnerungsfahigkeit
oder Gesprachsbereitschaft” (Lewalter et al., 1998, S. 163) der Auszubildenden sowie
die Erstellung der Kategorien und die Auswertung als ,interpretativer Akt* (Lewalter et

al., 1998, S. 163) kdnnen als weitere Limitationen genannt werden.

4.1.4.3.3 Entwicklung von Studieninteresse

Muller (2001) geht der Frage nach, welche Faktoren das Studieninteresse im Sinne der
Munchner Interessentheorie beeinflussen. Er zeigt, dass zwischen Studieninteresse und
intrinsischen Studienwahlmotiven ein zu erwartender Zusammenhang besteht und zieht

das Fazit:

Wer bei der Wahl des Studiengangs kaum Anfangsinteresse zeigt oder das Fach

als geringeres Ubel wahlt, wird auch spater im Studium nur schwer Interesse an der

Padagogik entwickeln (Mdiller, 2001, S. 174).
Ergénzend findet Muller (2001) positive Zusammenh&nge zwischen der Offenheit fur
neue Erfahrungen als Personlichkeitsmerkmal, der sozialen Orientierung als Studien-
wahlmotiv und dem Studieninteresse. Muller (2001) arbeitet neben diesen personenbe-
zogenen Einflussfaktoren auf das Studieninteresse auch heraus, dass Umweltbedingun-
gen der Lernumgebung eine Rolle spielen und spezifiziert diese, indem er das Erleben
der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse im Studium mit einem selbstkonstru-
ierten Fragebogen erhebt. Miller zeigt, dass es vor allem das Erleben von Kompetenz
und Autonomie ist, fur das jeweils ein positiver Zusammenhang mit dem Studieninte-
resse festgestellt werden kann. Fir das Erleben sozialer Eingebundenheit kann eine

schwache Korrelation mit dem Studieninteresse von r = .22 gefunden werden. Auch be-
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steht eine negative Korrelation zwischen Studieninteresse und der Studienabbruchsnei-
gung sowie ein positiver Zusammenhang zwischen Studienzufriedenheit und dem Stu-
dieninteresse. Eine hohe Studienabbruchsneigung und niedrige Studienzufriedenheit in-
terpretiert Miller (2001) als Folge eines geringen Interesses. Gleichzeitig bezeichnet er
diesen Befund allerdings als relativ erwartbar, da groRe Uberschneidungen zwischen
den Konstrukten Studienzufriedenheit, Studienabbruchsneigung und Studieninteresse
bestehen. Muller (2001) geht im Diskussionsteil seiner Arbeit auch darauf ein, dass als
problematisch erachtet werden kann, dass das Erleben der grundlegenden Bediirfnisse
retrospektiv abgefragt wird. Es ist mdglich, dass es hier zu Verzerrungen in der Wahr-
nehmung, beispielsweise durch Persdnlichkeitsmerkmale kommt. Kritisch zu sehen ist
auch, dass die Skalen zur Erfassung der grundlegenden psychologischen Bedirfnisse

nicht validiert wurden.

Fur die vorliegende Arbeit sind die Ergebnisse von Miiller (2001) insofern wichtig, als
sich das Erleben von Kompetenz und Autonomie als zwei der drei psychologischen
Grundbedurfnisse nach Deci und Ryan (1993) in Bezug auf das Studieninteresse als
relevante Pradiktoren erwiesen haben. Weiterhin legen die Befunde nahe, dass zudem
bereits vor dem Studium bestehende Studienwahlmotive (intrinsische personenbezo-
gene Studienwahlmotive und soziale Orientierung als Studienwahlmotiv) sowie die Per-
sonlichkeitsdimension Offenheit fir Neues eine Rolle bei der Entwicklung von Studien-
interesse spielen. Werden also mdgliche Pradiktoren des Studieninteresses untersucht,
wie dies in vorliegender Arbeit geschieht, so sollten diese genannten Variablen als Kon-

trollvariablen erhoben und in die Analysen einbezogen werden.

Im nachfolgenden Kapitel 4.2 wird auf die weiteren Zielvariablen der vorliegenden Un-
tersuchung eingegangen. Diese sind das Selbstwertgefiihl sowie verschiedene Dimen-

sionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes.

4.2 Selbstwertgefuhl und berufsbezogene Selbstkonzepte

Das (berufsbezogene) Selbstkonzept kann gemani den Ausfuhrungen in Kapitel 2.4 und
2.5 neben dem Studieninteresse als motivationale Orientierung betrachtet werden, die
fur professionelles padagogisches Handeln wichtig ist (Baumert & Kunter, 2006; Retels-
dorf et al., 2014). So wurde diese Variable ebenfalls als eine Zielvariable zur Feststellung

von Effekten des Praktikums ausgewahlt.
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Das Selbstkonzept Iasst sich zudem weiter ausdifferenzieren in das Selbstwertgefiihl als
bewertende Komponente des globalen Selbstkonzeptes sowie ein berufsbezogenes
Selbstkonzept, das wiederum in weitere Dimensionen unterteilt werden muss. Diese Un-
terscheidung wurde getroffen, um die Vorstellung eines mehrdimensionalen und doma-
nenspezifischen Selbstkonzeptes zu beriicksichtigen, die sich in bisheriger Forschung

durchgesetzt hat.

Zu dieser Konzeption des Selbstkonzeptes werden im folgenden Kapitel 4.2.1 die theo-
retischen Grundlagen dargestellt. Forschungsergebnisse, die fir die vorliegende Arbeit
und die durchgefihrte empirische Untersuchung relevant sind, werden in den beiden

darauffolgenden Kapiteln skizziert.

4.2.1 Mehrdimensionalitat und Doméanenspezifitat des Selbstkonzeptes

Da das Konstrukt des Selbstkonzeptes in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen
eine vielfaltige Anwendung findet, ist es schwierig, sich auf eine prazise und uberein-
stimmende Definition zu einigen (Potreck-Rose & Jacob, 2018; Wohlkinger, Bayer & Dit-
ton, 2016). Je nachdem, welches Erkenntnisinteresse, welche theoretische Ausrichtung
und welche Anbindung an eine Fachdisziplin einer Arbeit zugrunde liegt, wird eine an-
dere Perspektive auf das Selbstkonzept eingenommen und es werden unterschiedliche
Facetten in den Fokus geriickt. Im Gegensatz zur Interessentheorie, die im vorangegan-
genen Kapitel erlautert wurde, kann fur das berufsbezogene Selbstkonzept und das
Selbstwertgefiihl dementsprechend keine gleichermalRen zusammenhangende Theorie
dargestellt werden. So existieren beispielsweise differente Blickwinkel von Entwicklungs-
psychologie, Sozialpsychologie und padagogisch-psychologischer Forschung (Mdller &
Trautwein, 2015). Im Folgenden werden fiir die Arbeit relevante Uberlegungen und em-
pirische Befunde zum Selbstkonzept (Selbstwertgefiihl und berufsbezogenes Selbstkon-

zept) zusammenfassend dargestellt.

Uberlegungen zum Selbst wurden bereits im 19. Jahrhundert von William James (erst-
mals erschienen 1892, Neudruck 1999), der als Begrtinder der amerikanischen Psycho-
logie angesehen wird, aufgestellt (Potreck-Rose & Jacob, 2018). Auf ihn geht vor allem
die Unterteilung des Selbst in einen denkenden, handeln Teil, das I und einen Teil des
Selbst, das vom | betrachtet wird, das sogenannte ,Me“, zurtick. Ausgangspunkt von

James Uberlegungen war die Beobachtung, dass trotz dhnlicher Fahigkeiten diese von
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den Personen unterschiedlich wahrgenommen und bewertet wurden. Dafir sollte eine
Erklarung gefunden werden (Moller & Trautwein, 2015). Das Me, das Objekt der Be-
trachtung des I, wird als aus Erfahrungen, die die Person in Auseinandersetzung mit der
Umwelt sammelt, konstruiert beschrieben. Entsprechend wird das Me auch als ,empiri-
cal ego® (James, 1999, S. 71) bezeichnet. James (1999) nimmt zudem eine hierarchi-
sche und mehrdimensionale Gliederung des Me an, die auch in spateren Modellen des
Selbstkonzeptes Gbernommen wird. Neben der Pragung aus Erfahrungen, geht James
davon aus, dass das Me auch durch ,affektive Einstellungen® (Méller & Trautwein, 2015,
S. 180) beeinflusst wird.

Wird nun versucht, eine Definition zu finden, so kann diese wie folgt formuliert werden:
Das Selbstkonzept ist das Bild, das eine Person von sich selbst sowie von seinen Fa-
higkeiten hat und das durch Interaktionen mit der Umwelt und mit wichtigen Bezugsper-
sonen beeinflusst und gefestigt wird (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). ,Selbstkon-
zepte sind Vorstellungen, Einschatzungen und Bewertungen, die die eigene Person be-
treffen® (Mdller & Trautwein, 2015, S. 178; Mummendey, 1997). Durch das Selbstkon-
zept wird somit die subjektive Wahrnehmung der eigenen Personlichkeit erfasst. Fur die
selbstbezogenen Wahrnehmungen und Bewertungen spielen sowohl rationale Kognitio-
nen als auch emotional-affektive Aspekte eine Rolle. Basierend auf der Forderung nach
einer insbesondere operationalisierbaren Begriffsdefinition, hat sich das Modell von Sha-
velson et al. (1976), das gleichfalls eine hierarchische Struktur des Selbstkonzeptes an-
nimmt sowie eine Gliederung in Bereiche sowie Sub-Selbstkonzepte, wie schon bei Ja-
mes angedacht, in der Forschung etabliert und vor allem fir die Durchfiihrung von em-

pirischen Studien durchgesetzt.

Das Modell von Shavelson et al. (1976) mit seiner mehrdimensionalen und hierarchi-
schen Struktur erfasst die oberste Ebene des Selbstkonzeptes als globales Selbstkon-
zept. Marsh und Shavelson (1985) unterscheiden ebenso zwischen einer deskriptiven
(z. B. ,Ich hatte in der letzten Klausur zu empirischen Forschungsmethoden eine zwei.)
und einer evaluativen Komponente (z. B. ,Ich bin gut in empirischen Forschungsmetho-
den.”) des Selbstkonzeptes. Die evaluative Komponente ist dabei vor allem affektiv-emo-
tional gepragt und enthélt dementsprechend eine Bewertung der eigenen Person insge-

samt oder von eigenen Fahigkeiten in bestimmten Bereichen.

Bewertungen bezlglich der Gesamtheit des eigenen Selbst werden als Selbstwertgefihl

bezeichnet, mit dem Begriff des globalen Selbstkonzeptes meist gleichgesetzt und als
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solches auch empirisch gemessen (Marsh & Hattie, 1996). Dementsprechend wird seit
vielen Jahren die Rosenberg-Self-Esteem-Scale (RSES) verwendet (Ferring & Filipp,
1996), die das Selbstwertgefiihl einer Person erfasst. Zentrale Publikationen zum Selbst-
wertgeflhl stammen von Ferring und Filipp, die auch eine Definition des Selbstwertge-
fuhls liefern: Das Selbstwertgefiihl bezeichnet eine ,organisierte Einheit aller bereichs-
und situationsspezifischen Selbstbewertungen, die die wesentliche Komponente des
Selbstkonzepts abbildet” (Ferring & Filipp, 1996, S. 3). Sie ist daher wesentlich, weil
durch die Bewertungen Handlungen des Individuums sowie z. B. das Wohlbefinden be-

einflusst werden (Junemann, 2016).

Auf das globale Selbstkonzept folgt im Modell von Shavelson et al. (1976) eine Differen-
zierung zwischen akademischem und nichtakademischem Selbstkonzept. Wahrend sich
Ersteres weiter in facherspezifische Kategorien untergliedern lasst, umfasst das nicht-
akademische Selbstkonzept wiederum das soziale, emotionale und physische Selbst-
konzept. Parallel zum akademischen oder schulischen Selbstkonzept wird meist der Be-
griff des Fahigkeitsselbstkonzeptes verwendet, wenn es zum Beispiel um beruflich rele-
vante Fahigkeiten geht. In der vorliegenden Arbeit wird neben dem globalen Selbstkon-
zept, das nachfolgend als Selbstwertgefuhl bezeichnet wird, auch das Fahigkeitsselbst-
konzept im Bereich beruflich relevanter Fahigkeiten in Bezug auf Padagoginnen und Pa-
dagogen erhoben. Da es dabei um verschiedene Fahigkeitsbereiche geht, wird von be-
rufsbezogenen Selbstkonzepten im Plural gesprochen. Eine genaue Bestimmung der
Fahigkeitsbereiche (= Dimensionen), die fur die vorliegende Arbeit eine Rolle spielen,
erfolgt im Kapitel zur methodischen Konzeption der durchgefiihrten empirischen Unter-
suchung, indem das verwendete Erhebungsinstrument vorgestellt und mit den Uberle-

gungen zu Grundformen padagogischen Handelns aus Kapitel 2.5 verbunden wird.

4.2.2 Forschungslage und Befunde zum Selbstwertgefiihl

Es wurde bereits angedeutet, dass sich einige Disziplinen mit der Erforschung des
Selbstkonzeptes, allerdings mit je unterschiedlichem Fokus, beschaftigen. Dies hat ei-
nen Einfluss darauf, welche Bereiche betrachtet werden und welches Erkenntnisinte-
resse verfolgt wird. So kann festgestellt werden, dass es aus entwicklungspsychologi-
scher Perspektive vor allem um die Erforschung der kognitiven Entwicklung des Selbst-

konzeptes von der Kindheit bis ins Erwachsenenalter geht. Leitende Frage ist hier, wel-
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che selbstbezogenen Kognitionen innerhalb der jeweiligen Entwicklungsstadien Uber-
haupt moglich sind und wie sich diese gestalten. Zentrale Erkenntnis ist, dass Kinder
,Soziale Vergleichsinformationen® (Moéller & Trautwein, 2015, S. 182) noch nicht ausrei-
chend verarbeiten und tendenziell positivere selbstbezogene Kognitionen in Bezug auf
eigene Fahigkeiten aufweisen als im Jugendalter. In dieser spateren Entwicklungsphase
werden die Selbstbilder realitatsgetreuer und differenzieren sich weiter aus. Zudem stel-
len Potreck-Rose und Jacob (2018) fest, dass auch im Erwachsenenalter, wenn sich

bereits relativ stabile Selbstkonzepte entwickelt haben, diese weiterhin veranderbar sind.

Sozialpsychologisch orientierte Forschung zum Selbstkonzept betrachtet vorrangig das
globale Selbstkonzept im Sinne des Selbstwertgefltihls (Moller & Trautwein, 2015). Hier
wird vor allem der Blick darauf gerichtet, inwiefern ein positives Selbstwertgefihl des
Individuums durch Interventionen geférdert werden kann und damit eigene Ressourcen,
wie beispielsweise dem Selbstwert dienliche Attributionsstile, gestéarkt werden kénnen
(Heckhausen, 2013; Potreck-Rose & Jacob, 2018; Schwarzer & Jerusalem, 1982). Die
Forderung der Entwicklung des Selbstwertgefiihls wird damit begriindet, dass ein nied-
riger Selbstwert das Risiko fir Depressionen erhdht sowie als Pradiktor von gesund-
heitsgefahrdendem Verhalten gesehen wird (Sowislo & Orth, 2013; Trautwein & Rost,
2003). Schitz (2000) merkt jedoch auch an, dass es nicht einfach nur um die Erh6hung
des Selbstwertgeflihls gehen sollte, sondern weiterhin auf die ,Sozialvertraglichkeit"
(Schitz, 2000, S. 223) geachtet werden muss. Ein hohes Selbstwertgefihl birgt namlich
ebenso Potenzial fir Konflikte im Zusammenleben, ,wenn hohes Selbstwertgefuhl mit
Betonung eigener Makellosigkeit und kritischer Haltung Dritten gegenuber verknupft ist®
(Schitz, 2000, S. 222). Insgesamt wird davon ausgegangen, dass es multiple Faktoren
gibt, die das Selbstkonzept beeinflussen. Studien dazu sind haufig aulerst kontextab-

hangig.

Moller und Trautwein (2015) schlagen mit einem zusammenfassenden Blick auf bishe-
rige Forschung vor, die Selbstwirksamkeitserwartung in empirischen Untersuchungen
als Einflussfaktor auf das Selbstwertgefiihl zu berticksichtigen. Als Selbstwirksamkeits-
erwartung wird laut Bandura (1997) die subjektiv wahrgenommene Wahrscheinlichkeit
beschrieben, eine Situation aufgrund der eigenen Fahigkeiten erfolgreich bewaltigen zu
kénnen. ,Dabei handelt es sich nicht um Aufgaben, die durch einfache Routine lésbar
sind, sondern um solche, deren Schwierigkeitsgrad Handlungsprozesse der Anstren-

gung und Ausdauer fur die Bewaltigung erforderlich macht* (Schwarzer & Jerusalem,
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2002, S. 35). Andersherum ist es die Kritik im Sinne eines Anzweifelns der eigenen Kom-
petenz sowie das Gefiihl, einer Situation hilflos gegeniiber zu stehen, die das Selbst-
wertgefuhl bedrohen kdnnen (Potreck-Rose & Jacob, 2018; Schitz, 2000). Zu diesen
Befunden passt auch, dass das Selbstkonzept im allgemeinen, also sowohl das Selbst-
wertgeflihl als auch domanenspezifische Selbstkonzepte, mit Leistungen zusammen-
hangt (Valentine, DuBois & Cooper, 2004). Dabei wird auch vermutet, dass Rickmel-
dungen zu Leistungen, z. B. in Form von Noten, wiederum das Selbstkonzept beeinflus-

sen und es sich somit um ein wechselseitiges Verhéaltnis handelt.

Weiterhin konnten Zusammenhénge zwischen der Dimension Neurotizismus der Big-
Five Personlichkeitsdimensionen (Rammstedt, Kemper, Klein & Beierlein, 2012) und
dem Selbstwertgeflihl herausgearbeitet werden (Robins, Tracy, Trzesniewski, Potter &
Gosling, 2001; Schmitt & Allik, 2005; Schiitz & Réhner, 2014; Zeigler-Hill et al., 2015).
Dabei hangt die Personlichkeitsdimension Neurotizismus negativ mit dem Selbstwertge-
fihl zusammen. Personen, die als neurotisch bezeichnet werden, sind insgesamt &ngst-

lich und unsicher.

Weitere Befunde, die sich auf das Erleben von Kompetenz als Pradiktor des Selbstwert-
gefuhls bzw. des Selbstkonzeptes beziehen, werden im nachfolgenden Kapitel zu den
grundlegenden psychologischen Bedurfnissen nach Deci und Ryan dargestellt.

4.2.3 Forschungslage und Befunde zu berufsbezogenen Selbstkonzepten

Im Folgenden werden ausgewdahlte Befunde zum berufsbezogenen Selbstkonzept skiz-
Ziert. Es konnte generell herausgearbeitet werden, dass das berufsbezogene Selbstkon-
zept bzw. Fahigkeitsselbstkonzept in berufsrelevanten Bereichen einen wichtigen Pra-
diktor fur akademischen und beruflichen Erfolg darstellt (Marsh & Martin, 2011). Ansons-
ten lassen sich meist Studien fur das akademische Selbstkonzept bezogen auf die
Schule finden, das berufsbezogene Selbstkonzept ist selten Gegenstand der Forschung.
Das berufsbezogene Selbstkonzept im Fachbereich Paddagogik wurde in neuester For-
schung vor allem fur die Lehrerbildung mit dem Erhebungsinstrument ERBSE-L (Erhe-
bung berufsbezogener Selbstkonzepte angehender Lehrkréfte) untersucht (Retelsdorf
et al., 2014), welches auch in der empirischen Untersuchung der vorliegenden Arbeit
verwendet wird (vgl. Kapitel 7.2.3). Als berufsrelevante Fahigkeitsdimensionen fir ange-

hende Lehrkréafte betrachten Retelsdorf et al. (2014) die Dimensionen Fach, Erziehung,
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Diagnostik, Innovation, Medien und Beratung. Diese sind angelehnt an die KMK Stan-
dards der Lehrerbildung und passen auch gut zu den in Kapitel 2.5 dargestellten Dimen-
sionen professionellen padagogischen Handelns. Eine weitere Beschreibung des Instru-
ments sowie die Auswahl relevanter Dimensionen fur die vorliegende Untersuchung er-
folgt in Kapitel 7.2.3.

Kauper (2018), die mit diesem Instrument eine Untersuchung durchgefiihrt hat, be-
schreibt, dass ,[lU]ber die Veranderungen berufsbezogener Selbstkonzepte [...] nur sehr
wenig bekannt [ist]* (S. 273). Sie zeigt in ihrer Untersuchung zur Veranderung des be-
rufsbezogenen Selbstkonzeptes von Lehramtsstudierenden durch ein Praktikum, dass
geringe Einflusse auf die Veranderung des berufsbezogenen Selbstkonzeptes festge-
stellt werden kdnnen. Differenziert nach Fahigkeitsdimensionen stellt sie fest, dass das
Fahigkeitsselbstkonzept im Bereich Fach nach dem Praktikum geringer ist als in der
Kontrollgruppe ohne Praktikum, im Bereich Erziehung ist es dagegen hoher. Kauper
(2018) folgert, dass die eigenen fachlichen Fahigkeiten durch das Praktikum einer kriti-
schen Betrachtung und einem Abgleich mit der Praxis unterzogen werden. Fir den Be-
reich Erziehung kann dies jedoch nicht festgestellt werden. Hier sind die Einschatzungen
der Studierenden gleichbleibend hoch.

Auch Groschner, Schmitt und Seidel (2013), die das gleiche Erhebungsinstrument ver-
wendet haben, kommen zu einem &hnlichen Ergebnis in Bezug auf die Dimension Er-
ziehung. Ebenso berichten Rothland und Straub (2018) geringe, aber signifikante posi-
tive Effekte eines Praktikums im Lehramt auf die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten.

Folglich lassen sich erste Befunde berichten, die auf eine Veranderung — sowohl eine
Verringerung als auch Erhéhung — berufsbezogener Selbstkonzepte durch ein Praktikum
hindeuten. Weitere Fragen wie beispielsweise, ob ein etwaiges Erleben von Kompetenz
oder sozialer Eingebundenheit im Praktikum einen Einfluss auf die Wahrnehmung der
eigenen berufsrelevanten Fahigkeiten besitzt, bleiben bislang jedoch unbeantwortet,
dies kann jedoch aufgrund der theoretischen Uberlegungen zum Selbstkonzept vermutet

werden.
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4.3 Grundlegende psychologische Bedurfnisse

In den vorherigen Kapiteln wurden bereits die grundlegenden psychologischen Bedurf-
nisse nach Deci und Ryan (1985, 1993) — das Erleben von Kompetenz, Autonomie und
sozialer Eingebundenheit — mehrfach erwéhnt. Von Bedeutung sind diese Bedurfnisse
fur die vorliegende Arbeit, da diese als Pradiktoren von (Studien-)Interesse sowie fir
Verédnderungen des Selbstkonzeptes gesehen werden konnen. Die drei genannten
grundlegenden psychologischen Bediirfnisse stehen in Zusammenhang mit der Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation und werden in den fir diese Arbeit relevanten Grund-

ziigen im Folgenden erlautert.

4.3.1 Selbstbestimmungstheorie und grundlegende psychologische Bedurf-

nisse

In etwa zeitgleich zur Entwicklung der oben dargestellten Person-Gegenstands-Theorie
des Interesses in den 1980er Jahren haben Deci und Ryan (1985) die Selbstbestim-
mungstheorie (self-determination theory = SDT) der Motivation entwickelt. Inzwischen
kann eine breite Rezeption der SDT verzeichnet werden. So wird in neuerer Forschung
der Blick auch auf weitere Zusammenhénge z. B. von Selbstbestimmung und Wohlbe-
finden sowie mit der Gestaltung von Beziehungen und Lebenszielen gerichtet (Ryan &
Deci, 2019). Das Selbst steht dabei im Zentrum ihrer urspriinglichen Uberlegungen so-
wie der Antrieb, der Individuen zum Handeln bewegt. Beide Forscher gehen somit der
Frage nach, welche motivationalen Faktoren ,psychische Energie“ (Deci & Ryan, 1993,
S. 223) zur Entwicklung des Selbst liefern. Sie beschreiben auch, dass sie sich damit
explizit, wie auch die Minchner Forschergruppe zur Interessentheorie, gegen behavio-
ristische Theorien wenden bzw. diese als einseitig kritisieren, da diese lediglich danach
fragen, wie das Handeln durch externe Einfliisse gesteuert werden kann (Ryan & Deci,
2019). Einen wichtigen Teilbereich der Selbstbestimmungstheorie der Motivation stellen
in diesem Zusammenhang die grundlegenden psychologischen Bedirfnisse nach Kom-

petenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit dar.

Ryan und Deci zeigten zu Beginn ihrer Forschung auf, dass zum einen in z. B. psycho-
analytischen sowie verschiedenen Entwicklungstheorien von einer organismischen Me-
tatheorie (,organismic metatheory (Ryan & Deci, 2004, S.5)) der Entwicklung des

Selbst ausgegangen wird, wahrend andererseits kognitiv-behavioristische Anséatze zur
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Erklarung der Entwicklung des Selbst existieren. Erstgenannte Ansatze beruhen auf der
Annahme, dass es der Natur des Menschen entspricht, aktiv eine zusammenhé&ngende
Struktur des Selbst zu entwickeln. Behavioristische Ansatze, so die Autoren, gehen je-
doch davon aus, dass das Selbst Resultat von konditionierten Reizen und darauffolgen-
den Reaktionen ist (Ryan & Deci, 2004), wobei sowohl diese Reize als auch die daraus

resultierenden Reaktionen aus der Interaktion mit der (sozialen) Umwelt hervorgehen.

Um beide Perspektiven zur Erklarung der Entwicklung des Selbst miteinander zu verei-
nen, nehmen Deci und Ryan folglich zwar an, dass alle Individuen ihrer Natur geman
danach streben, das eigene Selbst aktiv weiterzuentwickeln, sodass dies im besten Fall
als eine Einheit begriffen werden kann. Jedoch gehen sie auch davon aus, dass das
Lunified self* (Ryan & Deci, 2004, S. 5) keineswegs automatisch entsteht. Die Entwick-
lung kann gestort werden, wodurch sich letztlich auch ein fragmented self“ (Ryan &
Deci, 2004, S. 5) herausbilden kann. Griinde daflr sehen die Forscher vor allem in der
sozialen Umwelt des Individuums. Deci und Ryan (1993, S. 223) bezeichnen die SDT
infolge dessen auch als ,organismisch® und ,dialektisch®. Die oben genannte angebo-
rene, fortwahrende Tendenz sich und damit das Selbst weiterzuentwickeln, nennen sie
auch das Streben nach ,organismischer Integration“ (Deci & Ryan, 1993, S. 223). Auf-
grund der standigen Wechselwirkung und Auseinandersetzung des Individuums mit der
Umwelt wird sie gleichermalRen auch als dialektisch bezeichnet. ,Die Struktur des Selbst
erweitert und verfeinert sich im Laufe der Entwicklung durch die Auseinandersetzung mit
der sozialen Umwelt* (Deci & Ryan, 1993, S. 223), dabei ,spielen angeborene psycho-
logische Bedurfnisse [eine wichtige Rolle]“ (Deci & Ryan, 1993, S. 223). Als angeborene
grundlegende psychologische Bediirfnisse eines jeden Menschen identifizieren Deci und
Ryan (1985) das Erleben von Autonomie, Kompetenz sowie von sozialer Eingebunden-
heit. Diese drei grundlegenden psychologischen Bedurfnisse hangen wiederum mit fol-

genden Uberlegungen zur Qualitat des motivierten Handelns zusammen.

Da das Individuum sowohl als aktiv handelnd als auch Umweltreizen und sozialen Ein-
flissen ausgesetzt verstanden wird, beschaftigen sich Deci und Ryan ndher mit der
Frage nach der Art des motivierten Handelns und stellen fest, dass es ,unterschiedliche
qualitative Auspragungen des motivierten Handelns®* (Deci & Ryan, 1993, S. 224) gibt.
Waéhrend in vielen Theorien zwischen motiviertem (= intentionalem) Handeln und amo-
tivierten Handlungen (= nicht-intentionalen Handlungen) unterschieden wird, differenzie-
ren Deci und Ryan (1993) nun weiterhin nach dem Grad der Selbstbestimmung einer

Handlung. Sie entwerfen ein ,Kontinuum* (Deci & Ryan, 1993, S. 225) aus vollstandiger
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Autonomie auf der einen Seite und vollstandiger (Fremd-)Kontrolle des eigenen Han-
delns auf der anderen Seite. Dabei gelten Handlungen, in denen das Individuum ein
hohes Mal3 an Kontrolle erlebt, als external verursacht. Bei einer hohen Wahrnehmung
von Autonomie gelten diese als internal verursacht. In diesem Zusammenhang kann
schlieBlich zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation unterschieden werden.
Dabei werden ,[i]ntrinsisch motivierte Verhaltensweisen [...] als interessenbestimmte
Handlungen definiert [...], deren Aufrechterhaltung keine [...] externen[...] Anst6RRe, Ver-
sprechungen oder Drohungen [erfordern]“ (Deci & Ryan, 1993, S. 225). ,Extrinsische
Motivation wird dagegen in Verhaltensweisen sichtbar, die mit instrumenteller Absicht
durchgefiihrt werden® (Deci & Ryan, 1993, S. 225). Bei internal verursachten Handlun-

gen nimmt das Individuum das eigene Handeln als besonders selbstbestimmt wahr.

Deci und Ryan (1993) betonen, dass die grundlegenden psychologischen Bediirfnisse
deshalb so wichtig sind, weil diese ,eine Antwort auf die Frage [liefern], warum be-
stimmte Handlungsziele motivierend sind. Wir vermuten, daf? Personen deshalb be-
stimmte Ziele verfolgen, weil sie auf diese Weise ihre angeborenen Bedurfnisse befrie-
digen konnen“ (Deci & Ryan, 1993, S. 229). Werden Individuen an der Befriedigung die-
ser psychologischen Bedurfnisse bei gewissen Handlungen gehindert, werden eine In-
tegration in das Selbst und damit auch die intrinsische Motivation, dementsprechende

Handlungen erneut auszufiihren, gehemmt.

Im Folgenden werden die drei grundlegenden psychologischen Bedurfnisse naher erlau-
tert.

4.3.1.1 Erleben von Autonomie

Das Empfinden von Autonomie tritt dann ein, wenn eine Person das Gefiihl hat, ,that
one’s behavior and resulting outcomes are self-determined, or self-caused, as opposed
to being influenced or controlled by outside forces” (Johnston & Finney, 2010, S. 280).
Es geht somit darum, das Gefiihl bei einer Person zu erzeugen, dass eine Handlung
oder das Verhalten bzw. Folgen des Verhaltens oder der Handlung von der betreffenden
Person selbst bestimmt werden und nicht durch aufRere Einflisse, Zwange oder Bege-
benheiten determiniert sind. Wichtig ist hierbei jedoch zu betonen, dass es nicht um eine
vollstandige Losgeldstheit des Individuums aus seinem Umfeld und eine ,totale Freiheit”

(Krapp, 2005c¢, S. 30) geht. Vielmehr ist hiermit eine Autonomie in Situationen gemeint,
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die dem eigenen Kompetenzniveau entsprechen. In Bezug auf Situationen, in denen
gelernt wird, bedeutet das, dass ,[e]in Lernender [...] sich nur dort Handlungsfreiheit
[wiinscht], wo er glaubt, anstehende Aufgaben mit hinreichender Wahrscheinlichkeit er-
folgreich bewaltigen zu kénnen® (Krapp, 2005c, S. 30).

4.3.1.2 Erleben von Kompetenz

Kompetenzerleben tritt dann ein, wenn sich eine Person den Anforderungen einer Situ-
ation gewachsen fuhlt und den Eindruck hat, diese ,aus eigener Kraft bewaltigen zu kén-
nen“ (Krapp, 2005c, S. 30) und sich damit als ,handlungsfahig” (Krapp, 2005c, S. 30)
erlebt. Das Erleben von Autonomie stellt hierflir gewissermal3en eine Voraussetzung
dar. Krapp argumentiert, dass die beiden Bedurfnisse daher eng miteinander verbunden
sind.

4.3.1.3 Erleben sozialer Eingebundenheit

Das dritte grundlegende psychologische Bediirfnis, das Erleben von sozialer Eingebun-
denheit, geht darauf zuriick, dass Menschen als soziale Wesen betrachtet werden mus-
sen, die danach streben, sich einer Personengruppe zugehdrig zu fiihlen und mit diesen
Wertorientierungen und Ziele teilen wollen. ,Man méchte von »signifikanten Anderen«

akzeptiert und anerkannt werden“ (Krapp, 2005c, S. 30).

4.3.1.4 Grundlegende psychologische Bedurfnisse und Interesse sowie Zusam-
menhange mit der Entwicklung des Selbstkonzeptes

An der oben bereits genannten Definition von intrinsischer Motivation kénnen die Uber-
schneidungen zur Interessentheorie, die in Kapitel 4.1 dargestellt wurde, abgelesen wer-
den. Krapp verbindet die Uberlegungen von Deci und Ryan sodann auch explizit mit der
von ihm und seinen Kollegen entwickelten Interessentheorie. Er liefert somit einen An-
haltspunkt, wie die ,emotionale Komponente® (Krapp, 2005c, S. 32) zur Entwicklung und
Aufrechterhaltung von situationalem und individuellem, persénlichem Interesse theore-

tisch prazisiert und empirisch tberprift werden kann. Krapp stellt die Annahme auf, dass
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die Erfullung der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse und die damit verbun-
dene Wahrnehmung von Handlungen als selbstbestimmt zu einer positiven emotionalen
Farbung und Wohlbefinden fiihrt. Dies stellt eine grundlegende Voraussetzung fir inte-
ressenthematische Handlungen gemaR der Munchner Interessentheorie dar. Fir die
praktische Gestaltung von Lernumgebungen sowie deren empirische Erforschung kann
gefolgert werden, dass es nicht nur relativ allgemein gesprochen darauf ankommt, eine
wie auch immer herzustellende ,freundliche Lernatmosphare” (Krapp, 2005c, S. 33) zu
schaffen, sondern ein Erleben der drei psychologischen Grundbedirfnisse zu ermdgli-

chen und die Erfullung in Lernsituationen auch empirisch zu tberprufen.

Da Deci und Ryan (1993) mit ihren Uberlegungen den Zusammenhang zwischen der
Erflllung grundlegender psychologischer Bedlrfnisse und der stetigen Entwicklung des
Selbst fokussieren, sind die drei oben genannten Bedurfnisse auch relevant fur Veran-
derungen, die das Selbstkonzept betreffen. Werden Téatigkeiten und Situationen als
selbstbestimmt wahrgenommen, findet also eine Erfillung der grundlegenden psycholo-
gischen Bedirfnisse statt, kann der Tatigkeitsvollzug — wie bereits beschrieben — als
intrinsisch charakterisiert werden. Diese Téatigkeiten und damit verbundenen Gegen-
stdnde und Themen kénnen dann auch als Teil des Selbst integriert werden (Internali-
sierung), wahrend extrinsisch motivierte Prozesse nur bedingt als Teil der Kernstruktur
des Selbst betrachtet werden kénnen (Ryan & Deci, 2004).

Research on both intrinsic motivation and internalization led to consistent findings
of the functional importance of supports for autonomy, competence, and related-
ness in enhancing these processes, and frustrations of autonomy, competence, or
relatedness to derail them (Ryan & Deci, 2019, S. 115).
Somit kénnen die beschriebenen grundlegenden psychologischen Bedurfnisse auch flr
die Entwicklung und Veranderungen des Selbstkonzeptes (Selbstwertgefiihl und Dimen-
sionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes) als bedeutend angesehen werden. Die
ausgefiihrten Uberlegungen zum Selbstkonzept im vorherigen Kapitel 4.2 legen zudem
nahe, dass hier ein besonderer Fokus auf das Erleben von Kompetenz als Pradiktor fur
die Entwicklung des Selbstkonzeptes (im Sinne von Selbstwertgefiihl sowie den Dimen-

sionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes) zu legen ist.
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4.3.2 Empirische Befunde zu den grundlegenden psychologischen Bedurfnis-

sen

In diesem Teilkapitel werden empirische Befunde zu den postulierten Zusammenhangen
von grundlegenden psychologischen Bedurfnissen und Interesse sowie mit dem Selbst-
konzept (Selbstwertgefiihl und Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes)

dargestellt.

4.3.2.1 Grundlegende psychologische Bedirfnisse und Interesse

Bei der Auseinandersetzung mit dem empirischen Zusammenhang zwischen den psy-
chologischen Grundbedurfnissen und Interesse kann festgestellt werden, dass in vielen
Arbeiten Interesse mit intrinsischer Motivation gleichgesetzt wird. Interesse wird dabei
als spezifische Beziehung zwischen einer Person und einem Gegenstand aus der Um-
welt definiert (Prenzel et al., 1986). Intrinsische Motivation beschreibt auf Selbstbestim-
mung und Volition beruhende Handlungen und wird als eine Begleiterscheinung von In-
teresse betrachtet (Krapp, 1999; Miiller & Louw, 2004; Ryan & Deci, 2019). Die intrinsi-
sche Qualitat von interessenbasierten Verhaltensweisen auf3ert sich darin, dass diese
mit positiven Emotionen einhergehen und dass der Interessengegenstand subjektiv
wertgeschatzt wird (Krapp, 1999; Ryan & Deci, 2019). Es lasst sich somit hieraus ablei-
ten, dass das Auftreten von intrinsischer Motivation Interesse voraussetzt, sodass im
Weiteren auch Studien bertcksichtigt wurden, die sich mit dem Einfluss der grundlegen-

den psychologischen Bedurfnisse auf die intrinsische Motivation beschéftigen.

Studien in Lernkontexten von Ausbildung und Studium konnten zeigen, dass die Befrie-
digung der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse zu einer Steigerung der intrin-
sischen Motivation fuhrt bzw. ein positiver Zusammenhang nachweisbar ist (Lewalter et
al., 1998; Lewalter, 2005; Miiller, 2001; Miiller & Louw, 2004). Empirische Untersuchun-
gen, die sich explizit mit Interesse nach der Person-Gegenstands-Theorie und dem Stu-
dieninteresse beschaftigen, heben die besondere Bedeutung eines positiven Kompe-
tenzerlebens hervor (z. B. Lewalter et al., 1998; Miiller, 2001). Dieses beeinflusst die
Entwicklung und Aufrechterhaltung von (Studien-)Interesse am starksten, wohingegen
der Befriedigung des Bedurfnisses nach sozialer Eingebundenheit und Autonomie keine
(Miller & Louw, 2004) bis geringe Bedeutung zukam (Lewalter et al., 1998) (vgl. Kapitel
4.1.4). Muller (2001) stellt jedoch auch die Bedeutung des Erlebens von Autonomie fir
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die Entwicklung von Interesse heraus. Zurtckzufiihren sind diese unterschiedlichen Be-
funde mdoglicherweise auf jeweils unterschiedliche verwendete Erhebungsinstrumente

und Forschungsmethoden (z. B. qualitativer Zugang bei Lewalter et al., 1998).

4.3.2.2 Grundlegende psychologische Bedurfnisse und Selbstkonzept

Dass ein positives Erleben der Bedurfnisse hach Kompetenz, Autonomie und sozialer
Eingebundenheit kultur- und kontexttibergreifend mit einem hoéheren Selbstwertgefuhl
einhergeht, kénnen neben einzelnen Studien auch mehrere Metaanalysen bestatigen.
Diese konnten feststellen, dass im Arbeitskontext zwischen der Befriedigung der psy-
chologischen Grundbedirfnisse und dem Selbstwertgefuhl ein moderater bis starker Zu-
sammenhang bestand (van den Broeck, Ferris, Chang & Rosen, 2016), welcher auch
noch im Seniorenalter nachgewiesen werden konnte (M. Tang, Wang & Guerrien, 2019).

Zu einem &hnlichen Ergebnis kam eine Studie im Hochschulkontext. Diese ergab, dass
sich Studierende mit einem hohen Selbstwertgefiihl eher Ziele aussuchen, die ihren
wahren Interessen und Werten entsprechen, sodass eine Erreichung dieser zu bedurf-
nisbefriedigenden Erfahrungen und damit zu einer zusatzlichen Steigerung ihres Selbst-
wertgefuhls fuhrte (Lin, Wu & Chen, 2015). Die positive Beziehung zwischen der Befrie-
digung der grundlegenden psychologischen Bedirfnisse und dem Selbstwertgefihl
konnten Lebén und Nufez (2012) allerdings nur teilweise bestatigen. So stellte sich in
ihrer Untersuchung heraus, dass lediglich das Erleben von sozialer Eingebundenheit ei-
nen signifikanten positiven Effekt auf das Selbstwertgefiihl der Probanden hatte (Le6n &
Nufiez, 2012). In anderen Studien wurde jedoch nicht nur untersucht, ob die Befriedigung
der Bedurfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit einen Ein-
fluss auf das Selbstwertgefuhl hat, sondern auch ob ein Effekt bei einer Bedurfnisfrust-
ration nachgewiesen werden kann. Bedurfnisfrustration tritt dann auf, wenn die grundle-
genden psychologischen Bedirfnisse durch die soziale Umwelt untergraben werden
(Vansteenkiste & Ryan, 2013). Es zeigte sich, dass die Frustration aller drei Grundbe-
durfnisse mit einem niedrigeren Selbstwertgefiihl einhergeht (Vansteenkiste & Ryan,
2013).

Empirische Arbeiten, die sich mit dem Zusammenhang eines positiven Bedurfniserle-

bens und dem (berufshezogenen) Selbstkonzept beschaftigen, sind rar. Im Rahmen ei-

63



Theoretische Grundlagen zu (Studien-)Interesse und Selbstkonzept

ner Erhebung von Tang und Vandenberghe (2019), die im beruflichen Kontext durchge-
fuhrt wurde, wurde die Rolle des Autonomieerlebens und des Selbstkonzepts als Mode-
rator untersucht. Die Studienergebnisse deuten darauf hin, dass die Befriedigung des
Autonomiebedurfnisses im organisationalen Kontext zu einer Rollentiberlastung fihrt, je
starker sich ein Individuum mit den Zielen des Unternehmens identifiziert. Die Beziehung
zwischen Autonomiebedurfnisbefriedigung und Rollentberlastung ist bei Individuen mit
einem hohen Selbstkonzept starker ausgepragt als bei Personen mit einem niedrigen
Selbstkonzept. Es wird dabei vermutet, dass Personen mit einem hohen Selbstkonzept
eine starkere Befriedigung ihres Autonomiebedirfnisses empfinden, da sie eher nach
Mdglichkeiten und Situationen suchen, in denen dieses Grundbediirfnis befriedigt wird
und damit besonders hilfreich fur ihre Karriere ist (W.-G. Tang & Vandenberghe, 2019).
Es kann jedoch fiir das in vorliegender Arbeit fokussierte berufsbezogene Selbstkonzept
von angehenden Padagoginnen und Padagogen konstatiert werden, dass bislang noch
keine belastbaren Befunde zu Zusammenhéngen vorliegen. Aus der allgemeinen Defi-
nition kann jedoch theoretisch abgeleitet werden, dass Zusammenhénge von Selbstkon-
zept (Selbstwertgefiihl und berufsbezogenem Selbstkonzept) sowie dem Erleben von
Kompetenz und der Selbstwirksamkeitserwartung vermutet werden kénnen. Weiteren
Aufschluss tUber mégliche Zusammenhange wurden durch die Durchfiihrung der Vorstu-

die gewonnen, die in Kapitel 5 dargestellt wird.

4.3.2.3 Gestaltung von Lernumgebungen zur Befriedigung der grundlegenden
psychologischen Bedlrfnisse

In der Gesamtschau der Forschung, die sich mit Faktoren beschaftigt, die das Erleben
der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse fordern, kann festgestellt werden, dass
sich diese vor allem auf die Befriedigung des Autonomieerlebens fokussiert. Wahrend
autonomieférderliche Lernkontexte zudem zu einer Befriedigung der drei psychologi-
schen Grundbedurfnisse fuhren, gehen kontrollierende Unterrichtumgebungen mit einer
Frustration s&dmtlicher psychologischer Erlebensqualitdten einher. Dies kann als Begrin-
dung gesehen werden, weshalb vor allem die Férderung des Autonomieerlebens im Fo-

kus des Forschungsinteresses steht.

Ryan und Deci (2019) fassen zusammen, dass vor allem ein Gefiihl der Kontrolle einen
negativen Einfluss auf das Erleben von Autonomie und damit auf die Aufrechterhaltung

von intrinsischer Motivation und Interesse austbt. Darunter kénnen beispielsweise als
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kontrollierend empfundene Belohnungen oder Lob fallen, Androhungen von Bestrafun-
gen, aber auch Noten und Bewertungen. Als forderlich fir das Erleben von Autonomie
wird beispielsweise im schulischen Kontext die Perspektiviibernahme und das Aufbrin-
gen von Verstandnis erachtet sowie das Anbieten von Wahlmdéglichkeiten bei Entschei-
dungen, die den Unterricht betreffen (Patall, Dent, Oyer & Wynn, 2013).

4.4 Zusammenfassung

Im vierten Kapitel der vorliegenden Arbeit wurden die theoretischen Grundlagen zu (Stu-
dien-)Interesse und dem Selbstkonzept im Sinne eines lUbergeordneten Selbstwertge-
fihls sowie berufsbezogenen Selbstkonzepten dargestellt. Die drei grundlegenden psy-
chologischen Bedirfnisse — das Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Ein-
gebundenheit — wurden zudem erlautert. Bisherige empirische Befunde lassen den
Schluss zu, dass als Pradiktor des Studieninteresses die Personlichkeitsdimension Of-
fenheit gesehen werden kann, die Studienleistung, intrinsische personenbezogene Stu-
dienwahlmotive sowie die soziale Orientierung als Studienwahlmotiv. Daneben scheint
das Erleben von Kompetenz und Autonomie innerhalb von Lehrveranstaltungen eine

Rolle zu spielen.

Es kann fir das in vorliegender Arbeit fokussierte berufsbezogene Selbstkonzept von
angehenden Padagoginnen und Padagogen konstatiert werden, dass bislang noch
keine belastbaren Befunde zu Zusammenhangen vorliegen. Fir das Absolvieren eines
Praktikums hat sich gezeigt, dass schwache — mitunter negative — Effekte auf berufsre-
levante Fahigkeitsdimensionen des Selbstkonzeptes auszumachen sind. Aus der allge-
meinen Definition kann jedoch theoretisch abgeleitet werden, dass Zusammenhange
von Selbstkonzept (Selbstwertgefiihl und berufsbezogenem Selbstkonzept) sowie dem
Erleben von Kompetenz, der Selbstwirksamkeitserwartung und der Riickmeldung Uber
die eigenen Fahigkeiten in Form von bspw. Noten vermutet werden kénnen. Fur das
Selbstwertgefuhl konnten etwaige Belege bereits festgestellt werden. Zudem sollte auch

die Personlichkeitsdimension Neurotizismus als Einflussfaktor beriicksichtigt werden.

Im folgenden Teil der Arbeit werden zundchst Konzeption und Ergebnisse der qualitati-

ven Vorstudie skizziert, um schlieBlich zu den Fragestellungen und Hypothesen der
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Hauptuntersuchung tberzugehen. Die Hypothesen werden sowohl aus den ersten Er-
kenntnissen der Vorstudie abgeleitet als auch aus den theoretischen Grundlagen sowie
den bisher dargestellten empirischen Befunden.

66



Qualitative Vorstudie

5 Qualitative Vorstudie

In Anbetracht der marginalen und nicht eindeutigen Forschungslage zu Effekten von
Praktika innerhalb des Padagogikstudiums wurde eine qualitative Vorstudie durchge-
fuhrt, um die Zielvariablen Studieninteresse, Selbstwertgefiihl sowie das berufsbezo-
gene Selbstkonzept, die als ,aussichtsreich® (Kuckartz, 2010, S. 85) fur die Hauptunter-
suchung eingestuft wurden, einer ersten Prifung zu unterziehen. Eine Darstellung der
Ergebnisse ist bereits in Wieser (2019) erfolgt. Die Studie ist im Rahmen eines Multipli-
katoren-Projekts fur gute Lehre entstanden®.

Folgende Forschungsfragen wurden mit Hilfe einer genuinen Dokumentenanalyse (Do-
ring & Bortz, 2016, S. 539) bereits vorliegender und nicht fiir diesen Zweck angefertigten
Praktikumsberichte gepriift:

1. Nehmen die Studierenden durch das Absolvieren des Praktikums Veranderungen
hinsichtlich ihres Interesses (studien- und berufsbezogen), des Selbstwertgefiihls
und des berufshezogenen Selbstkonzeptes wahr?

2. Inwiefern nehmen die Studierenden einen Zusammenhang zwischen der Befriedi-
gung der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse und der Verdnderung von

Interesse, Selbstwertgefiihl und berufsbezogenem Selbstkonzept wahr?

Ausgewertet wurde zur Beantwortung der Forschungsfragen ein abschlieRendes Kapitel
der Praktikumsberichte zur Reflexion des personlichen Nutzens des Praktikums, das
nicht in die Bewertung des Berichtes einflie3t. Als Auswertungsmethode wurde das the-
matische Codieren gewahlt (Kuckartz, 2010, S. 84; ausfihrliche Darstellung in Wieser,
2019). Im Anhang dieser Arbeit befindet sich eine Ubersicht Giber das verwendete Kate-

goriensystem.

Es wurden insgesamt 119 Praktikumsberichte untersucht, wovon jeweils die Halfte auf
internes bzw. externes Praktikum entfielen. Im Folgenden werden die Ergebnisse aus
Wieser (2019) hinsichtlich der relevanten Aspekte fir die Hauptuntersuchung der vorlie-

genden Arbeit zusammengefasst.

5 Multiplikatoren-Programm des Centers for Leadership and Peoplemanagement, geférdert durch
Lehre@LMU mit Mitteln des BMBF, Forderkennzeichen 01PL17016.
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5.1 Veranderungen von Studieninteresse und Selbstkonzept

Einerseits konnte herausgearbeitet werden, dass das Studieninteresse, das Selbstwert-
gefuhl und das berufsbezogene Selbstkonzept als aussichtsreiche Konstrukte fir die
Eruierung des Nutzens des Praktikums im Bachelor Studiengang Padagogik/Bildungs-
wissenschaft an der LMU genutzt werden kénnen. In nahezu jedem Bericht wurde eines
oder mehrere Konstrukte im- oder sogar explizit als subjektiv wahrgenommener Nutzen

des Praktikums genannt.

Die Analyse der Kapitel zum personlichen Nutzen des Praktikums hat andererseits je-
doch gezeigt, dass die unterschiedlichen Arten des Praktikums (intern oder extern) je-
weils differenziert voneinander betrachtet werden missen. Studierende aus dem exter-
nen Praktikum koénnen im Gegensatz zu Studierenden des internen Praktikums das
Praktikum eher dazu nutzen, ihr berufsbezogenes Selbstkonzept zu starken bzw. neue
Facetten davon zu entwickeln. Sie beschreiben beispielsweise den Ausbau und die Be-

statigung von relevanten Fahigkeiten fur den angestrebten Beruf:

,Zusammenfassend war die Zeit des Praktikums fur die Praktikantin durchaus lehr-
reich und sehr nitzlich fir den spéateren beruflichen Werdegang, denn den grof3ten
Nutzen, den die Studentin aus dieser Zeit zieht, ist, dass sie in Zukunft auf jeden
Fall im Bereich der Behindertenarbeit tétig sein will“ (Praktikumsbericht_26; exter-
nes Praktikum).

Wahrenddessen sind explizite Aussagen zu einer Erweiterung des Studieninteresses

lediglich bei Absolventen des internen Praktikums zu finden:

sIch habe dadurch ein grolRes Interesse fir diesen Bereich der Padagogik entwickelt
und werde nun auch im Rahmen meiner Bachelorarbeit Bildungsentscheidungen
empirisch untersuchen” (TEAP_20; internes Praktikum).
Gerade beim Konstrukt des Interesses zeigt sich jedoch, dass die Studierenden eine
solche Weiterentwicklung h&ufig nicht explizit ansprechen, sondern tiberwiegend impli-
zit, sodass nur durch Interpretation der Aussagen durch die codierende Person darauf
geschlossen werden kann. Im Sinne von Interesse wurden Aussagen interpretiert, die
auf die Beschreibung der personlichen Bedeutsamkeit der Inhalte des Padagogikstudi-

ums, die nun durch das Praktikum klarer geworden ist, abzielen:

s, Name der Tutorin] ist bestrebt, mehr tGiber didaktische Hintergriinde und Wirkme-
chanismen der guten Seminargestaltung zu erfahren, zu verstehen, wie sich spezi-
fische Gruppendynamiken auf das Lehr- und Lernempfinden ausiiben und wie es
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Dozierenden gelingen kann, Motivation, Begeisterung und Spafd am Wissen zu ver-
mitteln® (SozBil_20; internes Praktikum).
Es kann ebenso festgestellt werden, dass das interne Praktikum zur Scharfung berufli-
cher Vorstellungen genutzt wird, jedoch finden sich hier tendenziell mehr Aussagen, die
darauf hindeuten, dass die ausgefuhrte berufliche Tatigkeit und das berufsbezogene

Selbstkonzept voneinander abweichen.

LAndererseits lernte die Verfasserin neben der Beratungstatigkeit, die Aufgabe
der Lehrtétigkeit kennen. Dies war ebenso interessant, fiihrte aber nicht zu ei-
nem Interesse an diesem Beruf, da die Verfasserin sich eher in sozialen, hel-
fenden Berufen sieht” (SozBil_19; internes Praktikum).
Auch sind aus den Berichten keine expliziten Fahigkeitsdimensionen ableitbar, die die
Studierenden fir berufsrelevant halten. Vielmehr wird thematisiert, ob sie sich in Zukunft
eine lehrende Tatigkeit bzw. eine der im Praktikum ausgefiuihrten Tatigkeiten entspre-

chende berufliche Zukunft fir sich selbst vorstellen konnen:

,Die Beratungstatigkeit und auch das Halten von Seminaren oder Workshops ist
nun ein Berufsfeld, das sich die Tutorin fir sich vorstellen kann. Dies wurde vor der
Tutorenausbildung nie ndher in Betracht gezogen* (SozBil_22; internes Praktikum).

bzw.

»,Das Praktikum in der Simmernschule war fir die Praktikantin eine grol3e Bereiche-
rung. Sie konnte einen guten Einblick in die Arbeit in der Schule gewinnen. Eine
Arbeit im Schulpadagogischen oder therapeutischen Bereich ist nun durchaus vor-
stellbar” (Praktikumsbericht_39, externes Praktikum).

Eine wahrgenommene Steigerung des Selbstwertgefiihls durch das Absolvieren des

Praktikums wird in beiden Gruppen berichtet:

sIch habe das Geflhl, dass ich durch die Leitung des Begleitkurses selbstsicherer
und um Einiges kompetenter geworden bin“ (TEAP_14; internes Praktikum).

bzw.

LAUF der anderen gewann sie an dem Selbstvertrauen, das sie braucht, um diesen
Schritt gehen zu kdnnen — noch mehr wurde ihr ihre innere Stérke bewusst” (Prak-
tikumsbericht_14; externes Praktikum).
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5.2 Zusammenhénge mit den psychologischen Grundbediirf-

nissen

Der theoretisch postulierte Zusammenhang der drei grundlegenden psychologischen
Bedurfnisse mit Interesse wird von den Studierenden im internen Praktikum wahrgenom-
men und thematisiert. Der Fokus liegt hier auf dem Studieninteresse, da dieses generell
auch haufiger in den Praktikumsberichten des internen Praktikums als in denen des ex-
ternen Praktikums genannt wird. Fur die externe Praxisphase kann konstatiert werden,
dass ,Uberwiegend das Kompetenzerleben und das Erleben sozialer Eingebundenheit
einen Einfluss auf das berufliche Interesse® (Wieser, 2019, S. 243) ausubt. Das Autono-
mieerleben wird auch erwahnt, spielt jedoch eine untergeordnete Rolle. Die von den

Studierenden thematisierten Zusammenhange werden in Abbildung 4 verdeutlicht.

berufliches Interesse
(explizit)

internes Praktikum

berufliches Interesse
(implizit)

externes Praktikum

Studieninteresse
(implizit)

Studieninteresse
~ Kompetenz- Erleben sozialer Autonomie- (explizit)

erleben Eingebundenheit erleben

Abbildung 4: Grundlegende psychologische Bedurfnisse und Interesse (Wieser, 2019,
S. 241)

Die folgende Abbildung 5 zeigt den von den Studierenden wahrgenommenen und the-
matisierten Zusammenhang der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse und der

Weiterentwicklung des Selbstwertgefiihls sowie des berufsbezogenen Selbstkonzeptes.
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internes Praktikum Selbstwertgefiinl

Identifikation mit der
beruflichen Rolle
(berufshezogenes

Selbstkonzept)

externes Praktikum

Kompetenz- Erleben sozialer Autonomie- AurSe_re
.................. _ . _————— —_ Rahmenbedmgungen
erleben Eingebundenheit erleben . i -
(L&rmpegel, Blirokratie)

Abbildung 5: Grundlegende psychologische Bedrfnisse und Selbstwertgefuhl bzw. be-
rufsbezogenes Selbstkonzept (Wieser, 2019, S. 244)

Die Studierenden des externen Praktikums sehen vor allem das Erleben sozialer Einge-

bundenheit als Grund fir die Veranderung des berufsbezogenen Selbstkonzeptes an:

,Das Erlernen des professionellen Umgangs mit Klientinnen und folglich das Sam-
meln erster praktischer Erfahrungen in der psychosozialen Arbeit wurde von der
Praktikantin als Bereicherung fir die zu treffende Berufswahl empfunden. Dabei
entwickelte sich wahrend der Praktikumsphase der Wunsch, nach Beendigung des
Studiums eine psychotherapeutische Ausbildung zu absolvieren” (Praktikumsbe-
richt_16; externes Praktikum).

Gleichermal3en wird diesbeziglich das Erleben von Kompetenz beschrieben:

L~LZunéchst verbesserte sie ihre Kompetenzen im Bereich der Anleitung einer Gruppe
von Kindern. Zudem lernte sie mit den Teilnehmenden Gber Emotionen zu reden
und ihnen gegentiber Empathie aufzubringen. Gleichzeitig stellte sich ihr jedoch
auch die Herausforderung sich emotional von den Teilnehmenden abzugrenzen.
Diese Arbeit verstarkte in ihr das Interesse an sozialer und psychotherapeutischer
Arbeit. Eine Kombination aus den beiden entwickelte sich zu ihrem Wunsch im spé-
teren Berufsleben® (Praktikumsbericht_50; externes Praktikum).

Das Autonomieerleben spielte ebenfalls eine (jedoch eher marginale) Rolle.

Bei Studierenden des internen Praktikums werden die grundlegenden psychologischen
Bediirfnisse nicht mit den seltener thematisierten Anderungen des berufsbezogenen

Selbstkonzeptes in Zusammenhang gebracht. Das berufsbezogene Selbstkonzept
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scheint hier invarianter zu sein. Hingegen werden von den Studierenden des internen
Praktikums Zusammenhénge zwischen den grundlegenden psychologischen Bedurfnis-
sen und Veranderungen des Selbstwertgefiihls explizit thematisiert:

,Das selbstbestimmte, eigenstandige Arbeiten war eine befreiende Erfahrung, die
dem Selbstbewusstsein in Lehr-Situationen zu Gute kommt* (SozBil 16; internes
Praktikum).

5.3 Schlussfolgerungen und Limitationen

Grundsatzlich kann bereits durch die Analyse der vorliegenden Praktikumsberichte fest-
gestellt werden, dass die Studierenden im internen Praktikum einen Zuwachs des Stu-
dieninteresses durch das Absolvieren des Praktikums wahrnehmen. Dieser Befund
deckt sich mit den zu Beginn der Arbeit dargestellten Erwartungen der Studierenden.
Aussagen der Studierenden im internen Praktikum weisen auch darauf hin, dass sie die
drei grundlegenden psychologischen Bediirfnisse als fur die Entwicklung des Interesses
relevant ansehen und bestéatigen somit theoretische Annahmen. Sie berichten auch von
deren Relevanz in Bezug auf die Entwicklung des Selbstwertgefuhls. Studierende aus
dem externen Praktikum thematisieren im Gegensatz dazu Interesse an Berufen nach
Absolvieren des Bachelorstudiums. Ein Interesse an einem weiterfihrenden Masterstu-
dium und damit auch an diesbeziiglichen theoretischen Inhalten (wie beim internen Prak-
tikum) wird hier nicht bekundet. Es wird eher beschrieben, sich nun mit den Tatigkeiten,
die innerhalb des Praktikums ausgefiihrt wurden, mehr oder weniger identifizieren zu
kénnen und damit berufliche Perspektiven geschéarft zu haben — auch wenn diese ge-
genlaufig zur durchgefihrten Tatigkeit sind. Weiterhin finden sich auch Hinweise darauf,
dass die Studierenden Zusammenhange zwischen den beiden psychologischen Grund-
bedurfnissen Kompetenzerleben sowie Erleben sozialer Eingebundenheit wahrend der
praktischen Tatigkeit und der Weiterentwicklung von beruflichen Interessen und einem
berufsbezogenen Selbstkonzept herstellen. Ebenso werden diese beiden Grundbedurf-
nisse von Studierenden der beiden Gruppen in Zusammenhang mit der Entwicklung des

Selbstwertgefihls genannt.

Es lasst sich insgesamt feststellen, dass die Studierenden im internen und externen
Praktikum Veranderungen des Selbstwertgefiihls wahrnehmen. Auch auf Interessen be-
zogene Veranderungen sowie Verdnderungen hinsichtlich des berufsbezogenen Selbst-

konzeptes werden berichtet. Fur das berufsbezogene Selbstkonzept kann jedoch auch
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festgestellt werden, dass die AuRerungen der Studierenden vor allem in die Richtung
einer beruflichen Orientierung gingen und weniger konkrete Fahigkeiten, die sich durch
das Praktikum verbessert haben, genannt wurden. Die grundlegenden psychologischen
Bedurfnisse haben sich als erklarende Faktoren ebenfalls als aussichtsreich fur weitere
Analysen erwiesen. Es kann jedoch auch konstatiert werden, dass beide Gruppen diffe-
renziert betrachtet werden miissen. Dies bedeutet zum einen, dass der Annahme nach-
gegangen werden muss, dass sich die unterschiedlichen Arten des Praktikums, die sich
beispielsweise hinsichtlich ihres Strukturiertheitsgrades sowie hinsichtlich der Tatigkei-
ten ergeben, unterschiedlich auf die drei genannten Konstrukte auswirken. Hierbei wird
zum anderen auch von Interesse sein, inwiefern bereits zu Beginn des Praktikums un-
terschiedliche Ausgangsniveaus von Studieninteresse, berufsbezogenen Selbstkonzep-
ten und Selbstwertgefiihl vorliegen und dies mdglicherweise bereits einen Einfluss auf
die Wahl der Art des Praktikums hat.

Abschlieend muss auf Limitationen der Voruntersuchung verwiesen werden: Es han-
delte sich um die Analyse von bereits angefertigten Berichten und nicht etwa um Analy-
sematerial, das durch leitfadengestiitzte Interviews entstanden ist, in denen explizit As-
pekte von Studieninteresse, berufsbezogenem Selbstkonzept und Selbstwertgefihl ab-
gefragt wurden. Eine Nicht-Nennung bedeutet somit nicht zwingend, dass die Studieren-
den dies nicht wahrgenommen hétten, sondern lediglich, dass dies nicht thematisiert

wurde.

Auch wird hinsichtlich des berufsbezogenen Selbstkonzeptes nicht weiter spezifiziert:
Letztlich ist nicht bekannt, welche Fahigkeiten als berufsrelevant von den Studierenden
erachtet werden, es wird lediglich thematisiert, dass sie diese der eigenen Ansicht nach
weiterentwickelt hatten, sich ihr Berufswunsch konkretisiert hatte oder sie nun wissten,
dass sie die im Praktikum ausgefiihrten Tatigkeiten als Beruf nach dem Studium nicht
ausfiihren zu wollen. Solche Aussagen zielen somit eher auf eine berufliche Orientierung
ab als auf eine Verringerung oder Erh6hung des Selbstkonzeptes in beruflich relevanten

Dimensionen.

Erganzend ist festzustellen, dass zwar von den Dozierenden darauf hingewiesen wird,
dass das Kapitel zum personlichen Nutzen des Praktikumsberichts nicht in die Bewer-

tung einflielt, es ist jedoch denkbar, dass die AuRerungen auch vor dem Hintergrund
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getroffen wurden, dass es sich beim Praktikumsbericht um eine benotete Prifungsleis-
tung mit einem Gewicht von 9 ECTS Punkten handelt.® Aussagen bezuglich des Nutzens
des Praktikums konnten somit positiver ausfallen, um im letzten und abrundenden Kapi-

tel des Berichts einen guten Eindruck bei der bewertenden Person zu hinterlassen.

Auch ist eine verzerrt positive Wahrnehmung des Praktikums im direkten Anschluss da-
ran moglich, denn wie im Kapitel zu den Forschungstendenzen beztiglich anderer Prak-
tika bereits dargestellt, wurden Praktikumserfahrungen in einer Follow-Up Befragung
von den Studierenden weniger positiv beurteilt als noch direkt nach dem Absolvieren.
Auch sind Fremd- und Eigenbeurteilungen in anderen Untersuchungen nicht immer de-

ckungsgleich.

Weiterhin ist denkbar, dass die Darstellungen des Nutzens positiver formuliert werden,
um das Entstehen kognitiver Dissonanzen zu vermeiden (Frey & Gaska, 2009), denn es
wurde in Kapitel 2.2.2 skizziert, dass Studierende sich einen Nutzen beziiglich der Per-
sonlichkeitsentwicklung im Allgemeinen und im Speziellen in Bezug auf die Entwicklung
von den drei gepruften Konstrukten erhoffen. Kognitive Dissonanzen werden vermieden,
wenn die Erfahrungen auch den Erwartungen entsprechend ausfallen und dementspre-
chend gegenlaufige Erfahrungen ignoriert oder verdrangt werden (Frey & Gaska, 2009).
Zudem enthalten schriftlich festgehaltene Reflexionen vermutlich eher Idealvorstellun-

gen als spontane AuBerungen in einem Interview.

Aus diesem Grund wurde die im Folgenden dargestellte Langsschnittuntersuchung und
Hauptuntersuchung dieser Arbeit konzipiert. Es ist das Ziel, die subjektiven Wahrneh-
mungen der Studierenden mittels objektiver Erhebungsinstrumente zu prifen, um auf
diese Weise belastbare Ergebnisse zum Nutzen und zu Effekten des Praktikums zu lie-
fern. Die Voruntersuchung konnte dennoch erste Anhaltspunkte zur Differenzierung und
zu Einflussfaktoren liefern, wobei diese gerade in Bezug auf das berufsbezogene Selbst-

konzept zuriickhaltend interpretiert werden sollten.

6 Insgesamt sind in dem Modul 15 ECTS zusammen mit der zugehérigen Lehrveranstaltung zu
erreichen (vgl. Kapitel 3).

74



Fragestellungen der Hauptuntersuchung

6 Fragestellungen der Hauptuntersuchung

Um Effekte des Praktikums im Bachelorstudiengang Padagogik/Bildungswissenschaft
an der LMU zu messen, wurden — wie bereits dargestellt — folgende Zielvariablen aus-
gewahlt: Studieninteresse, Selbstwertgefuhl sowie verschiedene Dimensionen des be-
rufsbezogenen Selbstkonzeptes.

Im Folgenden werden zunéchst die Grundannahmen dieser Arbeit, die sich aus den vo-
rangegangenen theoretischen Uberlegungen ergeben, erlautert, um anschlieRend die
konkrete Formulierung der Fragestellungen und der zugehdrigen Hypothesen nachvoll-

ziehbarer zu machen.

6.1 Grundannahmen

Aus den dargestellten theoretischen Uberlegungen zu Interesse, Selbstkonzept (Selbst-
wertgeflihl und berufsbhezogenes Selbstkonzept) sowie zur SDT (self-determination the-
ory) und den grundlegenden psychologischen Bedtrfnissen kann Folgendes geschluss-
folgert werden: Das Ausmalf3 der Befriedigung der drei grundlegenden psychologischen
Bedurfnisse in Bezug auf Handlungen, die mit dem Studienfach (= Interessengegen-
stand) verbunden sind, hat einen positiven Einfluss auf die Entwicklung von Studienin-
teresse und des Selbstwertgefiihls. Da Einflussfaktoren auf berufsbezogene Selbstkon-
zepte noch eher unerforscht sind, wird fir die Identifikation von Préadiktoren der einzel-
nen Dimensionen auf Erkenntnisse der Vorstudie zurtickgegriffen. Hier hat sich gezeigt,
dass AuRerungen der Studierenden darauf hindeuten, dass vor allem die soziale Einge-

bundenheit sowie das Erleben von Kompetenz dafur eine Rolle spielen.

Als Handlungen in Bezug auf den Interessengegenstand des Studienfaches Padagogik
konnen die Grundformen padagogischen Handelns, die zu Beginn der Arbeit (Kapitel
2.5) beschrieben wurden, gelten. Diese werden in beiden Formen des Praktikums zum
einen durch die Lehrtatigkeit als Tutor bzw. Tutorin im internen Praktikum und zum an-
deren durch die Durchfihrung einer BildungsmafRnahme im externen Praktikum ausge-
fuhrt. Durch das Lehren p&dagogischer Inhalte findet zudem einerseits eine konkrete

Anwendung von Lerninhalten des Padagogikstudiums statt und andererseits eine ver-
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tiefte Auseinandersetzung. Gunstige Bedingungen fir die Erkenntnis einer Bedeutsam-
keit durch den praktischen Anwendungsbezug sind daher gegeben und bilden eine Vo-
raussetzung fur die Entwicklung von Interesse, wie in Kapitel 4.1.3 dargestellt wurde.

Allerdings kénnen Unterschiede zwischen interner und externer Praktikumsphase ver-
mutet werden: Dies bezieht sich zum einen auf Effekte und zum anderen auf die Befrie-
digung der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse. Bei der Tutorentatigkeit han-
delt es sich um eine inhaltlich anspruchsvolle Tatigkeit mit gezielter Vorbereitung im Aus-
bildungssemester, wodurch ein Erleben von Kompetenz durch das Meistern einer
schwierigen Aufgabe ermdglicht wird. Kompetent kénnen sich die Studierenden namlich
nur dann wahrnehmen, wenn sie sich auch den Anforderungen gewachsen fiihlen und
folglich auf die Tatigkeiten vorbereitet fuhlen. Weiterhin zeichnet sich die Tatigkeit im
internen Praktikum durch ein hohes Mal3 an Selbststandigkeit und Eigenverantwortlich-
keit (Autonomieerleben) der Studierenden aus, allerdings werden die Tutorinnen und
Tutoren gezielt vorbereitet und in ihren Kleingruppen wéhrend des Einsatzes weiterhin
zweiwdchentlich betreut. Die Tatigkeit im internen Praktikum wird zudem in einem Team
ausgelibt, das Uber ein Semester lang in der Ausbildung zusammenwachsen kann. Die
Tutorinnen und Tutoren sind eng in ihre Ausbildungsgruppe eingebunden (Erleben sozi-

aler Eingebundenheit), die insgesamt tiber zwei Semester bestehen bleibt.

Im externen Praktikum in einem Praktikumsbetrieb auf3erhalb der Universitét sind eben-
falls glinstige Bedingungen fuir das Erleben der drei grundlegenden psychologischen Be-
diurfnisse gegeben, da selbstverantwortlich eine praktische Téatigkeit ausgefihrt werden
kann (Autonomieerleben). Der Praktikumsplatz wird von Studierenden selbst gewahlt.
Allerdings ergeben sich hier Differenzen zum internen Praktikum, indem Studierende
keine explizite Vorbereitung erhalten und ohne Kommilitonen im Betrieb sind. Es wird
daher angenommen, dass sich bei der Wahrnehmung der grundlegenden psychologi-
schen Bediirfnisse zwischen beiden Praktikumsphasen Unterschiede ergeben und diese
daher differenziert betrachtet werden missen. Es wird vermutet, dass das Kompetenz-
erleben wahrend der Téatigkeit im internen Praktikum durch die explizite Vorbereitung
hoher ausféllt, ebenso das Erleben von sozialer Eingebundenheit. Im internen Praktikum
wird zudem jedoch ein niedrigeres Autonomieerleben als im externen Praktikum erwar-
tet.
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6.2 Fragestellungen

In Kapitel 1.3 wurde bereits die Hauptfragestellung der Arbeit genannt:

Erhodhen sich durch das Absolvieren des Praktikums im Padagogikstudium (B. A.) an der
LMU das Studieninteresse, das Selbstwertgefiihl sowie die Bewertungen beziglich be-
ruflich relevanter Fahigkeiten (Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes) der
Praktikantinnen und Praktikanten?

Im Folgenden wird diese Fragestellung auf Grundlage der oben dargestellten Grundan-
nahmen spezifiziert und in drei thematisch zusammenhangende Fragenblocke geglie-
dert.

6.2.1 Fragestellungen | — Gruppenunterschiede

Innerhalb der qualitativen Voruntersuchung konnte herausgearbeitet werden, dass die
Studierenden einen anders akzentuierten Nutzen und andere Effekte des Praktikums
wahrnehmen, je nachdem, ob sie sich im internen oder externen Praktikum befinden.
Nicht geklart werden konnte in der Vorstudie jedoch, ob bereits Vorunterschiede zwi-
schen beiden Gruppen bestanden. In den Grundannahmen wurde ebenfalls dargestellt,
dass aufgrund der unterschiedlichen Strukturiertheit und Einbettung in Lehrveranstaltun-
gen womoglich Unterschiede beziiglich des Erlebens der grundlegenden psychologi-

schen Bedurfnisse bestehen. Dies leitet (iber zu den Fragen des Fragenkomplexes I.

1. Unterscheiden sich die beiden Gruppen der Studierenden im internen und externen
Praktikum zu den jeweiligen Messzeitpunkten hinsichtlich des Studieninteresses,
des Selbstwertgefiihls und hinsichtlich der unterschiedlichen Dimensionen des be-
rufsbezogenen Selbstkonzeptes?

2. Unterscheiden sich die Gruppen bezilglich der Befriedigung des Erlebens der
grundlegenden psychologischen Bedurfnisse?

3. Gibt es einen Unterschied zwischen den Studierenden im internen und externen
Praktikum bei weiteren erhobenen Variablen (z. B. innerhalb der funf Personlich-
keitsdimensionen (,Big Five®), bezlglich ihrer der Selbstwirksamkeitserwartung o-

der der bisherigen Studienleistung)?
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Die Beantwortung dieser Fragen dient dazu, die Stichprobe adaquat zu beschreiben und
mogliche anfangliche Gruppenunterschiede, die die weiteren Veranderungen beeinflus-
sen konnen, zu identifizieren. In Bezug auf die dargestellten Fragen werden folgende

Hypothesen formuliert:

¢ Hypothese 1: Die Studierendengruppen unterscheiden sich in Bezug auf die Aus-
gangswerte der Hauptkonstrukte (Studieninteresse, Selbstwertgefuhl, Dimensio-
nen des berufshezogenen Selbstkonzeptes) nicht, wohl aber am Ende.

o Hypothese la: Die Studierenden im internen und externen Praktikum unterschei-
den sich nicht beziiglich des Studieninteresses, des Selbstwertgefiihls und der
Dimensionen des berufshezogenen Selbstkonzeptes unmittelbar vor Beginn der
praktischen Téatigkeit (Intergruppenvergleich von tintern UNd t2 extern).

e Zusatz-Hypothese beziglich der 2. Kohorte: Die Studierenden im internen und
externen Praktikum unterscheiden sich nicht beziiglich des Studieninteresses,
des Selbstwertgefiihls und der Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkon-
zeptes vor Beginn der praktischen Téatigkeit (vor der Ausbildung und vor der Ta-
tigkeit im internen Praktikum vs. vor der Tatigkeit und vor der begleitenden Lehr-
veranstaltung im externen Praktikum; Intergruppenvergleich von tointem und t2 ex-
tern)-

o Hypothese 1b: Die Studierenden unterscheiden sich nach dem Absolvieren des
Praktikums hinsichtlich der Hauptkonstrukte (Studieninteresse, Selbstwertgefiihl,
berufsbezogenes Selbstkonzept) voneinander (Intergruppenvergleich Posttest
ts).

o Hypothese 2: Die Studierenden im internen und externen Praktikum unterschei-
den sich hinsichtlich der Befriedigung der grundlegenden psychologischen Be-
durfnisse.

¢ Hypothese 3: Die Studierenden im internen und externen Praktikum unterschei-
den sich in Bezug auf die Ausgangswerte weiterer Variablen nicht (Intergruppen-

vergleich).

6.2.2 Fragestellung Il — Untersuchung von Veranderungen

Folgende Frage fokussiert die potenziellen Veranderungen, die sich durch das Prakti-

kum ergeben:
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4. Ergeben sich (unterschiedliche) Veranderungen durch das Absolvieren des Prakti-
kums hinsichtlich des Studieninteresses, des Selbstwertgefiihls sowie beziiglich des
berufsbezogenen Selbstkonzeptes?

Aus dieser Fragestellung zur Untersuchung etwaiger Veranderungen ergeben sich fol-

gende Hypothesen fir Fragenkomplex II:

o Hypothese 4a: Wird ein internes Praktikum absolviert, so erhéhen sich das Stu-
dieninteresse, das Selbstwertgefiihl sowie das berufsbezogene Selbstkonzept.

o Hypothese 4b: Wird ein externes Praktikum absolviert, so erhéhen sich das
Selbstwertgefuhl sowie das berufsbezogene Selbstkonzept, nicht aber das Stu-

dieninteresse.

6.2.3 Fragestellungen Ill - Untersuchung von statistischen Zusammenhangen

Der dritte Fragenkomplex befasst sich schlie3lich mit den Pradiktoren des Studieninte-
resses, des Selbstwertgefihls sowie der unterschiedlichen Dmensionen des berufsbe-
zogenen Selbstkonzeptes. Folgenden Fragen wird nachgegangen:

5. Gibt es statistische Zusammenhénge zwischen grundlegenden psychologischen
Bedurfnissen (Kompetenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit) und dem Stu-
dieninteresse sowie dem Selbstwertgefuhl?

6. Gibt es statistische Zusammenhange zwischen dem Kompetenzerleben und der so-
zialen Eingebundenheit und den Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzep-

tes?
Die daraus folgenden Hypothesen lauten:

¢ Hypothese 5: Je hoher jeweils die Befriedigung der grundlegenden psychologi-
schen Bedurfnisse ist, desto hoher ist das Studieninteresses und das Selbstwert-
gefuhl am Ende des Praktikums.

e Hypothese 6: Je héher das Erleben von Kompetenz und sozialer Eingebunden-
heit, desto hoher ist das berufsbezogene Selbstkonzept in den Bereichen Fach,

Erziehung, Medien und Beratung.
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7 Methodische Konzeption

Im vorliegenden Kapitel wird die methodische Konzeption der durchgefiihrten Studie
skizziert. Bei der Studie handelt es sich um eine Pré-Post-Untersuchung mit nattrlichen
Gruppen, da die Studierenden gema0 ihrer selbstgewahlten Gruppenzugehdrigkeit zum
internen oder externen Praktikum untersucht wurden. Eine randomisierte Aufteilung war
aus organisatorischen und forschungsethischen Griinden nicht mdglich. Es handelt sich
zudem um eine nicht-experimentelle Studie, da zum einen — wie erwahnt — auf nattrliche
Gruppen zurtickgegriffen wurde und zum anderen unabhéngige Variablen nicht experi-
mentell variiert werden konnten (Doring & Bortz, 2016, S. 202). Mit der damit weder ex-
perimentellen noch quasi-experimentellen Anlage der Studie gehen einige Limitationen
in Bezug auf Kausalitatshypothesen einher (Déring & Bortz, 2016, S. 194). So ist die
zusatzliche Erhebung von Kontrollvariablen entscheidend, um die ermittelten Effekte auf
die Tutorentatigkeit bzw. die Tatigkeiten innerhalb des externen Praktikums zuriickfuh-
ren zu kdénnen, eine Konfundierung mit anderen StdrgréRen auszuschliel3en und interne
Validitat herzustellen (Wandmacher, 2002, S. 92).

Im Folgenden werden die Erhebungszeitpunkte benannt und verwendete Erhebungsin-
strumente vorgestellt. Zusammengefasst werden auch noch einmal die sich aus dem

vierten Kapitel der Arbeit ergebenden erhobenen Kontrollvariablen.

7.1 Messzeitpunkte

Die als abhéngige Variablen fungierenden Konstrukte Studieninteresse, Selbstwertge-
fihl sowie die verschiedenen Dimensionen des berufshezogenen Selbstkonzeptes wer-
den zu zwei Zeitpunkten (t> und ts. externes Praktikum, internes Praktikum Kohorte 1)
bzw. in einer zweiten Kohorte im internen Praktikum zu drei Zeitpunkten (to, t> und t3)
gemessen, um das Ausgangsniveau sowie das Niveau nach den praktischen Tatigkeiten
und somit etwaige Veranderungen erfassen zu kénnen. Dies geschieht beim internen
und externen Praktikum vor Beginn der praktischen Téatigkeit und am Ende des Prakti-
kums nach Abgabe, aber vor der Benotung des Praktikumsberichts, um durch eine et-
waige gute oder schlechte Leistungsbeurteilung das Befragungsergebnis nicht zu beein-

flussen.
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Fur das interne Praktikum war es moglich, innerhalb des Zeitraums der angelegten Stu-
die die Befragung im darauffolgenden Jahrgang mit einer weiteren Kohorte zu wieder-
holen. Da bei den Studierenden des internen Praktikums, anders als im externen Prak-
tikum, ein Ausbildungssemester dem Einsatzsemester vorgelagert ist, wurde bei der
zweiten Kohorte des internen Praktikums zuséatzlich vor Beginn des Ausbildungssemes-
ters das Eingangsinteresse am Studienfach, das Selbstwertgefuhl und berufsbezogene

Selbstkonzepte in den Dimensionen Fach, Erziehung, Beratung und Medien erhoben

(to).

Die Befriedigung der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse wird ebenfalls bei bei-
den Gruppen erhoben. Hier werden jedoch unterschiedliche Bezugskontexte gewabhilt.
Dies sind im internen Praktikum die Tutorenausbildung, die Praxisbegleitung im Einsatz-
semester sowie die praktischen Tatigkeiten. Im externen Praktikum werden die grundle-
genden psychologischen Bedirfnisse in Bezug auf die begleitende Lehrveranstaltung
und die praktische Tatigkeit erhoben, da eine vorherige Ausbildung nicht vorhanden ist.

Die nachfolgenden Abbildungen 6 und 7 zeigen jeweils die Erhebungszeitpunkte im in-
ternen und externen Praktikum. Inhaltlich sind die Erhebungszeitpunkte der Hauptkon-
strukte Studieninteresse, Selbstwertgefiihl, berufsbezogene Selbstkonzepte sowie die
drei grundlegenden psychologischen Bedirfnisse nach Deci und Ryan verzeichnet.

In Kapitel 7.2 wird zusétzlich dargestellt, welche Messinstrumente zu welchem Zeitpunkt

zur Erhebung von weiteren Kontrollvariablen verwendet wurde.
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Sommersemester 2017 und 2018

Wintersemester 2017/18 und 2018/19

Zusatzbefragung -
t, Pratest t,
t1
Sommersemester
2018 Grundlegende

+ Studieninteresse

+ Selbstwertgefuhl

* berufsbezogenes
Selbstkonzept

psychologische

Bedurfnisse:

*  Kompetenz

* Autonomie

+ soziale
Eingebundenheit

Tutorenausbildung

+ Studieninteresse

» Selbstwertgefihl

* berufsbezogenes
Selbstkonzept

in der
Tutorenausbildung

Posttest t,

Tutorentatigkeit &
Begleitseminar

Abbildung 6: Erhebungsplan internes Praktikum
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Pratest t,

» Studieninteresse

+ Selbstwertgefuhl

* berufsbezogenes
Selbstkonzept

Posttest t;

Externes Praktikum (Téatigkeit & Begleitseminar)

Abbildung 7: Erhebungsplan externes Praktikum
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7.2 Ubersicht Uiber verwendete Skalen

Zur besseren Nachvollziehbarkeit der zu den jeweiligen Zeitpunkten abgefragten Kon-
strukte werden im Folgenden die verwendeten Erhebungsinstrumente tabellarisch dar-
gestellt. Zusatzlich zu den tberwiegend etablierten Erhebungsinstrumenten wurden ty-
pische soziodemografische Daten wie der hochste Bildungsabschluss, Alter, Geschlecht
und Facherkombination erhoben. Um im L&ngsschnitt jedem Fall die Daten richtig zu-
ordnen zu kdnnen, wurde jeweils noch ein personlicher Code abgefragt. Im Anhang wer-
den die adaptierten Erhebungsinstrumente dokumentiert. Alle weiteren, nicht verander-

ten Instrumente sind frei verfigbar und wurden daher nicht angehangt.

Tabelle 3: Zusatzbefragung vor der Tutorenausbildung (internes Praktikum) to

Variablenbereiche Erhebungsinstrument

Angaben zur Person (personlicher Code, Alter, selbst verfasst

Geschlecht, Studienfach/Kombination, Semester-

zahl)

Selbstwertgefiihl (globales Selbstkonzept) RSES in dt. Gberarbeiteter Fassung

(Collani & Herzberg, 2003)

Studieninteresse Padagogik FSI (U. Schiefele, Krapp, Wild et al.,
1993)
Berufsbezogenes Selbstkonzept ERBSE-L (Retelsdorf et al., 2014)

Tabelle 4: Befragung nach dem Ausbildungssemester (internes Praktikum) t;

Variablenbereiche Erhebungsinstrument

Angaben zur Person (personlicher Code, Alter, Ge-  selbst verfasst
schlecht, Studienfach/Kombination, Semesterzahl)

Erleben der grundlegenden psychologischen Be- dt. Version der BMPNS (Neubauer &
dirfnisse in der Tutorenausbildung Voss, 2016b)
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Tabelle 5: Pretest intern/extern vor der praktischen Téatigkeit t,

Variablenbereiche

Skalen

Angaben zur Person (persodnlicher Code, Alter, Ge-
schlecht, Studienfach/Kombination, Semesterzahl)

Studienzufriedenheit/Studienabbruchsneigung
Studienleistungen

Angaben zur Tatigkeit im externen Praktikum
Dimensionen der Personlichkeit

Selbstwirksamkeitserwartung

Selbstwertgefiihl (globales Selbstkonzept)

Studieninteresse Padagogik

Berufsbezogenes Selbstkonzept

selbst verfasst

selbst verfasst

selbst verfasst

selbst verfasst

BFI-10 (Rammstedt et al., 2012)

WIRKALL (Jerusalem & Schwarzer,
1986)

RSES in dt. Uberarbeiteter Fassung
(Collani & Herzberg, 2003)

FSI (U. Schiefele, Krapp, Wild et al.,
1993)

ERBSE-L (Retelsdorf et al., 2014)

Tabelle 6: Posttest intern/extern nach der praktischen Tatigkeit ts

Variablenbereiche

Skalen

Angaben zur Person (personlicher Code, Alter, Ge-
schlecht, Studienfach/Kombination, Semesterzahl)

Selbstwertgefiihl (globales Selbstkonzept)

Studienwahlmotive

Erleben der grundlegenden psychologischen Be-
durfnisse wahrend der praktischen Tatigkeit

selbst verfasst

RSES in dt. Uberarbeiteter Fassung
(Collani & Herzberg, 2003)

Adaption ,Studienwahlmotive” von
Mller (2001, S. 117)

dt. Version der BMPNS (Neubauer &
Voss, 2016b)
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Variablenbereiche Skalen

Erleben der grundlegenden psychologischen Be- dt. Version der BMPNS (Neubauer &

dirfnisse wahrend der begleitenden Lehrveranstal- Voss, 2016b)

tung

Studieninteresse Padagogik FSI (U. Schiefele, Krapp, Wild et al.,
1993)

Berufsbezogenes Selbstkonzept ERBSE-L (Retelsdorf et al., 2014)

Im Folgenden werden die einzelnen Messinstrumente der Hauptkonstrukte dieser Arbeit
detaillierter vorgestellt.

7.2.1 Fragebogen zum Studieninteresse: FSI

Das Studieninteresse wird in der vorliegenden Arbeit mit Hilfe des Fragebogens zum
Studieninteresse (FSI) in der Langversion erhoben (U. Schiefele, Krapp, Wild et al.,
1993). Dieser wurde basierend auf der oben dargestellten Miinchner Interessentheorie
explizit fur die Erfassung des Interesses in Bezug auf das Studium entwickelt und vali-
diert. Die revidierte Fassung des Fragebogens beinhaltet 18 Iltems und weist in Bezug
auf die interne Konsistenz ein exzellentes Cronbachs a von .90 auf (Cronbach, 1951).

Ebenso ist die Hohe der Test-Retest-Relibalitat zufriedenstellend.

Anders als in den bis zur Entwicklung des FSI existierenden Erhebungsinstrumenten zu
Berufsinteressen werden im FSI die entscheidenden Merkmale fiir das Interesse gemaf
der oben dargestellten Interessentheorie berlicksichtigt. Dies sind positive Geflihle, die
mit dem Interessengegenstand verknUpft sind, der intrinsische Charakter des Interesses
und den damit verbundenen Handlungen sowie die hohe persdnliche Bedeutsamkeit des
Interessengegenstandes (U. Schiefele, Krapp, Wild et al., 1993, S. 338). Eine Darstel-
lung der Dimensionen und einer Auswahl beispielhafter Items kann der Tabelle 7 ent-
nommen werden. Erfasst werden die Antworten mit Hilfe einer vierstufigen Skala von 0
(= trifft gar nicht zu) bis 3 (= trifft vollig zu). Zur Auswertung wird ein Mittelwert aus allen

Items gebildet, wobei negativ formulierte Iltems umgepolt werden.

86



Methodische Konzeption

Tabelle 7: Ubersicht tiber die Dimensionen des Interesses innerhalb des FSI

Dimensionen des Interes- Iltems (Beispiele)
ses

Die Beschéftigung mit den Inhalten und Problemen meines
Studienfaches gehdrt nicht gerade zu meinen Lieblingstatig-
keiten.*

gefiihlsbezogene Valenzen )
Uber Inhalte meines Studiums zu reden, macht mir nur sel-
ten Spal3.*

Nach einem langen Wochenende oder Urlaub freue ich mich
wieder auf das Studium.

Es war fir mich von grof3er persénlicher Bedeutung, gerade
dieses Fach studieren zu kdnnen.

Schon vor dem Studium hatte das Fachgebiet, das ich jetzt

wertbezogene Valenzen studiere, flir mich einen hohen Stellenwert.

Ich bin sicher, dass das Fachstudium meine Personlichkeit
positiv beeinflusst.

Wenn ich gentigend Zeit hatte, wirde ich mich mit bestimm-
ten Fragen meines Studiums auch unabhangig von Prufungs-
anforderungen, intensiver beschéftigen.

intrinsischer Charakter

Schon vor dem Studium habe ich mich freiwillig mit Inhalten
meines Studienfaches auseinandergesetzt (z. B. Blicher le-
sen, Vortrage besuchen, Gesprache fihren).

Anmerkungen. * ltem wird bei Auswertung umgepolt. Antwortformat: O (= trifft gar nicht zu) bis 3
(= trifft vollig zu).

Faktorenanalysen haben insgesamt eine einfaktorielle Struktur des Fragebogens erge-
ben, wenngleich das Forscherteam analytisch eine Unterscheidung von gefiihlsbezoge-
nen und wertbezogenen Valenzen sowie des intrinsischen Charakters durchaus fiir sinn-
voll erachtet (U. Schiefele, Krapp, Wild et al., 1993).

Abschlielend weisen U. Schiefele, Krapp und Wild et al. (1993) darauf hin, dass der
Fragebogen allgemein gehalten ist und sich auf kein spezielles Studienfach bezieht. Es
existieren jedoch Platzhalter zum Einfigen des jeweiligen konkreten Studienfaches.
Auch sei der Fragebogen leicht auf explizite Tatigkeiten zu beziehen und muisste hierfir
nur geringflgig verandert werden. In der vorliegenden Untersuchung wird der Fragebo-

gen daher auf das Studienfach Padagogik bezogen. Diese Version des Fragebogens
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wurde in der Zusatzbefragung im internen Praktikum, im Pratest sowie im Posttest bei

beiden Praktikumsgruppen verwendet und befindet sich im Anhang der Arbeit.

7.2.2 Selbstwertgefiihl — die deutsche Adaption der RSES

Zur Erfassung verschiedener Dimensionen des Selbstkonzeptes existiert eine Vielzahl
unterschiedlicher Erhebungsinstrumente. So ist beispielsweise die multidimensionale
Selbstwertskala zu nennen, die 32 Items und sechs Subskalen enthalt und eng mit dem
Modell von Shavelson et al. (1976) verknupft ist, da sowohl das globale Selbstkonzept
erfasst wird, als auch verschiedene weitere Doménen des Selbstkonzeptes, wie bei-
spielsweise die emotionale, soziale, leistungsbezogene und koérperbezogene Selbst-
wertschatzung. Diese Skala wurde von Schiitz und Sellin ins Deutsche Ubersetzt, um
einige ltems ergénzt und validiert (Daig, Gunzelmann & Bréahler, 2008). Es ist hierbei
allerdings anzumerken, dass die Skala zwar durch hohe Validitat und Reliabilitat tber-
zeugen kann, theoretisch durch die Anlehnung an das Modell von Shavelson et al.
(1976) fundiert sowie als einfach in Anwendung und Interpretation zu beurteilen ist. Al-
lerdings ist mit Blick auf Untersuchungen, die dieses Erhebungsinstrument verwenden,
festzustellen, dass diese vor allem bei Kindern und Jugendlichen zwischen neun und 19
Jahren zur Anwendung kommt (Anstey, 1999). Zwar geben Schitz und Sellin an, dass
die deutsche revidierte Fassung auch fir Erwachsene geeignet sei, in Bezug auf das
Selbstwertgeflihl muss jedoch fir existierende Studien festgestellt werden, dass statt-
dessen die Rosenberg-Self-Esteem-Scale (RSES) (Ferring & Filipp, 1996) bevorzugt
wird. Vor allem wird diese Skala verwendet, wenn es um die Erfassung des Selbstwert-
gefuihls und nicht um weitere Subdimensionen geht. Dieses Erhebungsinstrument be-
steht aus zehn Items, die positiv und negativ formuliert und auf einer vierstufigen Skala
von trifft gar nicht zu“ (0) bis ,trifft voll und ganz zu“ (3) zu beantworten sind. Aufgrund
mangelnder inhaltlicher Validitat wurde die RSES von Collani und Herzberg (2003) tiber-
arbeitet und ins Deutsche Ubersetzt, wobei diese nun durch Reliabilitat und Validitat
tiberzeugen kann. In folgender Tabelle werden exemplarisch Items dieser in der vorlie-

genden Untersuchung verwendeten Skala dargestellt.
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Tabelle 8: Auszug aus der RSES in der deutschen Fassung von Collani und Herzberg
(2003)

Items (Beispiele)

Alles in allem bin ich mit mir selbst zufrieden.

Hin und wieder denke ich, dass ich zu gar nichts tauge.*

Ich besitze eine Reihe guter Eigenschaften.

Alles in allem neige ich dazu, mich fir einen Versager zu halten.*

Anmerkung. * Item wird bei Auswertung umgepolt.

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um die Erfassung des Selbstwertgefiihls
bei Erwachsenen handelt, wird auch in vorliegender Arbeit die RSES in deutscher revi-
dierter Fassung unverandert ibernommen. Sie wird daher nicht mehr explizit im Anhang

dargestellt.

7.2.3 Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes: ERBSE-L

Wie bereits in den allgemeinen theoretischen Ausfiihrungen zum Selbstkonzept be-
schrieben wurde, hat sich die Annahme eines hierarchisch gegliederten und doménen-
spezifisch ausdifferenzierten Selbstkonzeptes durchgesetzt. Um diesem Sachverhalt
Rechnung zu tragen, wird in der vorliegenden Arbeit auch das berufsbezogene Selbst-
konzept erhoben, um etwaige Veranderungen der Beurteilung von berufsrelevanten Fa-

higkeiten durch das Praktikum ermitteln zu kénnen.

Spezifische Fragebdgen fur die Messung des berufshezogenen Selbstkonzeptes von
(angehenden) Padagoginnen und Padagogen liegen allerdings nicht vor. In Kapitel 2.5
wurde jedoch aufgezeigt, dass es laut Giesecke (2015) durchaus Formen padagogi-
schen Handelns gibt, die als Grundformen padagogischen Handelns bezeichnet werden
konnen und in allen padagogischen Berufen ausgefuhrt werden, jeweils mit unterschied-
lich starker Akzentuierung. Dies sind vor allem lehrende und beratende Tatigkeiten. Lin-
demann (2015) konnte zudem in ihrer Dissertation empirisch zeigen, dass Absolventin-

nen und Absolventen des Padagogikstudiums an der LMU hauptsachlich dementspre-
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chende Tatigkeiten austiben. Diagnostische Tatigkeiten beispielsweise werden von Lin-
demann (2015) als fachfremde Tatigkeiten mit psychologischer Ausrichtung eingeord-

net.

Um das berufsbezogene Selbstkonzept der Probandinnen und Probanden zu ermitteln,

wird daher auf ein Erhebungsinstrument aus dem Bereich des Lehramts zuriickgegriffen.

Der Fragebogen ERBSE-L dient der ,mehrdimensionalen Erfassung berufsbezogener
Selbstkonzepte von angehenden Lehrkraften” (Retelsdorf et al., 2014) und basiert auf
den wesentlichen beruflichen Kompetenzbereichen, die aus den Standards fir die Lehr-
erbildung der Standigen Konferenz des Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (KMK) abgeleitet wurden (KMK, 2004). Anlehnen lassen sich diese wiede-
rum an die in Kapitel 2.5 dargestellten Grundformen pédagogischen Handelns. Insge-
samt werden sechs Dimensionen des Selbstkonzeptes mit Hilfe des Erhebungsinstru-
ments abgefragt. Dies sind die Bereiche Fach, Erziehung, Diagnostik, Innovation, Me-
dien und Beratung. Untersuchungen haben gezeigt, dass der Fragebogen ERBSE-L zu-
friedenstellende Werte der Reliabilitat und Validitat aufweist (Retelsdorf et al., 2014). Far
die Anwendung in der vorliegenden Untersuchung mussten die existierenden Items nur
geringfugig veréndert werden. Dies betraf vor allem die Items aus der Subskala Erzie-
hung. Diese war in der ursprunglichen Version besonders auf Kinder und Jugendliche
bezogen (z. B. ,Ich kann gut mit Kindern und Jugendlichen umgehen®, ,Ich finde auch
zu ,schwierigen“ Kindern und Jugendlichen einen guten Zugang.“). Mit Blick auf die Ta-
tigkeiten der Studierenden in der Erwachsenenbildung wurden hier ,Kinder und Jugend-
liche“ durch ,Menschen® ersetzt. Es ist dadurch jedoch zu fragen, ob die Bezeichnung
der Dimension als Erziehung noch adéquat ist und ob beispielweise eine eher allge-
meine Sozialkompetenz oder ,Umgang mit Menschen®, wie dies auch Kauper (2018)

vorschlagt, treffender ware.

Auf der Grundlage der von Giesecke (2015) argumentierten und von Lindemann (2015)
empirisch herausgearbeiteten Tatigkeiten von ehemaligen Padagogikstudierenden wer-
den fir die vorliegende Arbeit die Dimensionen Fach, Erziehung (,Umgang mit Men-
schen®), Medien und Beratung als relevante Dimensionen des berufsbezogenen Selbst-

konzeptes ausgewahlt.

Folgende Tabelle 9 zeigt einen Uberblick tiber beispielhafte Items sowie die Subskalen

des Fragebogens.
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Tabelle 9: Auszug aus dem adaptierten ERBSE-L zur Erfassung des berufsbezogenen
Selbstkonzeptes

Dimension Items (Beispiele)

Die Inhalte meiner Studienfacher bereiten mir keine Schwierigkeiten.

Fach
Ich denke, meine Studienféacher liegen mir besonders.

Was meine Studienféacher angeht, bin ich ziemlich fit.

Ich kann gut mit Menschen* umgehen.
Erziehung Ich finde auch zu schwierigen Menschen* einen guten Zugang.

In Konflikten zu vermitteln liegt mir.

Ich kann Prasentationsmedien angemessen einsetzen.
Medien Ich kann meine Vortrédge gut durch Medieneinsatz unterstitzen.

Der Umgang mit neuen Medien fallt mir leicht.

Ich kann andere gut beraten.
Beratung Andere haben immer schon meinen Rat gesucht.

Anderen bei Problemen weiterzuhelfen ist etwas, was ich gut kann.

Anmerkungen. * hier wurden die Begriffe ,Kinder” bzw. ,Kinder und Jugendliche“ des Originals
durch ,Menschen® ersetzt. Antwortformat: 1 bis 4 (= héchste Zustimmung).

7.2.4 Grundlegende psychologische Bedurfnisse: BMPNS

Zu Beginn der Forschung rund um die grundlegenden psychologischen Bedirfnisse wur-
den diese vor allem domanenspezifisch erhoben (Johnston & Finney, 2010; Sheldon &
Hilpert, 2012). So existiert beispielsweise die Skala zu den basic psychological needs in
work (BPNS in work) (Deci et al., 2001) als eine der am weitesten verbreiteten Skalen,
die die Befriedigung der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse im beruflichen
Kontext erfassen soll. Aus den domanenspezifischen Skalen wurden schlief3lich auch
Skalen abgeleitet, die das Erleben der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse im
Allgemeinen abfragen sollen. Hierzu zahlt beispielsweise die Basic Needs Satisfaction
in General Scale (BNSG-S), die letztlich eine Adaption der BPNS in work darstellt. Das
Fehlen jedoch von psychometrischen Untersuchungen der Skalen lasst einige Fragen
offen. Es kann festgestellt werden: So anerkannt und verbreitet die Theorie der Selbst-
bestimmung mit den grundlegenden Bedurfnissen ist, umso weniger Aufmerksamkeit

haben die Messinstrumente zur Erhebung derselben erfahren. Beispielsweise werden in
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der Untersuchung von Miuller (2001), die bereits im theoretischen Teil der Arbeit zitiert
wurde, die grundlegenden psychologischen Bedirfnisse als Einflussfaktoren auf das

Studieninteresse erhoben, allerdings werden nicht validierte Skalen verwendet.

Kritik zieht vor allem die am haufigsten verwendete Skala zur Messung der grundlegen-

den psychologischen Bedurfnisse auf sich:

Given it’'s use, one may assume the BNSG-S [Anm d. Verf.: Basic Needs Satisfac-
tion in General Scale] has been extensively studied. Interestingly, there has not
been any rigorous study of the psychometric properties of the scale. That is, that
there are no known factor analytic studies of the BNSG-S. [...] Unfortunately, similar
to the BNSG-S, there are no studies that have examined the factor structure of the
BNSW-S [Anm. d. Verf.: Basic Needs Satisfaction in Work Scale] (Johnston &
Finney, 2010, S. 281).
Kritisiert wird somit vor allem die unklare Faktorenstruktur und Dimensionalitéat des In-
struments. Hier ist zu fragen, ob es sich bei der Befriedigung der grundlegenden psy-
chologischen Bediirfnisse um ein gesamt zu betrachtendes Konstrukt handelt, bei dem
die drei Faktoren Autonomieerleben, Kompetenzerleben und Erleben sozialer Eingebun-
denheit zusammengefasst werden kénnen oder ob die diese getrennt betrachtet werden
missen. Bisher mangelt es an faktorenanalytischen Untersuchungen der englischspra-
chigen Skalen. Eine validierte deutsche Fassung der von Deci und Ryan entworfenen

Skalen steht bisweilen ebenfalls aus.

Resultierend aus dieser Kritik haben Sheldon und Hilpert (2012) die gleichsam englisch-
sprachige Balanced Measure of Psychological Needs Scale (BMPNS) entwickelt, die
eine ausgewogene Anzahl an Items fur die drei grundlegenden psychologischen Beddrf-
nisse beinhaltet und haben diese validiert. Wiederum haben Neubauer und Voss (2016b)
das Erhebungsinstrument ins Deutsche Ubersetzt und eine Validierung sowie Untersu-
chung der Faktorenstruktur vorgenommen. Die BMPNS weist gemaf3 der Untersuchun-
gen von Neubauer und Voss (2016b) eine dreidimensionalen Struktur auf, allerdings pla-
dieren die Autoren fir die Berlcksichtigung einer sechsdimensionalen Struktur. Die
Skala besteht aus 18 Items und erfasst die Ergebnisse auf einer siebenstufigen Likert-

Skala’. Die BMPNS besteht sowohl aus positiv als auch negativ formulierten Items.

7 Im englischsprachigen Original werden die Ergebnisse mit einer fiinfstufigen Likert-Skala er-
fasst. Eine Begrundung fur die Anderung in eine siebstufige Skala liefern Neubauer und Voss
(2016b) indes nicht. Fur die Erhebung in der vorliegenden Untersuchung wurde die von Neu-
bauer und Voss berichtete siebenstufige Likert-Skala ibernommen.
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Sechs Dimensionen konnten deshalb identifiziert werden, da neben der Befriedigung der
drei grundlegenden psychologischen Bedurfnisse (satisfaction) auch die Frustration (dis-
satisfaction) bzw. Unzufriedenheit mit der Befriedigung der grundlegenden psychologi-
schen Bedurfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit erhoben
wird. Neubauer und Voss (2016b) stellen dar, dass es sich bei der Bedurfnisbefriedigung
und bei der Bedurfnisfrustration nicht um zwei Gegenpole handelt, sondern um zwei ge-
trennt voneinander zu betrachtende Konstrukte. Laut Neubauer und Voss (2016b) gibt
es Anhaltspunkte dafiir, dass diese beiden Dimensionen satisfaction und dissatisfaction
des jeweiligen psychologischen Grundbedurfnisses das menschliche Verhalten unter-
schiedlich beeinflussen und daher konzeptionell als getrennte Dimensionen aufgefasst
werden sollten (Neubauer & Voss, 2016a).

Insgesamt weist die deutsche Version der Skala eine zufriedenstellende interne Konsis-
tenz auf, wobei die Werte mit denen der Originalskala von Sheldon und Hilpert (2012)
nahezu identisch sind. Auch die gute Replizierbarkeit der Faktorenstruktur deutet auf
eine stabile Konstruktvaliditat hin (Neubauer & Voss, 2016b). Die deutsche revidierte
Version der BMPNS erweist sich folglich insgesamt als valide und reliabel, sowohl wenn
satisfaction und dissatisfaction zusammengenommen betrachtet werden und von einer
insgesamt dreidimensionalen Struktur ausgegangen wird als auch wenn satisfaction und
dissatisfaction bei den drei Bedurfnissen als zu trennende Faktoren betrachtet werden
und dementsprechend eine sechsdimensionale Struktur angenommen wird (Neubauer
& Voss, 2016b). Tabelle 10 zeigt exemplarisch eine Auswahl von Items der Subskalen

und Dimensionen satisfaction und dissatisfaction.
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Tabelle 10: Auszug aus der BMPNS (Neubauer & Voss, 2016b)

Subskala Dimension Items (Beispiele)
Ich hatte das Gefiihl in Kontakt mit Menschen zu
sein, die mir nahe stehen.
satisfaction

soziale Eingebun-

Ich habe eine starke Vertrautheit mit den Menschen
verspurt, mit denen ich Zeit verbracht habe.

denheit

dissatisfaction

Andere Menschen haben mich zurtickgewiesen oder
ausgegrenzt.*

Ich habe mich von einem oder mehreren mir wichti-
gen Menschen nicht wertgeschatzt gefuhlt.*

satisfaction

Ich habe erfolgreich eine schwierige Aufgabe oder
ein schwieriges Projekt abgeschlossen.

Ich war erfolgreich, selbst bei schwierigen Dingen.

Kompetenz

dissatisfaction

Ich hatte das Geflihl, bei irgendetwas versagt zu ha-
ben oder nicht gut in etwas zu sein.*

Ich habe etwas Dummes gemacht und mich deshalb
inkompetent gefuhlt.*

satisfaction

Ich hatte den Freiraum Dinge so zu tun, wie ich es
wollte.

Ich habe wirklich das getan, was mich interessiert.

Autonomie

dissatisfaction

Andere Menschen haben mir vorgeschrieben, was
ich tun soll.*

Ich musste Dinge gegen meinen Willen tun.*

Anmerkungen. * Item wird bei Auswertung umgepolt. Antwortformat: 1-7 (= hohe Zustimmung).

Folgendes kann fir die vorliegende Arbeit festgehalten werden: Mangels Alternativer

validierter deutscher Erhebungsinstrumente fir die grundlegenden psychologischen Be-

durfnisse wird die Skala von Neubauer und Voss (2016b) verwendet.

Da eine dreidimensionale Struktur mittels faktorenanalystischer Verfahren bestatigt wer-

den konnte, werden die Dimensionen satisfaction und dissatisfaction zusammengefasst.

Kompetenzerleben, Autonomieerleben und das Erleben sozialer Eingebundenheit wer-

den jedoch als zu trennende Konstrukte behandelt. Auch konnten bislang keine Studien

dazu gefunden werden, inwiefern sich explizit die Dimensionen der Frustration des je-

weiligen Erlebens auf das Studieninteresse, Selbstwertgefiihl oder das berufsbezogene

Selbstkonzept auswirkt.
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Ebenso spielen methodische Uberlegungen eine Rolle fur die Anwendung einer drei-
statt sechsdimensionalen Skala: Da die Stichprobe der durchgeflihrten Untersuchung
eher als klein angesehen werden kann und dies gerade bei der Aufnahme von einer zu
groRen Zahl an Pradiktoren in die Regressionsmodelle zu Problemen flhren kann, wird
die reduzierte dreifaktorielle Struktur favorisiert. Eine solche Vorgehensweise empfehlen

Neubauer und Voss (2016b) ebenfalls in ihrem Fazit:

Hence, we conclude that the BMPN can be used to assess either fulfillment of the
three needs, or the three needs split up into their satisfaction and dissatisfaction
subscales. Although the sixfactor solution should be preferred, a three-factor solu-
tion is acceptable if necessary: For example, with small sample sizes, using the six
scores as predictors of an outcome might overload the model (Neubauer & Voss,
2016b, S. 64).

Die Items der Dimension dissatisfaction werden daher jeweils umgepolt und Mittelwerte

Uber die sechs Items je grundlegendem psychologischem Bediirfnis gebildet.

7.2.5 Erhobene Kontrollvariablen

In Kapitel 4 wurden sowohl die theoretischen Grundlagen zu den Zielvariablen des Prak-
tikums (Studieninteresse, Selbstwertgefiihl und berufsbezogene Selbstkonzepte) als
auch empirische Befunde zu méglichen Einflussvariablen dargestellt. Neben den grund-
legenden psychologischen Bedirfnissen nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Ein-
gebundenheit existieren somit weitere Variablen, die als Pradiktoren der genannten Ziel-
variablen gelten kénnen. Diese wurden in der vorliegenden Untersuchung zusatzlich er-

hoben und in die Analysen in Kapitel 8 dieser Arbeit als Kontrollvariablen einbezogen.

Fur das Studieninteresse konnte neben der Bedeutung der grundlegenden psychologi-
schen Bedurfnisse auf die Interessenentwicklung ein Zusammenhang mit der Person-
lichkeitsdimension Offenheit fir Neues, mit personenbezogenen intrinsischen Studien-
wahlmotiven sowie dem Studienwahlmotiv soziale Orientierung festgestellt werden (Mul-
ler, 2001) (vgl. Kapitel 4.1.4).

Als Variable, bei der ein Zusammenhang mit dem Selbstwertgefiihl herausgearbeitet
werden konnte, gilt die Personlichkeitsdimensionen Neurotizismus (negativer Zusam-
menhang mit dem Selbstwertgefihl) (Rammstedt et al., 2012; Zeigler-Hill et al., 2015).
Zusatzlich erwies sich in anderen Studien auch die Selbstwirksamkeitserwartung als ein
Pradiktor des Selbstwertgefiihls (Potreck-Rose & Jacob, 2018). Auch Rickmeldungen
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zur eigenen Person wie beispielsweise Noten kénnen neben dem Erleben von Kompe-

tenz als Pradiktor des Selbstwertgefiihls vermutet werden.

7.2.5.1 Personlichkeitsdimensionen (BFI-10)

Die Personlichkeitsdimensionen Offenheit fir Neues und Neurotizismus werden mit Hilfe
der Kurzskala BFI-10 (Rammstedt, Kemper, Klein, Beierlein & Kovaleva, 2013) erhoben.
Es handelt sich dabei um eine ,ultra-6konomische® (Rammstedt et al., 2013, S. 233)
Skala, die eine kurze Bearbeitungszeit der Probanden erfordert und daher vor allem in
umfangreichen Large-Scale-Assessments eingesetzt wird. Die Skala kann zudem durch
zufriedenstellende psychometrische Kennwerte sowie Konstrukt- und Kriteriumsvaliditat
Uberzeugen (Rammstedt et al., 2013, S. 233). Als Antwortformat wird eine funfstufige
Likert-Skala verwendet mit den Auspragungen 1 = trifft Gberhaupt nicht zu bis 5 = trifft
voll und ganz zu. Zur Auswertung werden fir jede der finf Dimensionen Mittelwerte aus

den zugehdrigen Items gebildet. Diese werden, falls nétig, vor der Auswertung umgepolt.

In folgender Tabelle werden beispielhafte Items der Skala dargestellt sowie die Definiti-

onen fir die Personlichkeitsdimensionen.

Tabelle 11: BFI-10 Dimensionen der Personlichkeit, Definitionen und Iltems der Dimen-
sionen Offenheit und Neurotizismus (Rammstedt et al., 2013)

Dimension Definition/Beschreibung ltems

Ich bin entspannt, lasse mich
durch Stress nicht aus der
Ruhe bringen.*

.Personen mit hoher Auspragung auf
diesem Faktor neigen zu Unsicherheit,
Neurotizismus reagieren eher nervés, angstlich und de-

primiert* (Rammstedt et al., 2013, )
S. 234). Ich werde leicht nervds und

unsicher.

,Offenheit fur Erfahrungen umfasst As- Ich habe nur wenig kinstleri-
pekte wie das Interesse an neuen Erfah- sches Interesse.*

rungen, Erlebnissen und Eindricken.
Personen mit einer hohen Auspragung
auf diesem Faktor sind wissbegierig,
phantasievoll, intellektuell und kunstle-
risch interessiert (Rammstedt et al.,
2013, S. 234).

Ich habe eine aktive Vorstel-
lungskraft, bin fantasievoll.

Offenheit

Anmerkung. * Item wird bei Auswertung umgepolt.
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7.2.5.2 Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung als moglicher Pradiktor des Selbstwertgefiihls wird mit
Hilfe der von Schwarzer und Jerusalem (1999) entwickelten Skala erhoben. Das Instru-
ment zur Erfassung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung kann durch zufrie-
denstellende Werte der Reliabilitat und Validitéat tberzeugen. Die Skala wird von den
Autoren als eindimensional beschrieben, alle Items sind positiv formuliert und auf einer
Skala von 1 (= stimmt nicht) bis 4 (= stimmt genau) zu beantworten. Zur Auswertung
wird ein Summenwert eines jeden Probanden gebildet, wodurch die Gesamtsumme bei
zehn Items in einem Wertebereich zwischen 10 und 40 (= hohe Selbstwirksamkeitser-
wartung) liegen kann. Die Skala beruht zu dem auf den theoretischen Uberlegungen von
Bandura (1997) zur Selbstwirksamkeitserwartung. ,Die Skala misst die subjektive Uber-
zeugung, kritische Anforderungssituationen aus eigener Kraft erfolgreich bewaltigen zu
kénnen* (Jerusalem & Schwarzer, 2003, S. 2). Tabelle 12 zeigt eine Auswahl beispiel-

hafter Items.

Tabelle 12: Auszug aus der Skala zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (Jeru-
salem & Schwarzer, 2003)

Item

Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen.

Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemiihe.

Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen.

In unerwarteten Situationen weild ich immer, wie ich mich verhalten soll.

7.2.5.3 Studienwahlmotive

Es wurde eingangs dargestellt, dass von Muller (2001) herausgearbeitet werden konnte,
dass die anfanglichen Studienwahlmotive sowie das Studieninteresse in einem substan-
tiellen Zusammenhang stehen. Dabei konnten in der an der LMU sowie an der Universi-
tat der Bundeswehr in Minchen durchgefiihrten Untersuchung bei Padagogikstudieren-
den positive Zusammenhange zwischen sozialer Orientierung als Studienwahlmotiv und
dem Studieninteresse sowie personenbezogenen intrinsischen Studienwahlmotiven und

dem Studieninteresse nachgewiesen werden. Miller (2001) schreibt hierzu:
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Wer bei der Wahl des Studiengangs kaum Anfangsinteresse zeigt oder das Fach
als geringeres Ubel wahlt, wird auch spater im Studium nur schwer Interesse an der
Padagogik entwickeln (Miller, 2001, S. 174).
Fur die vorliegende Untersuchung wurden die Items zu den Studienwahlmotiven aus
Muiller (2001) adaptiert. Teilweise waren diese nicht auf den Kontext des Padagogikstu-
diums an der LMU anwendbar, da Items enthalten waren, die speziell die Berufsabsich-
ten einer Offizierslaufbahn an der Universitat der Bundeswehr bericksichtigt haben. Be-
rufsziel und beruflicher Status wurden als weitere mdgliche Studienwahlmotive abge-

fragt.

In Folgender Tabelle werden die Items und Dimensionen beispielhaft dargestellt. Die

vollsténdige Skala zu den Studienwahlmotiven befindet sich im Anhang.

Tabelle 13: Auszug aus der Skala zur Erfassung der Studienwahlmotive nach Miller
(2001)

Dimension Item

Ich habe das Studium gewahlt...

.. aufgrund persdnlicher Bildungs- und Entwicklungsmdglich-
keiten.

intrinsische perso-

nenbezogene Motive
... weil der Studiengang meinen persoénlichen Begabungen und
Neigungen entspricht.

... weil hinter der Wahl des Studiengangs ein bestimmtes Be-
rufsziel steckt.

Berufsziel

... weil pddagogische Berufe in Zukunft mehr Bedeutung gewin-
nen werden.

... um spater eine leitende Position zu erlangen.
beruflicher Status
... in Erwartung eines guten Einkommens.

... da es mir Freude macht, anderen Menschen zu helfen

soziale Orientierung
... um zu einer gerechteren Gesellschaft beizutragen.

Anmerkung. Antwortformat: 1-5 (= hohe Zustimmung).
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Aufgrund der Adaption der Skala wurde im folgenden Kapitel 8 der Arbeit fur jedes Di-
mensionen Cronbachs Alpha berechnet. Alle Items sind positiv formuliert, miissen daher

nicht umgepolt werden. Zur Auswertung wird pro Dimension ein Mittelwert gebildet.

99



Ergebnisse

8 Ergebnisse

Im Folgenden Teil der Arbeit werden die Ergebnisse dargestellt. Zunachst wird die Stich-
probe beschrieben (Kapitel 8.1), indem grundlegende Informationen z. B. zu Stichpro-
bengrélRe, Geschlechterverteilung und Alter der Probanden geliefert werden. Aulzerdem
wird dargestellt, welche Tatigkeiten die Studierenden im externen Praktikum ausgefuhrt
haben.

Anschlieend wird der Frage nach etwaigen Gruppenunterschieden zwischen Studie-
renden im internen und externen Praktikum (Fragestellungen I) nachgegangen. Hierzu
wurden t-Tests fiir unabhéngige Stichproben berechnet (Kapitel 8.2).

Im nachfolgenden Kapitel 8.3 wird auf Veranderungen zwischen Zusatzbefragung, Pra-
und Posttest eingegangen. Als statistische Verfahren zur Prufung der formulierten Hy-
pothesen aus Fragenblock Il wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederho-

lung (rmMANOVA) sowie t-Tests fur abhangige Stichproben durchgefiihrt.

Die Darstellung von Zusammenhangen zwischen den grundlegenden psychologischen
Bedurfnissen (im Folgenden als BPN abgekiirzt) mit dem Studieninteresse, Selbstwert-
gefuhl und den Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes (im Folgenden als
BSK abgekirzt) erfolgt im letzten Kapitel der Ergebnisdarstellung (Kapitel 8.4). Es wur-
den dazu Korrelationen (Pearson) berechnet sowie hierarchische lineare Regressions-
analysen. Fir die Aufbereitung und Auswertung der Daten wurde die Software SPSS in
der Version 25 verwendet. Alle inferenzstatistischen Signifikanzprifungen beruhen auf

einem a priori festgelegten a-Fehler Niveau von .05.

8.1 Beschreibung der Stichprobe

8.1.1 StichprobengrofRe

Zur Beschreibung der Stichprobe werden die Daten aus dem Pratest zum Zeitpunkt t,
herangezogen, da zu diesem Erhebungszeitpunkt auch die Uberwiegende Anzahl der
Kontrollvariablen erhoben wurde. Den Prétest (t2) vor Beginn der Téatigkeiten haben ins-

gesamt n = 109 Bachelorstudierende der Padagogik/Bildungswissenschaft an der LMU
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ausgeflllt. 62 der Studierenden befanden sich im internen Praktikum, 47 im externen
Praktikum. Dies entspricht einer Rucklaufquote von 91 Prozent im internen und 78 Pro-
zent im externen Praktikum®. Eine Erklarung fur die hthere Rucklaufquote im internen
Praktikum kénnte die Befragung der Studierenden innerhalb der ersten Ausbildungssit-
zung sein. Die Anwesenheit ist verpflichtend, um den zugeteilten Platz zu behalten. Eine
Paper-Pencil-Befragung war aus organisatorischen Grinden im externen Praktikum
nicht moglich, da die Studierenden zu individuellen Zeitpunkten ihr Praktikum beginnen.
Daher wurden diese per E-Mail zur Online-Befragung vor Beginn ihres Praktikums ein-
geladen. Es ist nicht auszuschlieRen, dass sich dadurch eine Selbstselektion der Be-
fragten im externen Praktikum ergibt, da vor allem engagiertere Personen der Einladung
folgen koénnten (Potschke, 2010). Folgende Tabelle zeigt die jeweiligen Stichprobengro-
3en fir die weiteren Erhebungszeitpunkte.

Tabelle 14: Ubersicht tber die StichprobengréRe der unterschiedlichen Erhe-
bungszeitpunkte

Praktikums-  Zusatzbefragung to emotionales Erleben in Prétestt, Posttest t3
art der Ausbildung t;

intern 40 61 62 59

extern in Préatest abgefragt in Posttest abgefragt 47 37

> 109 96

Datensatze von Studierenden, die sowohl am Pra- (t2) als auch am Posttest (t3) teilge-
nommen haben, liegen insgesamt von n = 87 Bachelorstudierenden vor. Fir das interne
Praktikum sind dies n = 55 Faélle, fir das externe Praktikum belauft sich die Anzahl der
Falle auf n = 32. Nicht alle Studierenden des externen Praktikums, die am Posttest teil-
genommen haben, haben auch den Pratest ausgeflllt und vice versa. Weitere unvoll-
standige Datensatze sind auf fehlerhafte personliche Codes zurtickzufiihren. Die Ana-
lyse fehlender Werte hat gezeigt, dass unter 5 Prozent fehlende Werte vorliegen, wes-

halb keine weiteren Imputationen durchgefihrt werden (Leonhart, 2009).

8 Es befanden sich laut Auskunft der zustandigen Lehrpersonen 68 Studierende im externen
Praktikum und insgesamt 65 Studierende im internen Praktikum.
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8.1.2 Alter, Geschlecht und Nebenfach

Die befragten Bachelorstudierenden sind im Mittel zum Zeitpunkt des Pratests t
M = 22.9 (SD = 3.5) Jahre alt. Das niedrigste Alter liegt bei 19 Jahren, das hochste bei
39. Mehr als zwei Drittel der Studierenden (72 Prozent) sind 19 bis 23 Jahre alt. Der
Grol3teil der Studierenden hat noch keinen héheren Bildungsabschluss erlangt als das
Abitur. Vier der Studierenden besitzen bereits einen Bachelor-, zwei Studierende einen
Diplom-Abschluss. Zudem sind 102 (93 Prozent) Studierende weiblich, sechs mannlich
(6 Prozent), eine Angabe entfallt auf ,sonstige” (1 Prozent). Dies entspricht in etwa der
Geschlechterverteilung der insgesamt jeweils im entsprechenden Semester eingeschrie-

benen Studierenden der Padagogik/Bildungswissenschaft an der LMU in Miinchen.®

Die Studierenden befinden sich Gberwiegend im flinften Semester zu Beginn der Tatig-
keiten im Praktikum (54 Prozent) oder im dritten Semester (29 Prozent). Dies entspricht
der Vorgabe im Studienplan der Studierenden.

Im Nebenfach studieren die Befragten vor allem weitere sozial- bzw. geisteswissen-
schaftlich ausgerichtete Facher: 39 Prozent der Studierenden haben Soziologie im Ne-
benfach, 27 Prozent das Fach Sprache, Literatur, Kultur. Am dritthaufigsten ist die Wahl
des Nebenfaches Kunst, Musik, Theater (13 Prozent). Psychologie als Nebenfach bele-
gen lediglich 6 Prozent der befragten Studierenden.

8.1.3 Wunschstudium und Studienzufriedenheit

91 (83.5 Prozent) der 109 der Studierenden geben an, dass es sich bei dem gewahlten
Studium Padagogik/Bildungswissenschaft (B. A.) um ihren Wunschstudiengang handelt.
26 Studierende haben vorher bereits ein anderes Fach studiert. Es zeigt sich zudem,
dass die Mehrheit der Studierenden zufrieden mit dem gewahlten Studienfach ist. Auf

einer siebenstufigen Likert-Skala liegt der Mittelwert der Studierenden bei M = 5.18

9 Informationen aus dem Referat VIII.1 — Universitatsstruktur, Strategisches Berichtswesen der
LMU Minchen. Die Geschlechterverteilung liegt in den relevanten Kohorten 2017 und 2018 bei
87 Frauen (92 Prozent) und 8 Mannern (8 Prozent), respektive 95 Frauen (88 Prozent) und 13
Mannern (12 Prozent).
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(SD = 1.13). Dementsprechend denken die Studierenden auch tendenziell selten an ei-
nen Studienabbruch (M = 2.30, SD = 1.47; vgl. Tabelle 15).

Tabelle 15: Studienzufriedenheit und Studienabbruchsneigung gesamt

Item M SD

Wie zufrieden sind Sie mit der Wahl Ihres Studiengangs allge-
mein? (Studienzufriedenheit)

5.18 1.13
(1 = ,,uberhaupt nicht zufrieden”bis 7 = ,vollkommen zufrieden®)
Wie oft denken Sie an einen Studienabbruch? (Studienab-
bruchsneigung) 230 1.47

(1 = ,nie“bis 7 = ,sehr oft")

Anmerkung. n = 109.

Werden die Studierenden nach Praktikumsgruppen aufgeteilt betrachtet, so zeigt sich,
dass tendenziell die Abbruchsneigung der Studierenden im externen Praktikum hoher
und die Zufriedenheit entsprechend geringer ist (vgl. Tabelle 16).

Tabelle 16: Studienzufriedenheit und Studienabbruchsneigung aufgeteilt nach Gruppen

Iltem Gruppe n M SD
intern 62 5.24 1.17
Studienzufriedenheit
extern 47 511 1.09
intern 62 2.15 1.46
Studienabbruchsneigung
extern 47 2.51 1.47

Auf die offene Frage nach den Grinden fur die (Un-)Zufriedenheit antworteten insgesamt
93 der 109 Studierenden. Als haufigste Ursache fir die Unzufriedenheit mit dem Studium
wird der von den Studierenden beméangelte Praxisbezug genannt (21 Antworten). Dieser
Befund entspricht somit dem bereits in anderen Studien beobachteten Wunsch nach
mehr Praxis, gerade in sozial- und erziehungswissenschaftlichen Studiengangen. Auch
wird dementsprechend der hohe Anteil an empirischen Forschungsmethoden und Sta-
tistik kritisiert (14 Antworten) sowie der wissenschaftliche Anspruch und die wahrgenom-

mene Theorielast (15 Antworten).
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Sieben der Studierenden geben zudem an, dass das Studium Mittel zum Zweck ist, um
den Berufswunsch als Kinder- und Jugendtherapeut bzw. -therapeutin zu verwirklichen.
In diesem Zusammenhang wird jedoch auch thematisiert, dass Psychologie der erste
Studienwunsch war, aufgrund des Numerus Clausus jedoch nicht studiert werden konnte
(8 Antworten):

,Bevorzugt hétte ich Psychologie studiert, da hier jedoch der NC sehr niedrig ist,
habe ich mich fir Padagogik entschieden. Auf diesem Weg kann ich auch meinen
Wunsch, die KIP-Ausbildung [Anm. d. Verf.: Ausbildung zum Kinder- und Jugend-
therapeuten] zu machen, erfiillen“ (Code des Falls: col9ne).
Weitere Griinde, die die Unzufriedenheit betreffen, sind Kritik bezuglich der Organisation
des Studiums (z. B. lange Wartezeiten auf wichtige Informationen, mangelnde Struktur;
14 Antworten) oder auch personliche Grinde (10 Antworten). Darunter fallen z. B.
Angste, Heimweh, mangelndes Interesse, eigenes Durchhaltevermdgen oder schlechte
Leistungen. Ein weiterer, genannter Aspekt sind unsichere Berufsaussichten (9 Antwor-

ten).

Als haufigster Grund fur die Zufriedenheit mit dem Studium geben die Studierende die
Inhalte und die damit verbundene Themenvielfalt an (21 Antworten). Dies deutet auf ein
grundsétzliches Interesse der Studierenden sowie eine daraus resultierende Studienzu-
friedenheit hin. Diese Ergebnisse entsprechen denen von Miller (2001), der die Zufrie-
denheit mit dem Studium als Resultat eines hohen Studieninteresses, das mit intrinsi-
scher Motivation einhergeht, betrachtet. Drei Studierende nennen zudem die Atmo-
sphare und das gute Verhéltnis zu den Lehrenden als Grund fir ihre Zufriedenheit. Es
zeigt sich auch, dass konkrete Berufsaussichten, die die Studierenden haben, zu ihrer

Zufriedenheit beitragen (8 Antworten).

8.1.4 Tatigkeiten und Zielgruppe im externen Praktikum

Wahrend die Téatigkeiten im internen Praktikum durch die Arbeit als Tutor bzw. Tutorin
klar umrissen ist, kann mittels Auswertung der offenen Fragen nachvollzogen werden,
welchen Téatigkeiten die Studierenden im externen Praktikum nachgegangen sind. Alle

der 47 Befragten antworteten auf diese Frage.

Mehr als die Halfte der Studierenden ist, wie Tabelle 17 entnommen werden kann, dabei
unterrichtend tétig, wobei auch die Studierenden, die ansonsten administrative, oder be-

ratend-therapeutische Téatigkeiten angaben, zumindest einmal wéhrend des Praktikums
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eine Bildungsmaflinahme durchflihren mussten. Genauso gaben Studierende, die leh-
rende Tatigkeiten bei ihrer Beschreibung betont haben, an, dass sie teils auch administ-

rative Tatigkeiten zur Durchfiihrung ihres Unterrichts ausgefiihrt haben.

Tabelle 17: Ubersicht tiber Art und Haufigkeiten der Téatigkeiten im externen Praktikum

Tatigkeitsbereich (Schwerpunkt) Anzahl (absolute Haufigkeiten)
Unterricht/Lehre (Kinder, Jugendliche und Erwachsene) 26

Leseprojekt mit straffélligen Jugendlichen 5
beratend-therapeutische Tatigkeiten 9

administrative Aufgaben (Recruiting, Bildungsmanage- 4

ment)

sonstige Tatigkeiten (z. B. lediglich als ,Betreuung” be- 3

schrieben)

Anmerkung. n = 47.

Der Groliteil der Studierenden arbeitet mit Kindern und Jugendlichen als Zielgruppe.
Dies geschieht sowohl im schulischen Bereich als auch in auf3erschulischen Projekten
z. B. im Strafvollzug oder in frihpaddagogischen Einrichtungen (vgl. Abbildung 8).

105



Ergebnisse

Ubersicht Giber die jeweiligen Zielgruppe im externen Praktikum
(absolute Haufigkeiten)

Unterricht Beratung & Leseprojekt administrative sonstige
Therapie Aufgaben Tatigkeiten

OFRLNWAUUIOONOWO

m Kinder und Jugendliche = Erwachsene keine Angabe

Abbildung 8: Ubersicht tiber die jeweilige Zielgruppe im externen Praktikum (absolute
Haufigkeiten), n = 47

Als beratend-therapeutische Tatigkeiten werden beispielsweise die Arbeit im Opfer-
schutz und mit Traumatisierten eingeordnet. Lindemann (2015) stellt allerdings fest,

dass solche Tatigkeiten fachfremden psychologischen Beschaftigungen entsprechen.

Die Ubersichten (Tabelle 17 und Abbildung 8) zeigen, dass die Mehrheit der Praktikan-
tinnen und Praktikanten im externen Praktikum insgesamt unterrichtend tatig ist und mit

Kindern oder Jugendlichen als Zielgruppe arbeitet.

8.2 Fragestellungen | — Untersuchung von Gruppenunterschie-

den

Aus den theoretischen Grundlagen sowie der Vorstudie zu der vorliegenden Arbeit las-
sen sich keine Schlussfolgerungen ableiten, dass zwischen den Studierenden bereits zu
Beginn des Praktikums Unterschiede vorliegen wirden. Da sich jedoch in der Vorstudie
Unterschiede bezuglich des wahrgenommenen Nutzens zwischen beiden Gruppen nach

dem Absolvieren des Praktikums finden lieRen, werden im ersten Fragenkomplex die
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Ausgangsvoraussetzungen der Studierenden untersucht und einem Intergruppenver-
gleich unterzogen. Auch werden Unterschiede zwischen den Studierendengruppen im

Posttest untersucht.

8.2.1 Gruppenunterschiede: Studieninteresse, Selbstwertgefiihl und Dimensio-
nen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes

Unterscheiden sich die beiden Gruppen der Studierenden im internen und externen
Praktikum zu den jeweiligen Messzeitpunkten hinsichtlich des Studieninteresses, des
Selbstwertgefuhls und hinsichtlich der unterschiedlichen Dimensionen des berufsbezo-

genen Selbstkonzeptes?
Zu dieser ersten Fragestellung wurden folgende Hypothesen aufgestellt:

Hypothese 1: Die Studierendengruppen unterscheiden sich in Bezug auf die Ausgangs-
werte der Hauptkonstrukte (Studieninteresse, Selbstwertgefiihl, Dimensionen des be-
rufsbezogenen Selbstkonzeptes) nicht, wohl aber am Ende.

Hypothese la: Die Studierenden im internen und externen Praktikum unterscheiden
sich nicht beziglich des Studieninteresses, des Selbstwertgefiihls und der Dimensionen
des berufsbezogenen Selbstkonzeptes unmittelbar vor Beginn der praktischen Téatigkeit

(Intergruppenvergleich von tz ineem UNd t2 extern).

Zusatz-Hypothese bezlglich der 2. Kohorte: Die Studierenden im internen und exter-
nen Praktikum unterscheiden sich nicht bezliglich des Studieninteresses, des Selbst-
wertgeflihls und der Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes vor Beginn der
praktischen Tatigkeit (vor der Aushildung und vor der Tatigkeit im internen Praktikum vs.
vor der Tatigkeit und vor der begleitenden Lehrveranstaltung im externen Praktikum;

Intergruppenvergleich von toinerm UN t2 extern)-

Um die erste Hypothese beziiglich mdglicher Gruppenunterschiede hinsichtlich der
Hauptkonstrukte Studieninteresse, Selbstwertgeftihl und der unterschiedlichen Dimen-
sionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes zu prifen, werden fir die einzelnen Er-
hebungszeitpunkte to, t> und t; (Zusatzbefragung, Préa- und Posttest) jeweils t-Tests fur

unabhangige Stichproben berechnet.
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8.2.1.1 Gruppenunterschiede im Ausgangsniveau von Studieninteresse, Selbst-

wertgefihl und den Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes
Tabelle 18 liefert eine Ubersicht liber StichprobengroRe, Mittelwerte und Standardab-
weichungen fur das Studieninteresse, Selbstwertgefiihl und die Dimensionen des BSK
zum Zeitpunkt des Préatests (t2). In Klammern werden jeweils die Werte der Zusatzbefra-
gung (to) im internen Praktikum aufgefiihrt. Zudem wird Cronbachs a als Kennwert fiir
die Reliabilitat der Skalen angegeben, da diese geringfligig adaptiert wurden.

Tabelle 18: Mittelwerte fur die Hauptkonstrukte im internen und externen Praktikum im

Pratest (t2) und in der (Zusatzbefragung (tointem))

Konstrukt Gruppe n M SD a

intern 62 1.74 .55 .92
Studieninteresse (40) (1.80) (47)

extern 47 1.75 .55

intern 62 21.61 5.43 .88
Selbstwertgefiihl (40) (21.88) (5.53)

extern 47 24.62 3.73

intern 62 2.83 47 .79
BSK Fach (40) (2.80) (.43)

extern 47 2.74 .52

intern 62 3.33 43 .70
BSK Erziehung (40) (3.29) (:46)

extern 47 3.30 .48

intern 62 3.21 .54 .87
BSK Medien (40) (3.08) (.65)

extern 47 3.32 .56

intern 62 3.41 .54
BSK Beratung (40) (3.46) (:42) 88

extern 47 3.34 .64

Anmerkungen. a = Cronbachs a.
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Mdogliche Wertebereiche: Studieninteresse 0—3 (= hohe Zustimmung), Selbstwertgeftihl 0-30 (=
hohes Selbstwertgefuihl), BSK 1-4 (= hohe Zustimmung).

Insgesamt weisen die verwendeten Erhebungsinstrumente eine akzeptable bis gute in-
terne Konsistenz auf (Doring & Bortz, 2016). Eine erste deskriptive Betrachtung der Da-
ten in der obigen Tabelle zeigt, dass sich die Studierenden vor allem bezilglich des

Selbstwertgefluhls unterscheiden.

8.2.1.1.1 Studieninteresse — Gruppenunterschiede im Ausgangsniveau

Zu Hypothese la: Fir das Studieninteresse ergibt sich fur beide Studierendengruppen
zum Zeitpunkt t; ein etwa gleicher Mittelwert (vgl. Tabelle 19). Ein t-Test fir unabhangige
Stichproben ist dementsprechend nicht signifikant (t(107) = -.08, p = .937). Die Studie-
renden unterscheiden sich vor der Ausiibung der praktischen Téatigkeit in Bezug auf das

Studieninteresse nicht.

Tabelle 19: t-Test fir unabhangige Stichproben Studieninteresse t2 intem/exten

Skala n M SD df T p
Studieninteresse tzintern 62 1.74 .55

107 -.08 .937
Studieninteresse t2 extern 47 1.75 .55

Anmerkung. moglicher Wertebereich: 0-3 (= hohe Zustimmung).

Zur Zusatz-Hypothese: Ein weiterer t-Test fur unabhangige Stichproben, bei dem die
Daten des Studieninteresses des Zeitpunktes to aus dem internen und des Zeitpunktes
t, aus dem externen Praktikum verglichen werden, ist bezlglich des Studieninteresses
ebenfalls nicht signifikant (t(85) = .47, p = .639; vgl. Tabelle 20).

Tabelle 20: t-Test fir unabhangige Stichproben Studieninteresse to intern UNd taexten

Skala n M SD df T p
Studieninteresse tointern 40 1.80 A7
Studieninteresse t2 extern 47 1.75 .55 85 47 639

Anmerkung. moglicher Wertebereich: 0—3 (= hohe Zustimmung).
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Somit gibt es keinen statistischen Beleg fur einen signifikanten Unterschied zwischen
Studierenden im internen und externen Praktikum hinsichtlich des Studieninteresses vor
dem Beginn des Praktikums. Die Hypothesen 1a und die zugehdrige Zusatz-Hypothese

durfen daher in Bezug auf das Studieninteresse nicht verworfen werden.

8.2.1.1.2 Selbstwertgefuhl — Gruppenunterschiede im Ausgangsniveau

Zu Hypothese 1a: Auch fiir das Selbstwertgefiihl wird ein t-Test fir unabhéngige Stich-
proben durchgefiihrt. Die Kennwerte kénnen der nachfolgenden Tabelle 21 enthommen

werden.

Tabelle 21: t-Test flr unabhangige Stichproben Selbstwertgefihl t; internsextern

Cohen’s

Skala n M SD df T p d

Selbstwertgefihl t2 intern 62 21.61 5.43
107 -3.42 .001** -.66

Selbstwertgefihl t2 extern 47 24.62 3.73

Anmerkungen. mdglicher Wertebereich: 0-30 (= hohes Selbstwertgefinhl).
o p<.01

Der berechnete t-Test fir unabhéngige Stichprobe ist signifikant (t(107) = -3.42, p =
.001). Der Levene-Test auf Varianzhomogenitét ist hierbei jedoch ebenfalls signifikant,
somit liegt die Voraussetzung der Varianzhomogenitat fir einen t-Test nicht vor. Die Ver-
letzung der Varianzhomogenitat ist problematisch, wenn beide Gruppen, die miteinander
vergleichen werden, ungleich grof3 sind. Der t-Test ist bei ungleicher Gruppengréf3e nicht
mehr robust gegen Verletzungen der Voraussetzungen (Bortz & Schuster, 2010, S. 122).

Es wird daher ergdnzend ein Mann-Whitney-U Test berechnet. Auch dieser erweist sich
als signifikant (z = -3.05, p = .002). Somit ergibt sich ein statistisch nachweisbarer Un-
terschied zwischen Studierenden im internen und externen Praktikum. Studierende des
internen Praktikums (Median = 23.00) weisen gegentber den Studierenden im externen
Praktikum (Median = 26.00) zum Zeitpunkt t; ein niedrigeres Selbstwertgefuhl auf (vgl.
Tabelle 21). Die Effektstarke nach Cohen liegt bei d = -.66. Folglich handelt es sich um

einen mittleren Effekt.
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Zur Zusatz-Hypothese: Ein t-Test flr unabhangige Stichproben ist in Bezug auf Unter-
schiede zwischen den beiden Gruppen beim Selbstwertgefiihl zum Zeitpunkt to des in-
ternen Praktikums verglichen mit dem Zeitpunkt t, des externen Praktikums (t(85) = -
2.74, p =.007) ebenfalls signifikant (vgl. Tabelle 22).

Tabelle 22: t-Test flr unabhéangige Stichproben Selbstwertgefihl to intern UNd t2 extern

Cohen’s

Skala n M SD df T p d

Selbstwertgefihl to intern 40 21.88 5.53
85 -2.74 .007* -59

Selbstwertgefiihl t2 extern a7 24.62 3.73

Anmerkungen. moglicher Wertebereich: 0—30 (= hohes Selbstwertgefihl).

* p <.05

wox p<.01

Die Studierenden im internen Praktikum weisen vor dem Beginn der Ausbildung ein ge-
ringeres Selbstwertgefuhl auf als die Studierenden im externen Praktikum vor dem Be-
ginn des gesamten Praktikums (vgl. Tabelle 22). Die Effektstarke nach Cohen liegt bei

d =-.59. Es handelt sich daher um einen mittleren Effekt.

Beide Hypothesen la und die Zusatz-Hypothese werden daher verworfen: Es gibt in
Bezug auf das Selbstwertgefiihl zwischen beiden Gruppen bereits vor Beginn der prak-
tischen Tatigkeit signifikante Unterschiede. Das Ausgangshiveau des Selbstwertgefiihls
ist bei den Studierenden im internen Praktikum sowohl zum Zeitpunkt to vor der Ausbil-
dung als auch nach der Ausbildung zum Zeitpunkt t2 inern Verglichen mit den Studierenden

im externen Praktikum zum Zeitpunkt t2 extern Signifikant niedriger.

8.2.1.1.3 Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes (BSK) — Gruppen-

unterschiede im Ausgangsniveau

Zu Hypothese 1a: Mittels t-Tests fur unabhangige Stichproben kénnen keine statistisch
signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Dimensionen des BSK Fach (t(107)=.93, p =
.354), Erziehung (t(107) = .33, p = .743), Medien (t(107) = 1.04, p = .302) und Beratung
(t(107) = .61, p = .542) zwischen den beiden Gruppen zum Zeitpunkt t2 intern UNd t2 extern
gefunden werden (vgl. Tabelle 23).
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Tabelle 23: t-Test fir unabhangige Stichproben Dimensionen des BSK t2 intern/extern

Skala Gruppe n M SD df T p
intern t2 62 2.83 A7

BSK Fach 107 .93 .354
extern t2 47 2.74 52
intern t2 62 3.33 43

BSK Erziehung 107 .33 .743
extern t2 47 3.30 .48
intern t2 62 3.21 .54

BSK Medien 107 -1.04 .302
extern t2 47 3.32 .56
intern t2 62 3.41 .53

BSK Beratung 107 .61 .542
extern t2 47 3.34 .64

Zur Zusatz-Hypothese: Werden die Daten der Zeitpunkte to intern UNd 12 exiern iN €iNEM t-
Test flr unabhéngige Stichproben verglichen, lassen sich ebenfalls keine statistisch sig-
nifikanten Unterschiede hinsichtlich der Dimensionen Fach (t(85) = .53, p = .598), Erzie-
hung (t(85) =-.10, p =.919) und Medien (t(85) =-1.83, p =.071) finden (vgl. Tabelle 24).

Fur die Dimension Beratung ist der Levene-Test auf Varianzhomogenitat signifikant. Aus
diesem Grund werden die Ergebnisse des t-Tests fur unabhangige Stichproben mit
Welch-Korrektur berichtet, da die Gruppen ansonsten in etwa gleich grof3 sind und der
t-Test dann, trotz Verletzung der Voraussetzung der Varianzhomogenitét, als robust gel-
ten kann (Bortz & Schuster, 2010). Auch fir die Dimension Beratung gibt es allerdings
keine signifikanten Unterschiede (1(80.25) = -1.04, p = .302).
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Tabelle 24: t-Test fir unabhangige Stichproben Dimensionen des BSK tgintern/ t2 extern

Skala Gruppe n M SD df T p
intern to 40 2.80 43

BSK Fach 85 .53 .598
extern t2 47 2.74 .52
intern to 40 3.29 .46

BSK Erziehung 85 -.10 919
extern t2 47 3.30 .48
intern to 40 3.08 .65

BSK Medien 85 -1.83 .071
extern t2 47 3.32 .56
intern to 40 3.46 42

BSK Beratung 80.25 1.04 .302
extern t2 47 3.36 .56

Fur die Dimensionen des BSK ergeben sich folglich zu keinem der Zeitpunkte statisch
nachweisbare Gruppenunterschiede zwischen Studierenden im internen und externen
Praktikum, weshalb die Hypothesen 1a und die Zusatz-Hypothese in Bezug auf die Di-

mensionen des BSK nicht verworfen werden durfen.

8.2.1.2 Gruppenunterschiede nach dem Praktikum: Studieninteresse, Selbst-
wertgefihl und Dimensionen des berufsbhezogenen Selbstkonzeptes

In diesem Kapitel werden Gruppenunterschiede zwischen Studierenden im internen und
externen Praktikum zum Zeitpunkt des Posttests dargestellt.

Die entsprechende Hypothese dazu lautet:

Hypothese 1b: Die Studierenden unterscheiden sich nach dem Absolvieren des Prakti-
kums hinsichtlich der Hauptkonstrukte (Studieninteresse, Selbstwertgefthl, berufsbezo-

genes Selbstkonzept) voneinander (Intergruppenvergleich Posttest ts).

Nachfolgende Tabelle 25 gibt Auskunft Gber StichprobengrofRe, Mittelwerte und Stan-
dardabweichungen der Konstrukte Studieninteresse, Selbstwertgefuhl und der verschie-

denen Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes im Posttest.
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Tabelle 25: Mittelwerte fur die Hauptkonstrukte im internen und externen Praktikum im
Posttest (t3)

Skala Gruppe n M SD

intern 59 1.82 .54
Studieninteresse

extern 37 1.84 .55

intern 59 21.02 3.21
Selbstwertgefihl

extern 37 24.62 3.68

intern 59 2.98 43
BSK Fach

extern 37 2.88 .39

intern 59 3.39 .46
BSK Erziehung

extern 37 3.35 44

intern 59 3.44 .50
BSK Medien

extern 37 3.41 52

intern 59 3.48 .46
BSK Beratung

extern 37 3.36 .56

Anmerkungen. mogliche Wertebereiche: Studieninteresse 0—3 (= hohe Zustimmung), Selbstwert-
gefuihl 0-30 (= hohes Selbstwertgefuhl), BSK 1-4 (= hohe Zustimmung).

Eine erste deskriptive Betrachtung der Daten in der obigen Tabelle 25 zeigt, dass sich
die Studierenden auch nach Abschluss der praktischen Tatigkeit vor allem beziiglich des

Selbstwertgeflihls unterscheiden.

Hypothese 1b wird ebenfalls mittels t-Tests fir unabhangige Stichproben geprift. Zu-
nachst werden die Ergebnisse der Analysen flir das Studieninteresse, anschlieBend fir

das Selbstwertgefihl und schlie3lich fir die Dimensionen des BSK dargestellt.

8.2.1.2.1 Studieninteresse — Gruppenunterschiede nach dem Praktikum

Werden die Mittelwerte des Studieninteresses nach dem Absolvieren des Praktikums
rein deskriptiv betrachtet, unterscheiden sich diese zwischen internem und externem
Praktikum kaum (vgl. Tabelle 25). Entsprechend ist auch ein t-Test fur unabhangige

Stichproben nicht signifikant (t(94) = -.22, p = .828), somit gibt es keinen statistischen
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Beleg fur einen Unterschied zwischen den Gruppen nach dem Absolvieren des Prakti-
kums (vgl. Tabelle 26).

Tabelle 26: t-Test fir unabhéngige Stichproben Studieninteresse Posttest t;

Skala n M SD df T p
Studieninteresse tzintern 59 1.82 .54

94 -.218 .828
Studieninteresse t3 extern 47 1.84 .55

Anmerkung. modglicher Wertebereich: 0—3 (= hohe Zustimmung).

8.2.1.2.2 Selbstwertgefuhl — Gruppenunterschiede nach dem Praktikum

Die Studierenden im internen Praktikum weisen auch nach dem Absolvieren des Prakti-
kums ein geringeres Selbstwertgefiihl auf als die Studierenden im externen Praktikum
(vgl. Tabelle 25 und Tabelle 27). Tabelle 27 enthélt die Kennwerte des t-Tests flir unab-

hangige Stichproben fiir das Selbstwertgefiihl im Posttest.

Tabelle 27: t-Test fir unabhangige Stichproben Selbstwertgefuhl Posttest t;

Skala n M SD df T p gohen S
Selbstwertgefiihl tsintern 59 21.02 3.21

94 -5.05 .000*** -1.06
Selbstwertgefihl t3 extern 37 2462 3.68

Anmerkungen. méglicher Wertebereich: 0-30 (= hohes Selbstwertgefuhl).
ik p <.001

Ein t-Test fur unabhéngige Stichproben ist signifikant (t(94) = -5.05, p < .001). Das
Selbstwertgefihl ist im externen Praktikum auch im Posttest signifikant héher als im in-

ternen Praktikum. Es handelt sich hierbei zudem um einen groRen Effekt (d = -1.06).

Es gibt somit in Bezug auf das Selbstwertgefuihl zwischen beiden Gruppen auch nach
dem Absolvieren des Praktikums signifikante Unterschiede, weshalb Hypothese 1b in

diesem Punkt nicht verworfen werden darf.
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8.2.1.2.3 Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes (BSK) — Gruppen-
unterschiede nach dem Praktikum

Fur das BSK im Posttest ergeben sich fiir alle Dimensionen Fach (t(94) = 1.14, p = .256),
Erziehung (t(94) = .43, p = .669), Medien (t(94) = .25, p = .804) und Beratung (t(94) =
1.14, p = .258) keine signifikanten Gruppenunterschiede zwischen internem und exter-

nem Praktikum im Posttest.

Tabelle 28: t-Test fir unabhangige Stichproben Dimensionen des BSK im Posttest t;

Skala Gruppe n M SD df T p
intern 59 2.98 43

BSK Fach 94 1.14 .256
extern 37 2.88 .39
intern 59 3.39 .45

BSK Erziehung 94 43 .669
extern 37 3.35 44
intern 59 3.44 .50

BSK Medien 94 .25 .804
extern 37 3.41 52
intern 59 3.48 .46

BSK Beratung 94 1.14 .258
extern 37 3.36 .56

Fur Hypothese 1b bedeutet dies, dass diese in Bezug auf das Studieninteresse und die
Dimensionen des BSK verworfen werden muss. Fur das Selbstwertgefiihl kann sie an-

genommen werden.

8.2.2 Gruppenunterschiede: Befriedigung der grundlegenden psychologischen

Bedurfnisse

Unterscheiden sich die Gruppen bezuglich der Befriedigung des Erlebens der grundle-

genden psychologischen Bedirfnisse?

Um diese Fragestellung 2 zu beantworten, wird zunachst die Befriedigung der BPN in-
nerhalb der begleitenden Lehrveranstaltung im Einsatzsemester und anschlie3end die

Befriedigung der BPN wahrend der praktischen Téatigkeit bei beiden Gruppen miteinan-
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der verglichen. Im Kapitel zu den Grundannahmen der Fragestellungen wurde darge-
stellt, dass vermutet wird, dass die Studierenden sich im internen Praktikum wéahrend
der praktischen Tatigkeit kompetenter fihlen mussten, da sie ein Ausbildungssemester
zur Vorbereitung durchlaufen und dass ebenso eine héhere Befriedigung der sozialen

Eingebundenheit gefunden werden musste.
Folgende Hypothese wurde dazu formuliert:

Hypothese 2: Die Studierenden im internen und externen Praktikum unterscheiden sich

hinsichtlich der Befriedigung der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse.

Zur Prifung dieser Hypothese wurden erneut t-Tests flir unabhangige Stichproben in
Bezug auf die BPN durchgefiihrt. Nachfolgende Tabelle 29 gibt Auskunft tber die Kenn-
werte der t-Tests beziiglich der Befriedigung der BPN wéahrend der praktischen Téatigkeit
und der begleitenden Lehrveranstaltung im Einsatzsemester.
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Tabelle 29: t-Test fir unabhéngige Stichproben BPN wahrend der begleitenden Lehr-
veranstaltung (LV) und praktischen Tatigkeit (PT), Erhebungszeitpunkt ts

. . df p Co-
Dimension Gruppe M SD T hen’s d
Kompetenzerleben intern °.94 80
(LV) 1.72 93 .088

extern 5.66 74
_ intern 5.40 .89
Autonomieerleben 356 93 001%* 75
(LV)
extern 4.67 1.08
intern 5.86 .82
soziale Eingebun- .
denheit (LV) 2.45 93 .016 .52
extern 5.44 .82
intern 5.87 .79
Kompetenzerleben
(PT) -.55 92 .585
extern 5.96 .85
intern 541 .90
Autonomieerleben
PT) -.44 92 .659
extern 5.50 1.15
_ . intern 5.75 .86
soziale Eingebun- 32 92 752

denheit (PT)
extern 5.69 1.05

Anmerkungen. méglicher Wertebereich: 1-7 (= hohe Zustimmung).
Nintern = 59—58, Nextern = 36

* p <.05

** p<.01

Die berechneten t-Tests flr unabhéngige Stichproben zeigen signifikante Unterschiede
zwischen beiden Gruppen flr das Erleben von Autonomie (t(93) = 3.56, p = .001) und
hinsichtlich des Erlebens von sozialer Eingebundenheit in den begleitenden Lehrveran-
staltungen im Einsatzsemester (1(93) = 2.45, p =.016). Das Autonomieerleben ist in der
betreffenden Lehrveranstaltung im internen Praktikum héher als im externen Praktikum,

wobei es sich hier um einen mittleren Effekt (d = .75) handelt. Auch das Erleben von
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sozialer Eingebundenheit in dieser Lehrveranstaltung wird im internen Praktikum positi-
ver bewertet. Bei diesem Mittelwertunterschied handelt es sich um einen mittleren Effekt
(d =.52).

Wie der obigen Tabelle 29 allerdings auch enthommen werden kann, gibt es bezlglich
des Erlebens der drei BPN wahrend der praktischen Tatigkeit entgegen der Erwartung

zwischen beiden Gruppen keine signifikanten Unterschiede.

Werden zudem die begleitende Lehrveranstaltung im externen Praktikum mit der Aus-
bildung im internen Praktikum mit Hilfe von t-Tests flr unabhéngige Stichproben mitei-

nander verglichen, ergeben sich folgende Kennwerte (vgl. Tabelle 30).

Tabelle 30: t-Test flr unabhéngige Stichproben BPN wahrend der Lehrveranstaltung
extern (LV) und Ausbildung intern

Dimension Gruppe M SD T df p Co-
hen’s d

Kompetenzerleben intern 5.23 .96

(LV extern vs. Ausbil- -2.26 92 026* -.48

dung intern) extern 566 .74

Autonomieerleben intern 499 .88

(LV extern vs. Ausbil- 1.54 92 126

dung intern) extern 467  1.08

soziale Eingebun- intern 5.63 .84

denheit (LV extern
vs. Ausbildung in-
tern)

1.07 92 .287
extern 5.44 .82

Anmerkungen. moglicher Wertebereich: 1-7 (= hohe Zustimmung).

Nintern = 58, Nextern = 36

* p <.05

Bei diesem Vergleich zeigt sich, dass die Studierenden im internen Praktikum wahrend
der Tutorenausbildung (t1) ein geringeres Erleben von Kompetenz angeben als die Stu-
dierenden im externen Praktikum in der begleitenden Lehrveranstaltung im Einsatzse-
mester (t3). Dieser Unterschied ist mit einem mittleren Effekt von d = -.48 statistisch sig-
nifikant (t(92) = -2.26, p = .026).
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8.2.3 Weitere Gruppenunterschiede

Gibt es einen Unterschied zwischen den Studierenden im internen und externen Prakti-
kum bei weiteren erhobenen Variablen (z. B. innerhalb der funf Personlichkeitsdimensi-
onen (,Big Five®), bezlglich ihrer der Selbstwirksamkeitserwartung oder der bisherigen

Studienleistung)?

Um Fragestellung 3 zu prufen, wurden neben den Hauptkonstrukten Studieninteresse,
Selbstwertgefuhl sowie den Dimensionen des berufshezogenen Selbstkonzeptes in Pra-

und Posttest zudem verschiedene Kontrollvariablen erhoben.

In diesem Kapitel werden ausgewéhlte Vergleiche zwischen den beiden Gruppen der
Studierenden aus dem internen und aus dem externen Praktikum dargestellt. Dies dient
zudem der praziseren Beschreibung der Stichprobe und damit der Zielgruppe des Prak-

tikums.
Folgende Hypothese wurde dazu formuliert:

Hypothese 3: Die Studierenden im internen und externen Praktikum unterscheiden sich

in Bezug auf die Ausgangswerte weiterer Variablen nicht.

8.2.3.1 Dimensionen der Personlichkeit

Tabelle 31 kénnen die Mittelwerte und Standardabweichungen der erhobenen Dimensi-
onen der Personlichkeit Extraversion, Vertraglichkeit, Offenheit fur Erfahrungen, Neuro-
tizismus und Gewissenhaftigkeit entnommen werden. Diese wurden als Kontrollvariab-
len im Pratest (t2) erhoben, da Muller (2001) einen Zusammenhang von Studieninteresse
und der Persoénlichkeitsdimension Offenheit nachweisen konnte. Zudem wird angenom-
men, dass ein negativer Zusammenhang zwischen der Personlichkeitsdimension Neu-

rotizismus und Selbstwertgefihl besteht.
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Tabelle 31: t-Test flr unabhangige Stichproben BFI-10, Erhebungszeitpunkt t,

Persdnlichkeits- Gruppe M SD T df p Cohen’s
dimension d
intern 3.43 .92
Extraversion -1.26 107 .209
extern 3.66 .98
intern 3.44 .83
Vertraglichkeit -1.23 107 .220
extern 3.64 .80
intern 3.23 1.03
Neurotizismus 2.67 107 .009* 51
extern 2.73 .83
intern 3.63 .95

Offenheit fur Erfah- 170 107 092

rungen extern 3.94 91
intern 3.77 .74

Gewissenhaftigkeit -1.12 107 .264
extern 3.94 .84

Anmerkungen. moglicher Wertebereich: 1-5 (= hohe Zustimmung).
Nintern = 62, Nextern = 47
* p <.05

Zur Uberpriifung von grundlegenden Gruppenunterschieden hinsichtlich der fiinf Dimen-
sionen der Personlichkeit wurden t-Tests fur unabhangige Stichproben berechnet. Die
Studierenden im internen und externen Praktikum unterscheiden sich zun&chst in keiner
der vier Dimensionen der Personlichkeit Extraversion (t(107) = -1.26, p = .209), Vertrag-
lichkeit (t(107) = -1.23, p = .220), Offenheit fur Erfahrungen (t(107) = -1.70, p =.092) und
Gewissenhaftigkeit (t(107) = -1.12, p = .264) voneinander.

Allein hinsichtlich der Personlichkeitsdimension Neurotizismus lasst sich ein Gruppen-
unterschied feststellen. Dieser festgestellte Gruppenunterschied zwischen Studierenden
des internen und externen Praktikums ist nach Cohen mit einem mittleren Effekt (d = .51)
statistisch signifikant (t(107) = 2.67, p = .009). Die Studierenden im internen Praktikum

weisen einen héheren Wert bei der Dimension Neurotizismus (M = 3.23, SD = 1.04) auf
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als Studierende im externen Praktikum (M = 2.73, SD = .83), sie zeigen also mehr Unsi-

cherheit.1®

8.2.3.2 Selbstwirksamkeitserwartung

Im Theorieteil der Arbeit wurde dargestellt, dass ein Zusammenhang zwischen dem
Selbstwertgefuhl sowie der Selbstwirksamkeitserwartung besteht (Potreck-Rose & Ja-
cob, 2018). Daher wurde diese als weitere Kontrollvariable erhoben. Ein t-Test flr unab-
héngige Stichproben ergibt, dass Studierende im internen Praktikum (M = 27.95,
SD = 4.12) eine niedrigere Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen als Studierende im
externen Praktikum (M = 30.00, SD = 3.09).!! Ein t-Test fur unabhangige Stichproben
hat gezeigt, dass dieser Unterschied statistisch signifikant ist (t(107) = -2.85, p = .005).
Allerdings ist hier der Levene-Test auf Varianzgleichheit signifikant. Daher wurde ergan-
zend der nicht-parametrische Mann-Whitney-U Test durchgefuhrt, da neben den nicht
gleichen Varianzen auch ungleich grof3e Gruppen vorliegen (Bortz & Schuster, 2010).
Auch dieser erweist sich als signifikant (z = -2.46, p = .014). Die Studierenden im exter-
nen Praktikum weisen eine hdhere Selbstwirksamkeitserwartung (Median = 30.00) als
die Studierenden im internen Praktikum (Median = 29.00) auf. Die Effektstarke liegt hier
bei d = .49 und kann gemalf der Klassifizierung von Cohen als mittlerer Effekt eingestuft

werden.

8.2.3.3 Studienwahlmotive

Die Studierenden wurden im Posttest zudem bezuglich ihrer Studienwahlmotive befragt.
Da ansonsten keine etablierten Instrumente vorliegen, wurden diese von Muller (2001)

adaptiert. Dabei mussten teilweise Items geandert oder weggelassen werden, da sich

10 In einer deskriptiven Betrachtung zeigen sich in der Dimensionen Neurotizismus zudem Unter-
schiede zu den Mittelwerten der Normierungsstichprobe (Rammstedt et al., 2012). Der Norm-
wert der Personlichkeitsdimension Neurotizismus fir Frauen zwischen 18 und 35 liegt bei
M=241, SD=.71.

11 moglicher Wertebereich Selbstwirksamkeitserwartung: 10-40 (= hohe Selbstwirksamkeitser-
wartung).
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diese spezifisch auf das Studium an der Universitat der Bundeswehr und den damit an-
gestrebten Offiziersberuf bezogen. Es wurden extrinsische Motive fir die Studienwahl
abgefragt (konkretes Berufsziel, Erreichen eines beruflichen Status) sowie intrinsische
Motive, die zum einen eine soziale Orientierung betreffen (z. B. ,da es mir Freude macht,
anderen Menschen zu helfen.”), zum anderen wurden intrinsische personenbezogene
Motive abgefragt. Darunter fallen auf die Frage nach dem Grund fiur die Studienwahl
beispielsweise Aussagen wie: ,.... wegen des personlichen Interesses am Studienfach®.
Problematisch ist jedoch, dass die Dimensionen soziale Orientierung (Cronbachs a =
.60) und konkretes Berufsziel (Cronbachs a = .67) eine fragwirdige interne Konsistenz
aufweisen. Lediglich das Motiv der intrinsischen personenbezogenen Motive weist eine
akzeptable interne Konsistenz auf (Cronbachs a = .75). Mangels Alternativen werden
die Skalen dennoch verwendet.

Zur Prifung von Gruppenunterschieden beziglich der genannten Studienwahlmotive
werden erneut t-Tests fir unabhéangige Stichproben berechnet. Die Kennwerte sind Ta-
belle 32 zu entnehmen.

Tabelle 32: t-Test fir unabhangige Stichproben Studienwahlmotive

StudienwahImotiv Gruppe M SD T df p
intern 3.87 74

soziale Orientierung A1 94 915
extern 3.86 .78
intern 3.33 .96

konkretes Berufsziel .24 94 .815
extern 3.28 .92
intern 2.97 .69

beruflicher Status 1.31 94 194
extern 2.76 .81
intern 3.71 .60

intrinsische personenbezogene

Studienwahlmotive 1.10 94 276

extern 3.56 .66

Anmerkungen. moglicher Wertebereich: 1-5 (= hohe Zustimmung).
N intern = 59, N extern = 37

Wie obiger Tabelle 32 zu entnehmen ist, unterscheiden sich die Studierenden bei kei-

nem der Studienwahlmotive signifikant.
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8.2.3.4 Studienleistungen

Auch die Studienleistungen in Form der Noten der Module wurde abgefragt. Ein t-Test
fur unabhangige Stichproben zeigt, dass es zwischen den beiden Gruppen hinsichtlich
des Notendurchschnitts aller bis zum Befragungszeitpunkt erbrachten Leistungen keine
signifikanten Unterschiede gibt (t(106) = -1.22, p = .224). Der Notendurchschnitt im in-
ternen Praktikum liegt bei M = 2.51, SD = .58 und im externen Praktikum bei M = 2.65,
SD = .53.

8.2.4 Zusammenfassung

Insgesamt weisen die Studierenden, die sich fiir das externe Praktikum entschieden ha-
ben, ein hoheres Selbstwertgefiihl auf als die Studierenden im internen Praktikum. Der
Effekt ist zudem grof3er, wenn das Selbstwertgefuhl der Studierenden nicht nur zu Be-
ginn der Ausbildung, sondern nach der Ausbildung im internen Praktikum mit dem
Selbstwertgefihl der Studierenden im externen Praktikum zu Beginn des Praktikums
verglichen wird. Hinsichtlich des Studieninteresses und beruflich relevanter Dimensio-
nen des Selbstkonzeptes unterscheiden sich die Studierendengruppen statistisch nicht

signifikant.

Die beiden Studierendengruppen unterscheiden sich beziiglich der Befriedigung der
grundlegenden psychologischen Bedirfnisse wéahrend der praktischen Tatigkeit nicht.
Werden jedoch die Lehrveranstaltungen miteinander verglichen, so konnte gezeigt wer-
den, dass die Studierenden im internen Praktikum eine héhere Befriedigung des Erle-
bens von sozialer Eingebundenheit sowie Autonomie in der Lehrveranstaltung im Ein-
satzsemester erleben als die Studierenden in der begleitenden Lehrveranstaltung des
externen Praktikums. Zudem scheint das Erleben von Kompetenz in der Ausbildung im
internen Praktikum geringer zu sein als das Erleben von Kompetenz in der begleitenden

Lehrveranstaltung des externen Praktikums.

Es konnte auch herausgefunden werden, dass die Studierenden im internen Praktikum
einen hoheren Wert in der Dimension Neurotizismus aufweisen, d. h. sie sind tendenziell
unsicherer. Auch haben sie eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung als Studie-
rende im externen Praktikum. Beziglich der Studienwahlmotive und bisherigen Noten

unterscheiden sich die Studierenden beider Gruppen nicht.
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8.3 Fragestellung Il — Untersuchung von Veranderungen

Ergeben sich (unterschiedliche) Veranderungen durch das Absolvieren des Praktikums
hinsichtlich des Studieninteresses, des Selbstwertgefiihls sowie bezilglich der Dimensi-
onen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes?

Um Fragestellung 4 zu prifen, werden in den nachsten Kapiteln folgende Hypothesen
gepruft:

Hypothese 4a: Wird ein internes Praktikum absolviert, so erhéhen sich das Studienin-

teresse, das Selbstwertgefiihl sowie das berufsbezogene Selbstkonzept.

Hypothese 4b: Wird ein externes Praktikum absolviert, so erhéhen sich das Selbstwert-

gefuhl sowie das berufsbezogene Selbstkonzept, nicht aber das Studieninteresse.

Die folgenden Analysen werden zunéchst nach Studieninteresse, Selbstwertgefiihl und
berufsbezogenem Selbstkonzept gegliedert und gruppiert nach internem und externem
Praktikum betrachtet. Es werden jeweils t-Tests flr abhangige Stichproben berechnet,
fir das interne Praktikum wird zudem eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwie-
derholung (rmANOVA) durchgefihrt, da fiir eine der Kohorten eine zusatzliche dritte Be-
fragung to inem Vorliegt. So kann geprift werden, ob sich bereits Veranderungen durch

die Ausbildung ergeben.

8.3.1 Veranderungen des Studieninteresses

Die Mittelwerte, die sich fir beide Gruppen in Bezug auf das Studieninteresse zu den
jeweiligen Zeitpunkten (Prétest t> und Posttet t3) ergeben, werden in Abbildung 9 darge-

stellt.
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Abbildung 9: Verénderungen Studieninteresse, n = 87

Bei der deskriptiven Betrachtung steigt das Studieninteresse im internen Praktikum an.
Tabelle 33 zeigt dazu die Ergebnisse des t-Tests fur abhéngige Stichproben zu den Zeit-
punkten t; und t; der Studierenden im internen Praktikum.

Tabelle 33: t-Test fir abhdngige Stichproben Studieninteresse internes Praktikum

Skala M sSD df t P2-sei-  Pein- Cohen’s
tig seitig d

Studieninteresse t2intem 1.74 .55
Paar 1 54 -1.91 .061 .031* -.15
Studieninteresse tzintem 1.82 .55

Anmerkungen. n = 55.
* p <.05

Die Werte des Pra- und Posttests unterscheiden sich signifikant (t = -1.91, p = .031,

n = 55), wenn der p-Wert aufgrund der gerichteten Hypothese halbiert wird.

In Abbildung 10 werden die Mittelwerte des Studieninteresses fur die Studierenden im

internen Praktikum aus der zweiten Kohorte mit Zusatzbefragung (n = 33) Uber den Zeit-
verlauf dargestellt.
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Abbildung 10: Verédnderungen Studieninteresse to, t; und t3 im internen Prakti-
kum, n = 33

Eine mit diesen Daten durchgeflihrte einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung (rmANOVA) flr die zweite Praktikumskohorte der Studierenden im internen Prakti-
kum zeigt allerdings keinen signifikanten Haupteffekt fir den Faktor internes Praktikum
(F(1.66, 3.476) = .666, p = .491, partielles n? = .02). Berichtet werden die Ergebnisse mit
Greenhouse-Geisser-Korrektur, da der Mauchly-Test auf Sphérizitat signifikant ist
(Mauchly-W(2) = .798, p = .030). Bonferroni-korrigierte paarweise Vergleiche der drei
Werte des Studieninteresses zeigen dementsprechend ebenfalls keine signifikanten Er-

gebnisse.

Werden die Studierenden im externen Praktikum untersucht, so ist zwar in der deskrip-
tiven Betrachtung ein erhohter Wert des Studieninteresses im Posttest t3 im Vergleich
zum Prétest t> vorhanden (vgl. Abbildung 9), allerdings zeigt ein t-Test fir abh&ngige
Stichproben dem sehr geringeren Mittelwertunterschied entsprechend keine signifikan-
ten Unterschiede fur das Studieninteresse in Préa- und Posttest (t =-.83, p =.411, n = 32;
vgl. Tabelle 34).

Tabelle 34: t-Test flr abhangige Stichproben Studieninteresse Pratest und Posttest ex-
ternes Praktikum

Skala M SD df T P2-seitig
Studieninteresse t2 extern 1.82 .60
Studieninteresse tz extern 1.86 .58

127



Ergebnisse

Anmerkung. n = 32

Fur das Studieninteresse kann festgestellt werden, dass sich dieses bei den Studieren-
den im internen Praktikum nach Absolvieren der praktischen Tatigkeit signifikant erhoht,
allerdings handelt es sich dabei um einen schwachen Effekt (d = .15). Fur das externe
Praktikum kann keine signifikante Veranderung des Studieninteresses festgestellt wer-
den. Die aufgestellten Hypothesen dirfen daher in Bezug auf das Studieninteresse nicht

verworfen werden.

8.3.2 Veranderungen des Selbstwertgefihls

Die nach Praktikumsgruppen aufgeteilten Mittelwerte fiir das Selbstwertgefiihl kénnen

nachfolgender Abbildung 11 entnommen werden.
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5 20,00 20,95
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= Pratest Posttest
Erhebungszeitpunkt
Selbstwertgefuhl_intern Selbstwertgefiihl_extern

Abbildung 11: Verdnderungen Selbstwertgefuhl, n = 87

Die obige Abbildung zeigt, dass im internen Praktikum ein leichtes Absinken des Selbst-
wertgefiihls nach dem Absolvieren des Praktikums zu verzeichnen ist. Ein t-Test fur ab-
hangige Stichproben ergibt allerdings, dass diese Veranderung nicht signifikant ist (t =
1.13, p =.263, n = 55; vgl. Tabelle 35).
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Tabelle 35: t-Test flr abhangige Stichproben Selbstwertgefihl internes Praktikum

Skala M SD df T P2-seitig
Selbstwertgefihl t2 intern 21.51 5.47

54 1.13 .263
Selbstwertgefihl tzintern 20.95 3.27

Anmerkung. n =55

Erganzend werden die Daten der Zusatzerhebung der zweiten Erhebungskohorte fir
eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung der drei Erhebungszeitpunkte
to, t2 und t3 im internen Praktikum verwendet. In Abbildung 12 werden die Mittelwerte
aller drei Zeitpunkte dargestellt, die fur die Analyse herangezogen werden (n = 33).
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Abbildung 12: Veranderungen Selbstwertgefihl to, t> und t3 internes Praktikum; n = 33

Auch diese Analyse liefert kein signifikantes Ergebnis (F(2,64) = 1.26, p =.291, partielles
n? = .038). Bonferroni-korrigierte paarweise Vergleiche der Werte des Selbstwertgefiihls

zeigen ebenfalls keine signifikanten Ergebnisse.

Fur das externe Praktikum kann deskriptiv zwar ein minimaler Anstieg des Selbstwert-
gefuhls nach dem Absolvieren des Praktikums beobachtet werden (Abbildung 11), die-
ser Unterschied ist allerdings gemalf} einem t-Test fur abhangige Stichproben ebenfalls
nicht signifikant (t = -0.48, p = .638, n = 32; vgl. Tabelle 36).
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Tabelle 36: t-Test flr abhdngige Stichproben Selbstwertgeflihl externes Praktikum

Skala M SD df T P2-seitig
Selbstwertgefihl t2 extern 2453 4.03

31 -.48 .638
Selbstwertgefihl tz extern 24.81 3.83

Anmerkung. n = 32

Es kann fur das Selbstwertgefuhl somit zusammenfassend festgestellt werden, dass die
Studierenden im internen Praktikum ein signifikant niedrigeres und die Studierenden im
externen Praktikum ein signifikant hoheres Selbstwertgefiihl sowohl zu Beginn als auch
am Ende des Praktikums haben (vgl. Kapitel 8.2.1.1.2 und 8.2.1.2.2), aber dass in bei-
den Gruppen im Zeitverlauf keine signifikanten Veradnderungen auftreten. Die aufgestell-
ten Hypothesen 4a und b kénnen somit fir das Selbstwertgefiihl nicht bestéatigt werden.

8.3.3 Veranderungen innerhalb der Dimensionen des berufshezogenen Selbst-

konzeptes

Um die Hypothesen 4a und b fiir die Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzep-
tes zu prifen, werden t-Tests flr abhangige Stichproben fiir die einzelnen Dimensionen
durchgefiuhrt. Die folgenden Abbildungen (Abbildung 13, Abbildung 14, Abbildung 15
und Abbildung 16) zeigen die Mittelwerte zu den beiden Erhebungspunkten sowohl des
internen als auch des externen Praktikums. Sie werden jeweils nach den Dimensionen

Fach, Erziehung, Medien und Beratung gegliedert aufgefiihrt.
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Abbildung 13: Verénderungen Dimension Fach, n = 87
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Abbildung 14: Verénderungen Dimension Erziehung, n = 87
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Abbildung 15: Verénderungen Dimension Medien, n = 87
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Abbildung 16: Verédnderungen Dimension Beratung, n = 87

In allen Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes zeigen sich in einer de-

skriptiven Betrachtung der Daten leichte Erh6éhungen des Mittelwertes zwischen den

Zeitpunkten t; und ts.

Zur Prifung von Hypothese 4a fur die Studierendenden im internen Praktikum wird je-

weils ein t-Test fur abhéngige Stichproben durchgefiihrt. Die nachfolgende Tabelle 37

zeigt die Ergebnisse des Tests.
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Tabelle 37: t-Tests fur abhangige Stichproben fur die Dimensionen des BSK im internen
Praktikum

Subskala M SD df T P2-seitig Peinseitig dCOhen S
Fach t2intem 2.83 43
Paar 1 54 -241 .019*  .010* .34
Fach tsintem 2.97 43
Erziehung t2 intern 3.34 43
Erziehung t3intern 3.38 .46
Medien t2intern 3.26 .50
Paar 3 54 -3.13 .003** .002** .32
Medien t3intern 3.42 .49

Beratung t2 intern 341 .50
Paar 4 54 -1.40 .168
Beratung t3intern 3.49 .46

Anmerkungen. n = 55
* p <.05
xx p<.01

Fur die zwei Dimensionen Fach (t = -2.41, peinseiig = -010, n = 55) und Medien (t =-3.13,
Peinseig = .002, n = 55) unterscheiden sich die Werte vor und nach der praktischen Tatig-
keit im internen Praktikum signifikant. Die Effektstérke fur die Dimension Fach betragt
d = .34, weshalb es sich um einen kleinen Effekt handelt. Ebenso handelt es sich fur die
Dimension Medien um einen kleinen Effekt (d = .32).

Erganzend werden die Daten der Zusatzerhebung der zweiten Erhebungskohorte fir
eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung der drei Erhebungszeitpunkte
to, t2 und tz im internen Praktikum verwendet (n = 33). Der Ubersichtlichkeit halber wer-
den im Folgenden lediglich signifikante Unterschiede dargestellt. Diese zeigen sich in
der zweiten Kohorte fir die Dimension Medien. Die einfaktorielle Varianzanalyse mit
Greenhouse-Geisser-Korrektur zeigt, dass das durchschnittliche BSK in der Dimension
Medien sich signifikant unterscheidet (F(1.64, 52.53) = 6.95, p = .004, partielles n> = .18).
Ein Bonferroni-korrigierter post-hoc Test zeigt einen signifikanten Unterschied (p =.013)
zwischen dem BSK Medien vor der Tutorenausbildung und nach der praktischen Tatig-
keit (-.28, 95 Prozent-ClI[-.52, -.05]). Das BSK im Bereich Medien erhdht sich signifikant.

Es handelt sich dabei um einen mittleren Effekt mit f = .47.
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Die Hypothese 4a kann damit fiir die Dimensionen Fach und Medien des BSK bestétigt

werden.

Fur die Studierenden im externen Praktikum wurden ebenfalls t-Tests flr abhéngige
Stichproben mit den Daten des Pra- und Posttests durchgefiihrt, deren Ergebnisse Ta-

belle 38 zu entnehmen sind.

Tabelle 38: t-Tests fur abhangige Stichproben fiir die Dimensionen des BSK im externen
Praktikum

BSK Dimension M SD df T P2-seitig  Peinseitig gOhen s
Fach tz extern 277 .43

Paar 1 31 -183  .077  .039*  -28
Fach ts extern 289 .38
Erziehung t2 extem 3.24 .49

Paar 2 31 -204 050 .025*  -26
Erziehung t3 extern 3.36 .42
Medien t2 extern 3.35 .53

Paar 3 31  -90 375
Medien t3 extern 342 52
Beratung t2 extern 3.27 .69

Paar 4 31 -1.63 113
Beratung t3 extern 3.40 .53

Anmerkungen. n = 32

* p <.05

Auch hier ist bei rein deskriptiver Betrachtung der Daten nahezu fiir jede Dimension ein
geringer Anstieg des Mittelwertes nach dem Absolvieren des Praktikums zu erkennen.
T-Tests fur abhangige Stichproben zeigen signifikante Unterschiede jedoch nur fir die
Dimensionen Fach (t = -1.83, peinseiig = -039, N = 32) und Erziehung (t = -2.04, Peinsei-
tig = .025, n = 32). Hier erhoht sich das Selbstkonzept folglich signifikant nach dem Ab-
solvieren des Praktikums. Es handelt sich fur die Dimension Fach (d = -.28) und bei der

Dimension Erziehung (d = -.26) jeweils um einen kleinen Effekt.

Die Hypothese 4b kann damit fir die Dimensionen Fach und Erziehung des BSK besta-

tigt werden.
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8.3.4 Zusammenfassung

Statisch bedeutsame Veranderungen zwischen Beginn und Ende des Praktikums zeigen
sich bei den Studierenden im internen Praktikum hinsichtlich des Studieninteresses; die-
ses ist beim Posttest hdher als im Pratest, wobei es sich jedoch um einen kleinen Effekt
handelt. Studierende des externen Praktikums weisen nach dem Absolvieren kein signi-

fikant hoheres Studieninteresse auf.

Hinsichtlich des Selbstwertgeflihls ergibt sich keine signifikante Veranderung — weder
im internen noch im externen Praktikum. Die zu Beginn bereits bestehenden Unter-

schiede bleiben Uber den Zeitverlauf hinweg weiter bestehen.

Fur die Dimensionen des BSK liefern die Analysen folgende Verédnderungen: Im internen
Praktikum erhohen sich das berufsbezogene Selbstkonzept im Bereich Fach und Me-
dien. Im externen Praktikum ist eine Erh6hung des Selbstkonzeptes ebenfalls im Bereich
Fach und zusatzlich im Bereich Erziehung zu verzeichnen. Das berufsbezogene Selbst-
konzept in der Dimension Beratung bleibt bei beiden Gruppen weitgehend stabil.

Hypothese 4a, die sich auf das interne Praktikum bezieht, kann demzufolge fir die Di-
mensionen Fach und Medien des BSK bestatigt werden, Hypothese 4b, die das externe
Praktikum betrifft, kann somit ebenso fir die Dimension Fach und fir die Dimension Er-

ziehung des BSK bestétigt werden.

8.4 Fragestellungen Il = Uberprifung von Zusammenhangen

Der dritte Fragenkomplex zielt auf mogliche Pradiktoren des Studieninteresses, des
Selbstwertgefihls sowie der unterschiedlichen Dimensionen des berufsbezogenen
Selbstkonzeptes ab. Im Fokus des Interesses stehen dabei die grundlegenden psycho-

logischen Bedurfnisse (BPN).
Dabei wird den beiden folgenden Fragen aus Kapitel 6 nachgegangen:

Gibt es statistische Zusammenhange zwischen grundlegenden psychologischen Bedirf-
nissen (Kompetenz, Autonomie und soziale Eingebundenheit) und dem Studieninte-

resse sowie dem Selbstwertgefihl (Fragestellung 5)?
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Gibt es statistische Zusammenhange zwischen dem Kompetenzerleben und der sozia-
len Eingebundenheit und den Dimensionen des berufshezogenen Selbstkonzeptes (Fra-

gestellung 6)?
Folgende Hypothesen wurden dazu formuliert:

Hypothese 5: Je hoher jeweils die Befriedigung der grundlegenden psychologischen
Bedurfnisse ist, desto hoher ist das Studieninteresses und das Selbstwertgefihl am

Ende des Praktikums.

Hypothese 6: Je hoher das Erleben von Kompetenz und sozialer Eingebundenheit,
desto hoher ist das berufsbezogene Selbstkonzept in den Bereichen Fach, Erziehung,

Medien und Beratung.

Zur Hypothesenprifung werden multiple lineare Regressionsanalysen berechnet, die
neben den grundlegenden psychologischen Bedurfnissen weitere Variablen, die in den
theoretischen Kapiteln der Arbeit als relevant dargestellt wurden, bericksichtigen. Es
werden jeweils die relevanten Kontrollvariablen in einem ersten Schritt in die hierarchi-
schen Regressionsanalysen aufgenommen, um deren alleinige Varianzaufklarung des
jeweiligen Kriteriums (= abhangige Variable) zu prifen. Danach werden die eigentlich
interessierenden grundlegenden psychologischen Bedrfnisse in die Modelle aufgenom-
men. Hierbei wird eine Auswahl anhand vorab Uberprifter Korrelationen getroffen, da
die Erfillung der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse sowohl in Bezug auf die
Lehrveranstaltungen als auch bezliglich der praktischen Tatigkeit erhoben wurden. Die-
ses Vorgehen wird gewahlt, um bei der relativ kleinen Stichprobe nicht zu viele Pra-
diktoren, die unter Umstanden untereinander hohe Korrelationen aufweisen, in die Mo-
delle aufzunehmen. Daher werden jeweils nur die grundlegenden psychologischen Be-
durfnisse ausgewahlt die mittel bis hoch mit dem Kriterium korrelieren (ab r = .30). In
einem letzten Schritt wird jeweils geprift, ob die Teilnahme am internen oder externen
Praktikum sich als ein signifikanter Pradiktor erweist und welche Rolle das jeweilige Aus-

gangsniveau der Kriteriumsvariable spielt.

8.4.1 Pradiktoren des Studieninteresses

Im Theorieteil der Arbeit wurde herausgearbeitet, dass Leistung positiv mit dem Inte-

resse zusammenhangt (Krapp, 1992b). Weiterhin konnte Miller (2001) in Bezug auf das

136



Ergebnisse

Studium zeigen, dass das Studienwahlmotiv soziale Orientierung sowie die intrinsischen
personenbezogenen Studienwahlmotive mit dem Interesse korrelieren, ebenso die Per-
sonlichkeitsdimension Offenheit. Deshalb werden diese als Kontrollvariablen blockweise

in die Regressionsanalyse aufgenommen.

Zusatzlich haben die Analysen in Fragenblock | ergeben, dass die Studierenden sich
hinsichtlich der Personlichkeitsdimension Neurotizismus, Selbstwirksamkeitserwartung
und hinsichtlich des Selbstwertgefihls unterscheiden, weshalb diese Variablen ebenfalls
zur Kontrolle in die Regressionsanalyse aufgenommen werden. Die Korrelationen dieser
Variablen sowie mittlere bis hohe Korrelationen ab r = .30 der BPN mit dem Studieninte-

resse werden in Tabelle 39 dargestellt.

Tabelle 39: Korrelationsmatrix Studieninteresse

Var. 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 SI3 -.02 .86** .23* .35 .00 .06 T3 .30 .01 .25*
2 ex_inPra -.01 -46** 35" 25 -16 .11 .01 A2 =27
3 SI2 B32% 21 -.03 .04 58 26* .08 39%**
4 SWG3 -14 =30 .28** .08 -.06 .06 )
5 autolLV .09 -.08 .30 23 -07 -.15
6 neuro -14 21 .04 =20  -.53%*
7 offen .02 -10 17 .36%**
8 iSM 28 -17 .07

9 so0zO .21 -.04
10 SL 21*
11 SWE

Anmerkungen. n = 86-107. S| 3 = Studieninteresse Posttest, ex_inPra = Zugehdrigkeit zum in-
ternen oder externen Praktikum (extern = 0, intern = 1), SI 2 = Studieninteresse Pratest, SWG 3
= Selbstwertgefiihl Posttest, auto LV = Autonomieerleben in der Lehrveranstaltung, neuro = Neu-
rotizismus, offen = Offenheit fir Neues, iSM = intrinsische personenbezogene Studienwahlmo-
tive, sozO = soziale Orientierung als Studienwahlmotiv, SL = Studienleistungen, SWE = Selbst-
wirksamkeitserwartung. Fettdruck = Korrelationen = .30.

*p<.05, **p<.01, ** p<.001.

Die grof3ten positiven Korrelationen (r > .50) zeigen sich bei dieser Betrachtung zwischen
dem Studieninteresse im Pratest (Ausgangsniveau) und dem Studieninteresse im Post-
test (r = .86) sowie zwischen dem Studieninteresse und intrinsischen personenbezoge-
nen Studienwahlmotiven (r =.73). AuRer beim Autonomieerleben in der Lehrveranstal-
tung konnten keine substanziellen Korrelationen mit einem der BPN festgestellt werden
(fur eine vollstandige Ubersicht (iber die Korrelationen vgl. Tabelle 58 und 59 im An-

hang).
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Die Kennwerte der berechneten Regressionsmodelle werden in Tabelle 40 dargestellt.

Tabelle 40: Hierarchische Regressionsanalyse mit dem Kriterium Studieninteresse

Modell Variable B SEB R R2 (korr.)

I S7rr
intrinsische personenbezogene Studienwahlmotive .63 .07 0 Nl
soziale Orientierung als Studienwahlmotiv .07 .06 .09
Studienleistungen .08 .08 .08
Offenheit -.02 .05 -.03
Neurotizismus -.01 .06 -.02
Selbstwirksamkeitserwartung .02 .02 A2
Selbstwertgeflhl .02 .01 .13

Il 5Qrx*
intrinsische personenbezogene Studienwahlmotive 59 .07 .66***
soziale Orientierung als StudienwahImotiv .05 .06 .07
Studienleistungen .09 .08 .09
Offenheit -.02 .04 -.03
Neurotizismus .01 .05 .01
Selbstwirksamkeitserwartung .02 .01 .16
Selbstwertgeflnhl .02 .01 .14
Autonomieerleben begleitende Lehrveranstaltung 10 .04 19*

I 8L
intrinsische personenbezogene Studienwahlmotive .30 .06 34FH*
soziale Orientierung als Studienwahlmotiv .00 .04 .00
Studienleistungen .02 .06 .02
Offenheit .01 .03 .02
Neurotizismus .00 .04 -.01
Selbstwirksamkeitserwartung -01 .01 -.06
Selbstwertgefthl .00 .01 .00
Autonomieerleben begleitende Lehrveranstaltung .07 .03 A3*
Zugehorigkeit Praktikum (0 = extern) -.11 .07 -.09
Studieninteresse Ausgangsniveau .64 .07 .B5***

Anmerkungen. n = 86
* p <.05

*k p<.01

ok p <.001

Durch die in Tabelle 40 in Modell | aufgefihrten Kontrollvariablen allein kbnnen 57 Pro-
zent der Varianz des Studieninteresses erklart werden (ANOVA I: F(7, 78) = 16.81, p <
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.001). Dabei sind die intrinsischen personenbezogenen Studienwahlmotive starkster und

einzig signifikanter Pradiktor des Studieninteresses (B =.71, p <.001).

In Modell Il wird zusétzlich das Autonomieerleben in der begleitenden Lehrveranstaltung
bertcksichtigt (ANOVA II: F(8, 77) = 16.45, p < .001). Die Varianzaufklarung dieses Mo-
dells steigt im Vergleich zu Modell | um 2 Prozentpunkte auf 59 Prozent. Signifikante
Préadiktoren des Kriteriums Studieninteresse sind in diesem Modell weiterhin die intrinsi-
schen personenbezogenen Studienwahlmotive (B = .19, p =.015) sowie das neu aufge-

nommene Autonomieerleben in der begleitenden Lehrveranstaltung (B = .16, p = .023).

In einem letzten Schritt werden in Modell 1l nun auch das Ausgangsinteresse vor dem
Absolvieren des Praktikums sowie die Zugehdrigkeit zum internen oder externen Prakti-
kum berticksichtigt. In diesem Modell steigt die Varianzaufkl&arung um 22 Prozent auf 81
Prozent (ANOVA IlI: F(10, 75) = 37.42, p < .001). Unter Kontrolle aller relevanten Préa-
diktoren erweist sich das Ausgangsniveau des Studieninteresses vor dem Praktikum als
starkster Pradiktor (B = .65, p <.001) des Studieninteresses nach dem Absolvieren des
Praktikums. Der zweitstarkste signifikante Pradiktor sind die intrinsischen personenbe-
zogenen Studienwahlmotive (B = .34, p <.001) und drittstarkster signifikanter Pradiktor
ist das Erleben von Autonomie in der begleitenden Lehrveranstaltung (B = .13, p =.018).
Fur die einleitend erwdhnten Zusammenhange mit der Studienleistung oder mit der Per-

sonlichkeitsdimension Offenheit finden sich hier keine Belege.

Hypothese 5 kann bezliglich des Autonomieerlebens somit teilweise als bestatigt gelten.

8.4.2 Pradiktoren des Selbstwertgefiihls

Im Theorieteil der Arbeit wurde dargestellt, dass das Selbstwertgefiihl vor allem mit dem
Erleben von Kompetenz und der Selbstwirksamkeitserwartung zusammenhangt. Auch
Noten, die als Riickmeldungen zu eigenen Fahigkeiten verstanden werden kénnen, wer-
den in die Regressionsanalyse aufgenommen. Weiterhin wurde im theoretischen Teil
der Arbeit dargestellt, dass ein negativer Zusammenhang mit der Personlichkeitsdimen-
sion Neurotizismus besteht: Um so unsicherer die Studierenden sind — so kann ange-
nommen werden — desto niedriger ist das Selbstwertgefuihl. Neben diesen Kontrollvari-
ablen werden in die hierarchische Regressionsanalyse auch die Praktikumszugehorig-

keit und der Ausgangswert des Selbstwertgefiihls aufgenommen.
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In Tabelle 41 werden die vorab berechneten Korrelationen der Variablen aus dem Re-
gressionsmodell mit dem Selbstwertgefuhl dargestellt. Eine vollstdndige Korrelations-
matrix, die auch das Erleben von Autonomie enthélt, befinden sich im Anhang der Arbeit
(vgl. Tabelle 60 und 61).

Tabelle 41: Korrelationsmatrix Selbstwertgefuhl

Var. 2 3 4 5 6 7 8
1SWG 3 - 46%** 2% .34** .25* -.30** S1xe* .01
2 ex_inPra -.30** -.10 .18 .25%* =27 -.12
3 SWG 2 28* .18 S48 B 1]
4 Komp PT TO% - 23% 374 09
5 Komp LV .05 15 -.07
6 neuro - 53*rk -.20*
7 SWE 21
8SL

Anmerkungen. n = 86-109. SWG 3 = Selbstwertgefiihl Posttest, ex_inPra = Zugehdrigkeit zum
internen oder externen Praktikum (extern = 0, intern = 1), SWG 2 = Selbstwertgefihl Pratest,
Komp PT = Kompetenzerleben praktische Tatigkeit, Komp LV = Kompetenzerleben Lehrveran-
staltung, neuro = Neurotizismus, SWE = Selbstwirksamkeitserwartung, SL = Studienleistungen.
Fettdruck = Korrelationen = .30.

*p <.05, * p<.01, *** p <.001.

Die hochste Korrelation zeigt sich hier zwischen dem Ausgangswert des Selbstwertge-

fuhls und dem Selbstwertgefiihl nach dem Absolvieren des Praktikums.

In der folgenden Tabelle 42 werden die Kennwerte sowie die Reihenfolge der in die hie-
rarchische Regressionsanalyse aufgenommenen Variablen dargestellt. Um Multikolline-
aritat zu vermeiden, wurde das Kompetenzerleben in der Lehrveranstaltung nicht in die
Regression aufgenommen, da es mit r = .70 signifikant mit dem Kompetenzerleben wah-

rend der praktischen Téatigkeit korreliert.
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Tabelle 42: Hierarchische Regressionsanalyse mit dem Kriterium Selbstwertgefihl

Modell Variable B SEB R Rz (korr.)

I 23
Neurotizismus -.01 50  -.00
Studienleistungen -.24 72 -.03
Selbstwirksamkeitserwartung 49 A2 51

Il 25%**
Neurotizismus -.00 49 .00
Studienleistungen -.28 71 -.04
Selbstwirksamkeitserwartung 43 A2 45%
Kompetenzerleben praktische Tatigkeit .87 50 .18

I 59rxx
Neurotizismus .60 37 .15
Studienleistungen .07 53 .01
Selbstwirksamkeitserwartung .06 10 .07
Kompetenzerleben praktische Téatigkeit .76 37 .16*
Zugehorigkeit Praktikum (0 = extern) -2.30 .59 - 29%*
Ausgangsniveau Selbstwertgefiuhl A7 07  .62%**

Anmerkungen. n = 84

* p <.05

* p<.01

ek p <.001

Werden lediglich die Kontrollvariablen in Modell | aufgenommen, so ist die Selbstwirk-
samkeitserwartung einzig signifikanter Pradiktor (B = .51, p < .001. Die Varianzaufkla-
rung liegt bei 23 Prozent (ANOVA I: F(3, 80) = 9.22, p <.001).

In Modell Il steigt mit der Aufnahme des Kompetenzerlebens wéahrend der praktischen
Tatigkeit die Varianzaufklarung um 2 Prozentpunkte im Vergleich zu Modell | auf 25 Pro-
zent (ANOVAII: F(4, 79) = 7.83, p <.001). Weiterhin ist die Selbstwirksamkeitserwartung
einzig signifikanter Pradiktor (f = .45, p <.001).

Im letzten Modell 11l erhdht sich die Varianzaufklarung um 34 Prozentpunkte im Vergleich
zu Modell Il auf 59 Prozent, wenn nun auch das Ausgangsniveau des Selbstwertgefiihls
sowie die Zugehorigkeit zur Praktikumsgruppe als Pradiktoren aufgenommen werden
(ANOVA llI: F(6, 77) = 20.64, p < .001). Unter Kontrolle aller relevanten Variablen zeigt
sich in diesem letzten berechneten Modell, dass das Ausgangsniveau des Selbstwert-
gefuhls starkster Pradiktor des Selbstwertgefiihls nach Absolvieren des Praktikums ist

(B=.62, p<.001). Zweitstarkster Pradiktor (0 = externes Praktikum) ist die Zugehdrigkeit
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zu den Praktikumsgruppen (B =-.29, p <.001). Das Selbstwertgefthl ist tendenziell nied-
riger, wenn das interne Praktikum gewahlt wurde. AuRerdem erweist sich das Kompe-
tenzerleben wahrend der praktischen Tatigkeit als signifikanter Pradiktor (8 = .16, p =
.045) des Selbstwertgefiihls.

Hypothese 5 kann bezlglich des Kompetenzerlebens somit teilweise als bestatigt gelten.

Aufgrund dieses Ergebnisses wird zusatzlich untersucht, inwiefern das Erleben von
Kompetenz in der Tutorenausbildung mit dem Selbstwertgefiihl im internen Praktikum
zusammenhangt, da sich die Gruppenzugehdrigkeit bei Kontrolle des Ausgangsniveaus,
des Neurotizismus Wertes sowie der Selbstwirksamkeitserwartung, beziglich derer
beide Gruppen sich unterscheiden, als signifikanter Pradiktor des Selbstwertgefiihls er-
weist. In Kapitel 8.2.2 wurde bereits dargestellt, dass sich das Erleben von Kompetenz
in der Tutorenausbildung im internen Praktikum (M = 5.22, SD = .96) und das Erleben
von Kompetenz in der begleitenden Lehrveranstaltung im externen Praktikum (M = 5.66,
SD =.74) unterscheiden. Die Studierenden im internen Praktikum geben in der Tutoren-
ausbildung ein signifikant geringeres Erleben von Kompetenz an. In Kapitel 8.3.2 wurde
zudem dargestellt (vgl. Abbildung 12), dass in einer deskriptiven Betrachtung das Selbst-
wertgefuhl nach dem Absolvierenden der Tutorenausbildung leicht absinkt, wobei sich
dieser Befund in der inferenzstatistischen Uberprifung als nicht signifikant erweist. In
einer erganzenden Korrelationsanalyse mit den Daten der Studierenden aus dem inter-
nen Praktikum wird deutlich, dass das Erleben von Kompetenz in der Tutorenausbildung
und das Selbstwertgefthl im Posttest mit r = .42 positiv miteinander korrelieren (vgl. Ta-
belle 43).

Tabelle 43: Korrelationsmatrix Selbstwertgefuhl internes Praktikum

Var. 2 3 4 5 6 7
1SWG 3 5% A2%* A0** -.30* S50x** .20
2 SWG 2 .35*% .36%* - 4Ox** B3*** A7
3 Komp Ausb .30* -.24 43 -.09
4 Komp PT -.20 .35%* .10
5 neuro =57 -.17
6 SWE 14
7SL

Anmerkungen. n = 52-59. SWG 3 = Selbstwertgefiihl Posttest, SWG 2 = Selbstwertgefiihl Pra-
test, Komp Ausb = Kompetenzerleben Ausbildung, Komp PT = Kompetenzerleben praktische
Tatigkeit, neuro = Neurotizismus, SWE = Selbstwirksamkeitserwartung, SL = Studienleistungen.
Fettdruck = Korrelationen = .30.
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*p < .05, * p < .01, ** p < .001.

Durch die Prifung der Korrelationen im internen Praktikum wird auch deutlich, dass bis
auf die Studienleistungen alle Variablen auch untereinander mittlere bis hohe Korrelati-
onen aufweisen. Entsprechend der Vermutung ist der Zusammenhang mit der Person-

lichkeitsdimension Neurotizismus jeweils negativ.

8.4.3 Pradiktoren der Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes

Kauper (2018), die den in dieser Arbeit ebenfalls verwendeten Fragebogen zur Erhe-
bung des BSK angehender Lehrkrafte nutzt, um Effekte einer Praktikumsphase im Lehr-
amtsstudium zu Uberprifen, stellt fest, dass relativ wenig zur Veranderung des berufs-
bezogenen Selbstkonzeptes und etwaigen Pradiktoren bekannt ist. In ihrer Untersu-
chung kann sie jedoch Veranderungen im Bereich Fach nach dem Absolvieren eines in

das Lehramtsstudium integrierten Praktikums feststellen.

Aufgrund der dirftigen Forschungslage werden fir die Auswahl der Pradiktoren inner-
halb der Regressionsmodelle zur Vorhersage der jeweiligen Dimension des BSK als Kiri-
terium die Erkenntnisse der qualitativen Vorstudie genutzt. Hier konnte festgestellt wer-
den, dass die Studierenden vor allem das Erleben von Kompetenz und von sozialer Ein-
gebundenheit als relevant ansehen. Vor der Berechnung der Regressionen werden je-
weils die Korrelationen der Variablen dargestellt und in Bezug auf die BPN jeweils die-
jenigen mit den hdchsten Korrelationen mit den jeweiligen Dimensionen des BSK fur die
hierarchischen Regressionsanalysen gewahlt. Dieses Vorgehen dient dazu, bei kleiner
Stichprobe die Anzahl an Pradiktoren mdglichst gering zu halten. Weiterhin werden als
Kontrollvariablen die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung aufgenommen, die Per-
sonlichkeitsdimension Neurotizismus, da diesbeziglich Gruppenunterschiede festge-
stellt werden konnten; ebenso das Selbstwertgefihl. In einem letzten Schritt wird die
Gruppenzugehorigkeit in den Regressionsmodellen berticksichtigt sowie das Ausgangs-
niveau der jeweiligen BSK Dimension. Fir die Dimension Fach werden zusatzlich die

Studienleistungen als Pradiktor einbezogen.

8.4.3.1 Pradiktoren der Dimension Fach (BSK)

Folgende Tabelle 44 gibt Auskunft tber die Korrelationen fiir das BSK Fach.
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Tabelle 44: Korrelationsmatrix BSK Fach

Var. 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1 BSKFach3 .12 .b1** 27* 16 .30 .10 .01 .25*% A1 -.14
2 ex_inPra .09 -06 .03 .18 .25* 25%% L 27 - 467 -12
3 BSKFach2 21 -.02 3719 -05 .18 .25* -.39%**
4  komp PT ATF O J0%x 30** -23% 37 34%* .09
5 sozPT 35 45 .10 .13 .03 .05
6 komp LV S7* .05 .15 .25*% -.07
7 sozLV .07 .01 A2 -11
8 neuro =53 -30* -.20*
9 SWE Sl 21
10 SWG3 .06
11 SL

Anmerkungen. n = 85-109. BSK Fach 3 = berufsbezogenes Selbstkonzept Posttest, ex_inPra =
Zugehorigkeit zum internen oder externen Praktikum (extern = 0O, intern = 1), BSK Fach 2 = be-
rufsbezogenes Selbstkonzept Pratest, komp PT = Kompetenzerleben praktische Tatigkeit, soz
PT = soziale Eingebundenheit praktische Tatigkeit, komp LV = Kompetenzerleben begleitende
Lehrveranstaltung, soz LV = soziale Eingebundenheit begleitende Lehrveranstaltung, neuro =
Neurotizismus, SWE = Selbstwirksamkeitserwartung, SWG 3 = Selbstwertgefuhl Posttest, SL =
Studienleistungen. Fettdruck = Korrelationen = .30.

*p<.05, *p<.01, *** p<.001.

Durch die vor der Regressionsanalyse berechneten Korrelationen zeigt sich, dass das
Kompetenzerleben wahrend der praktischen Tatigkeit und das Kompetenzerleben in der
Lehrveranstaltung hoch miteinander korrelieren (r = .70). Aus diesem Grund wird ledig-
lich das Kompetenzerleben wahrend der Lehrveranstaltung in die Regressionsanalyse
aufgenommen, um Multikollinearitat zu vermeiden. Dieses korreliert héher mit dem Kri-
terium der Regressionsanalyse (BSK Fach). Ansonsten lassen sich keine weiteren sub-

stanziellen Korrelationen von r = .30 mit einem der anderen BPN finden.
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Tabelle 45: Hierarchische Regressionsanalyse mit dem Kriterium BSK Fach

Modell Variable B SEB B R2 (korr.)

I .08*
Studienleistungen -11 .09 -.14
Selbstwirksamkeitserwartung .05 .02 43
Selbstwertgefihl -01 .01 -.06
Neurotizismus .09 .06 21

Il A7
Studienleistungen -.10 .08 -.12
Selbstwirksamkeitserwartung .04 .02 .39**
Selbstwertgefihl -.02 .01 -.14
Neurotizismus .06 .06 .15
Kompetenzerleben begleitende Lehrveranstaltung .18 .06 33**

I 209%*
Studienleistungen .04 .08 .05
Selbstwirksamkeitserwartung .03 .01 .30*
Selbstwertgeflnhl -02 .01 -.19
Neurotizismus .07 .05 .16
Kompetenzerleben begleitende Lehrveranstaltung 11 .06 .20
Zugehorigkeit Praktikum (0 = extern) -.01 .10 -.01
BSK Fach Ausgangsniveau 44 11 AQFrx

Anmerkungen. n = 86

* p <.05

*k p<.01

wk < 001

Modell I, in dem ausschlieRlich die Kontrollvariablen enthalten sind, in denen sich die
Gruppen unterscheiden, liegt die Varianzaufklarung lediglich bei 8 Prozent (ANOVA I:
F(4, 81) = 2.92, p = .026). Einziger signifikanter Pradiktor ist die Selbstwirksamkeitser-
wartung (B = .43, p =.003).

Wenn das Kompetenzerleben in der begleitenden Lehrveranstaltung aufgenommen wird
(Modell 1, ANOVA II: F(5, 80) = 4.56, p = .001), steigt die Varianzaufklarung auf 17
Prozent in Modell Il. Die Selbstwirksamkeitserwartung (B = .39, p = .006) sowie das
Kompetenzerleben in der Lehrveranstaltung (B = .33, p = .002) sind hier signifikante
Préadiktoren fur das BSK Fach.

Werden schlie3lich auch das Ausgangsniveau sowie die Zugehdorigkeit zur Praktikums-
gruppe in Modell 1l (ANOVA llI: F(7, 78) = 6.00, p < .001) berlcksichtigt, erweist sich
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das Kompetenzerleben in der Lehrveranstaltung (B = .20, p = .072) nicht mehr als signi-
fikanter Pradiktor, wohingegen nun das Ausgangsniveau starkster Pradiktor (B = .44,
p <.001), gefolgt von der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (8 = .30, p = .024),

ist. Die Varianzaufklarung steigt in diesem Modell um 12 Prozentpunkte auf 29 Prozent.

8.4.3.2 Pradiktoren der Dimension Erziehung (BSK)

In Tabelle 46 werden die Korrelationen der in das Regressionsmodell mit dem Kriterium
BSK Erziehung aufgenommenen Variablen dargestellt. Im Anhang befindet sich eine
Ubersicht mit allen Korrelationen der BPN mit dem BSK Erziehung.

Tabelle 46: Korrelationsmatrix BSK Erziehung

Var. 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 BSK Erz 3 .04 55% 3@ 32%* 40 32%* -01 13 .20
2 ex_inPra .03 -.06 .18 .03 .25* 25%F L 27 - 467
3 BSK Erz 2 .10 .07 19 22* -.15 23* .07
4 komp PT O 47 30 .23 37 34%*
5 komp LV 35 57 05 A5 .25*
6 soz PT A5 -10 13 .03
7 sozLV .07 .01 A2
8 neuro -53** - 30**
9 SWE RN ekl
10 SWG3

Anmerkungen. n = 85-109. BSK Erz 3 = berufshezogenes Selbstkonzept Erziehung Posttest,
ex_inPra = Zugehdrigkeit zum internen oder externen Praktikum (extern = 0, intern = 1), BSK Erz
2 = berufsbezogenes Selbstkonzept Erziehung Pratest, komp PT = Kompetenzerleben praktische
Tatigkeit, komp LV = Kompetenzerleben begleitende Lehrveranstaltung, soz PT = Erleben sozi-
aler Eingebundenheit praktische Tatigkeit, soz LV = Erleben sozialer Eingebundenheit beglei-
tende Lehrveranstaltung, neuro = Neurotizismus, SWE = Selbstwirksamkeitserwartung, SWG 3
= Selbstwertgefiihl Posttest. Fettdruck = Korrelationen = .30.

*p <.05, * p<.01, *** p <.001.

Aufgrund der hohen Korrelation von r = .70 zwischen dem Kompetenzerleben in der
praktischen Tatigkeit sowie dem Kompetenzerleben in der begleitenden Lehrveranstal-
tung wird lediglich eine der beiden Variablen in das Modell aufgenommen, um Multikol-
linearitat zu vermeiden. Es wird das Kompetenzerleben wahrend der praktischen Téatig-
keit gewahlt, da dies hoher mit dem Kriterium der Regressionsanalyse (BSK Erziehung)

korreliert.
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Tabelle 47 beinhaltet die Kennwerte der hierarchischen Regressionsanalyse. Den ersten
Block stellen erneut die Kontrollvariablen Neurotizismus, Selbstwirksamkeitserwartung
und das Selbstwertgefihl dar, im Anschluss werden die ausgewahlten BPN aufgenom-
men und am Schluss werden zusatzlich das Ausgangsniveau sowie die Zugehdrigkeit

zu den jeweiligen Praktikumsgruppen kontrolliert.

Tabelle 47: Regressionsanalyse mit dem Kriterium BSK Erziehung

Modell Variable B SEB R R2 (korr.)

I .01
Neurotizismus .05 .06 A1
Selbstwirksamkeitserwartung .01 .02 A1
Selbstwertgefihl .02 .01 A7

Il .19%*
Neurotizismus .05 .06 .10
Selbstwirksamkeitserwartung .01 .02 .05
Selbstwertgeflhl .01 .01 .09
Kompetenzerleben praktische Téatigkeit A1 .07 .19
soziale Eingebundenheit praktische Tatigkeit .10 .06 .20
soziale Eingebundenheit begleitende Lehrveranstaltung .11 .06 .20

I 39xxx
Neurotizismus .06 .05 14
Selbstwirksamkeitserwartung .00 .01 .01
Selbstwertgefinhl .01 .01 .08
Kompetenzerleben praktische Téatigkeit 12 .06 22%*
soziale Eingebundenheit praktische Tatigkeit .07 .05 .15
soziale Eingebundenheit begleitende Lehrveranstaltung .06 .06 A2
Zugehorigkeit Praktikumsgruppe (0 = extern) -.01 .10 -.01
BSK Erziehung Ausgangsniveau 47 .09 RS Skl

Anmerkung. n =85

* p <.05

* p<.01

w6 p< 001

Das Modell I, in dem ausschlie3lich die Kontrollvariablen enthalten sind, besitzt mit ei-
nem Prozent nahezu keine Varianzaufklarung des BSK Erziehung (ANOVA | F(3, 81) =
1.31, p = .276) und ist als gesamtes Modell nicht signifikant. Dementsprechend erweist

sich auch keine der Variablen als signifikanter Pradiktor des BSK im Bereich Erziehung.

147



Ergebnisse

In Modell 11, in das auch die drei ausgewéhlten BPN in das Modell aufgenommen werden,
andert sich die Varianzaufklarung zwar auf 19 Prozent, allerdings erweist sich weder das
Kompetenzerleben wahrend der praktischen Tatigkeit (B = .19, p =.121), noch die sozi-
ale Eingebundenheit wahrend der praktischen Tatigkeit (B = .20, p = .092), noch die
soziale Eingebundenheit wahrend der Lehrveranstaltung (B = .20, p = .085) als signifi-
kanter Pradiktor (ANOVA II: F(6, 78) = 4.20, p = .001).

Im letzten Modell Il werden nun auch die Zugehdérigkeit zum Praktikum kontrolliert sowie
das Ausgangsniveau des BSK in der Dimension Erziehung. Die Varianzaufklarung steigt
um 20 Prozent auf 39 Prozent (ANOVA llI: F(8, 76) = 7.84, p < .001). Dieses Modell
weist folglich die héchste Varianzaufklarung auf. Als signifikante Pradiktoren lassen sich
unter Kontrolle aller relevanten Variablen das Ausgangsniveau des BSK Erziehung als
starkster signifikanter Pradiktor (B = .48, p < .001) identifizieren. Au3erdem ist das Kom-
petenzerleben wahrend der praktischen Tatigkeit ein weiterer signifikanter Pradiktor
(B = .22, p = .043) des berufsbezogenen Selbstkonzeptes in der Dimension Erziehung.

8.4.3.3 Pradiktoren der Dimension Medien (BSK)

Bei der Uberprufung der Korrelationen fiir das BSK im Bereich Medien (vgl. Tabelle 48)
fallt auf, dass auRer dem Ausgangsniveau im Prétest keine der gepriiften Variablen ho-

her oder gleich r = .30 mit dem BSK Medien zum Zeitpunkt des Posttests korrelieren.

Tabelle 48: Korrelationsmatrix BSK Medien

Var. 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 BSKMedien3 .03 .72%* 23*  26%  .28* . 20% .12 A5 16
2 ex_inPra -.10 -.06 .18 .03 25% 25 L 27% - AB**
3  BSK Medien 2 Bl 26% 37 26 -27% 20%* 15
4  komp PT JOxr AT7rRx 30, - 23%  37rr 34k
5 komp LV 35%*  B7** 05 A5 .25*
6 sozPT A5+ .10 A3 .03
7 sozlLV .07 .01 12
8 neuro -.53%* - 30**
9 SWE H1xxx
10 SWG3

Anmerkungen. n = 85-109. BSK Medien 3 = berufsbezogenes Selbstkonzept Medien Posttest,
ex_inPra = Zugehorigkeit zum internen oder externen Praktikum (extern = 0, intern = 1), BSK
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Medien 2 = berufsbezogenes Selbstkonzept Medien Préatest, komp PT = Kompetenzerleben prak-
tische Téatigkeit, komp LV = Kompetenzerleben begleitende Lehrveranstaltung, soz PT = Erleben
sozialer Eingebundenheit praktische Téatigkeit, soz LV = Erleben sozialer Eingebundenheit be-
gleitende Lehrveranstaltung, neuro = Neurotizismus, SWE = Selbstwirksamkeitserwartung, SWG

3 = Selbstwertgefiihl Posttest. Fettdruck = Korrelationen = .30.
*p <.05, * p <.01, *** p <.001.

In nachfolgender Tabelle 49 werden die Ergebnisse der hierarchischen Regressionsana-

lyse berichtet.

Tabelle 49: Hierarchische Regressionsanalyse mit dem Kriterium BSK Medien

Modell Variable B SEB R Rz (korr.)

I .01
Neurotizismus -.05 .07 -.10
Selbstwirksamkeitserwartung .00 .02 .03
Selbstwertgefiihl .02 .02 .13

Il A7
Neurotizismus -.08 .06 -17
Selbstwirksamkeitserwartung -.01 .02 -.04
Selbstwertgefihl .01 .02 .05
Kompetenzerleben begleitende Lehrveranstaltung .16 .08 .25
soziale Eingebundenheit praktische Tatigkeit 12 .06 .23*
soziale Eingebundenheit begleitende Lehrveranstaltung .05 .07 .08

1 ABFH*
Neurotizismus -.04 .05 -.08
Selbstwirksamkeitserwartung -.02 .01 -.15
Selbstwertgefihl .02 .01 13
Kompetenzerleben praktische Tatigkeit .08 .07 13
soziale Eingebundenheit praktische Tatigkeit .05 .05 .10
soziale Eingebundenheit begleitende Lehrveranstaltung .00 .06 .01
Zugehorigkeit Praktikumsgruppe (0 = extern) .09 .10 .09
BSK Medien Ausgangsniveau .61 .09 B3*Fr*

Anmerkungen. n = 85

* p <.05

** p<.01

Kok p <.001

Entsprechend zeigt auch eine hierarchische Regressionsanalyse, wenn lediglich die

Kontrollvariablen aufgenommen werden, eine Varianzaufklarung von einem Prozent. Zu-

dem ist das Modell nicht signifikant (ANOVA I: F(3, 81) = 1.24, p = .299).
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Die Varianzaufklarung steigt auf 17 Prozent, wenn das Kompetenzerleben in der Lehr-
veranstaltung, die soziale Eingebundenheit wéhrend der Tatigkeit sowie innerhalb der
Lehrveranstaltung aufgenommen werden (ANOVA II: F(6, 78) = .3.96, p = .002). Dabei
kann das Erleben von sozialer Eingebundenheit wahrend der praktischen Téatigkeit
(B = .23, p =.046) als signifikanter Pradiktor des BSK Medien identifiziert werden.

Wenn jedoch auch das Ausgangsniveau (Modell 1ll, ANOVA IlI: F(8, 76) = 10.70,
p < .001) bertcksichtigt wird, dann kann festgestellt werden, dass sich dieses als einzig
signifikanter Pradiktor des BSK Medien erweist (3 = .63, p <.001). Die Varianzaufklarung

im dritten Modell liegt bei 48 Prozent und ist damit um 31 Prozentpunkte gestiegen.

8.4.3.4 Pradiktoren der Dimension Beratung (BSK)

Fur das BSK in der Dimension Beratung wurden erneut vor Durchfiihrung der Regressi-
onsanalyse die Korrelationen der relevanten Variablen geprift (vgl. Tabelle 50).

Tabelle 50: Korrelationsmatrix BSK Beratung

Var. 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 BSKBeratung3 .12 .65** 49** 5l1x* 32%  34** (09 .07 A1
2 ex_inPra .06 -.06 .18 .03 .25* 25%% L 27F - 467
3 BSKBeratung 2 .26* .26* .22* 29*%* .06 .15 .08
4  komp PT O A7 30%* - 23% 37 34**
5 komp LV 35% 57 05 .15 .25%
6 sozPT A5 -10 .14 .03
7 sozLV .07 .01 12
8 neuro =53 - 30**
9 SWE S1Hx*
10 SWG3

Anmerkungen. n = 85-109. BSK Beratung 3 = berufshezogenes Selbstkonzept Medien Posttest,
ex_inPra = Zugehorigkeit zum internen oder externen Praktikum (extern = 0, intern = 1), BSK
Beratung 2 = berufshezogenes Selbstkonzept Medien Pratest, komp PT = Kompetenzerleben
praktische Tatigkeit, komp LV = Kompetenzerleben begleitende Lehrveranstaltung, soz PT = Er-
leben sozialer Eingebundenheit praktische Tétigkeit, soz LV = Erleben sozialer Eingebundenheit
begleitende Lehrveranstaltung, neuro = Neurotizismus, SWE = Selbstwirksamkeitserwartung,
SWG 3 = Selbstwertgefiihl Posttest. Fettdruck = Korrelationen = .30.

*p <.05, ** p<.01, ***p<.001.

Fur das Ausgangsniveau des BSK im Bereich Beratung sowie fir das Kompetenzerle-
ben und das Erleben sozialer Eingebundenheit jeweils wahrend der praktischen Tatigkeit

und in der begleitenden Lehrveranstaltung kdnnen substanzielle Korrelationen mit dem
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BSK Beratung zum Zeitpunkt des Posttests festgestellt werden. Wie bereits bei den vor-
herigen Regressionsanalysen wird bezliglich des Kompetenzerlebens dasjenige ausge-
wahlt, das héher mit dem BSK Beratung korreliert. Fir diese Dimension wird folglich das
Kompetenzerleben in der Lehrveranstaltung in die Regression aufgenommen. In Tabelle

51 werden die Kennwerte der hierarchischen Regressionsanalyse dargestellt.

Tabelle 51: Hierarchische Regressionsanalyse mit dem Kriterium BSK Beratung

Modell Variable B SEB R R2 (korr.)

I .02
Neurotizismus A1 .07 22
Selbstwirksamkeitserwartung .02 .02 13
Selbstwertgefihl .02 .02 15

Il L19x**
Neurotizismus .06 .06 A3
Selbstwirksamkeitserwartung .01 .02 .06
Selbstwertgefiihl .01 .02 .04
Kompetenzerleben begleitende Lehrveranstaltung .24 .08 .38**
soziale Eingebundenheit praktische Tatigkeit .08 .06 .15
soziale Eingebundenheit begleitende Lehrveranstaltung .01 .07 .02

1l AGFF*
Neurotizismus .03 .05 .06
Selbstwirksamkeitserwartung .00 .01 -.02
Selbstwertgefiihl .00 .01 .02
Kompetenzerleben begleitende Lehrveranstaltung .20 .07 .32%*
soziale Eingebundenheit praktische Tatigkeit .04 .05 .08
soziale Eingebundenheit begleitende Lehrveranstaltung -.04 .06 -.06
Zugehdrigkeit Praktikumsgruppe (0 = extern) -.02 .10 -.02
BSK Beratung Ausgangshiveau A48 .07 Bo1o i

Anmerkungen. n = 85

* p <.05

** p<.01

p <.001

Bei der Betrachtung der drei Modelle zeigt sich, dass das erste Modell nicht signifikant
ist und auch dementsprechend nahezu keine Varianzaufklarung (zwei Prozent) aufweist
(ANOVA I: F(3, 81) = 1.54, p = .212).

Werden die drei ausgewahlten BPN in das Modell Il aufgenommen, so erhéht sich die
Varianzaufklarung um 17 Prozent und liegt bei 19 Prozent (ANOVA II: F(6, 78) =
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4.35, p =.001) und das Kompetenzerleben in der Lehrveranstaltung (p = .38, p = .004)

ist ein signifikanter Pradiktor des BSK im Bereich Beratung.

Unter Kontrolle aller relevanten Variablen in Modell 1l (ANOVA IlI: F(8, 76) = 10.05,
p <.001) bleibt das Kompetenzerleben in der Lehrveranstaltung (B = .32, p = .003) sig-
nifikanter Pradiktor des BSK im Bereich Beratung. Starkster Pradiktor ist jedoch das

Ausgangshiveau des BSK Beratung (B = .55, p <.001).

8.4.4 Zusammenfassung

Insgesamt kann festgestellt werden, dass bei allen berechneten Regressionsanalysen
das Ausgangsniveau der starkste Pradiktor des jeweiligen Kriteriums ist. Die Zugehorig-
keit zu einer Praktikumsgruppe spielt bei Kontrolle des Ausgangsniveaus lediglich zur
Vorhersage der Hohe des Selbstwertgefiihls eine Rolle. Absolvieren die Studierenden
ein internes Praktikum, so ist das Selbstwertgefuhl niedriger.

Die grundlegenden psychologischen Bediirfnisse haben sich teilweise als zusatzliche
Pradiktoren erwiesen. Fur das Studieninteresse konnten mit dem Autonomieerleben in
der Lehrveranstaltung substanzielle Korrelationen gefunden werden. Auch in der Re-
gressionsanalyse hat sich dies als signifikanter Pradiktor erwiesen, wenngleich es sich

dabei nur um einen kleinen Effekt handelt.

Neben dem Ausgangsniveau mit einem starken Effekt erweist sich beziiglich des Selbst-
wertgefihls jedoch die Zugehorigkeit zum Praktikum als relevant. Es kann hierbei von
einem mittleren negativen Effekt gesprochen werden. Absolvieren die Studierenden ein
internes Praktikum, ist auch das Selbstwertgefiihl im Posttest niedriger. Weiterhin besitzt
das Erleben von Kompetenz wéhrend der praktischen Tatigkeit einen kleinen Effekt be-
zuglich des Selbstwertgefiihls, weshalb auch hier Hypothese 5 partiell bestatigt werden

kann.

Bezogen auf die Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes lassen sich neben
dem Ausgangsniveau mit jeweils starkem Effekt auf die Werte im Posttest folgende wei-

tere Effekte finden:

e Fach: starker Effekt der Selbstwirksamkeitserwartung
e Erziehung: mittlerer Effekt des Kompetenzerlebens wahrend der praktischen Ta-

tigkeit
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e Medien: keine weiteren Effekte
e Beratung: mittlerer Effekt des Kompetenzerlebens wahrend der praktischen Téa-

tigkeit

Damit kann auch Hypothese 6 bezlglich des Kompetenzerlebens partiell bestatigt wer-
den. Ein Effekt der sozialen Eingebundenheit auf eine der Dimensionen des berufsbe-

zogenen Selbstkonzeptes lasst sich dagegen nicht feststellen.
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9 Zusammenfassung und Diskussion

Im abschliel3enden Kapitel der Arbeit werden noch einmal Konzeption und Fragestellun-
gen der Untersuchung zusammenfassend dargestellt. Weiterhin werden die Ergebnisse
der einzelnen Fragenkomplexe zusammengefuhrt und interpretiert. Methodische Ein-
schrankungen der Untersuchung werden dargestellt, Empfehlungen fir die Gestaltung
der Praktikumsarten abgeleitet sowie ein abschlieRendes Fazit mit Blick auf weitere For-
schungsfragen verfasst.

9.1 Konzeption und Fragestellungen

Ziel der Arbeit war es, herauszufinden, inwiefern das Absolvieren verschiedener Arten
eines Praktikums innerhalb des Padagogikstudiums zur Persdnlichkeitsentwicklung, und
dabei insbesondere zu einer Entwicklung von Studieninteresse, Selbstwertgefihl sowie
berufsrelevanter Dimensionen des Selbstkonzeptes beitragen kann. Es wurde mit Blick
auf bestehende Forschung und Studierendenbefragungen dargestellt, dass dies zum ei-
nen Effekte sind, die sich die Studierenden von einem Praktikum erhoffen, zum anderen
lassen sich motivationale Orientierungen — zu denen das Studieninteresse, Selbstwert-
gefuhl und berufsbezogene Selbstkonzepte gezahlt werden kénnen — als zentral fur die

Entwicklung individueller padagogischer Professionalitat beurteilen.

Theoretisch wird ein Zusammenhang zwischen grundlegenden psychologischen Bedrf-
nissen und Interesse im Sinne der Minchner Interessentheorie vermutet. Dies konnten
bereits einige empirische Studien belegen (vgl. Kapitel 4.1.4.3 und 4.3). Folglich wurden
die grundlegenden psychologischen Bedirfnisse (Erleben von Kompetenz, Autonomie
und sozialer Eingebundenheit) als wichtige Pradiktoren des Studieninteresses ange-
nommen. Einflisse auf das Selbstkonzept (Selbstwertgefiihl, berufsbezogene Selbst-
konzepte) werden ebenfalls vor allem bei der Befriedigung des Erlebens von Kompetenz
und sozialer Eingebundenheit vermutet, da Handlungen, bei denen diese Bedurfnisse
befriedigt werden, als besonders selbstbestimmt wahrgenommen werden. Auf diese

Weise ist auch eine Integration in das eigene Selbstkonzept mdglich.

In einer qualitativen Voruntersuchung zur vorliegenden Studie lie3en sich erste Anhalts-
punkte finden, dass die Studierenden durch die Befriedigung der grundlegenden psy-

chologischen Bedurfnisse im Praktikum sowohl eine Entwicklung des Studieninteresses
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als auch des Selbstwertgeflihls sowie des berufsbezogenen Selbstkonzeptes wahrneh-
men. Auch konnte herausgearbeitet werden, dass die Art des Praktikums eine Rolle
spielt fir die Entwicklung von Studieninteresse, Selbstwertgefihl sowie berufsrelevanten

Dimensionen des Selbstkonzeptes.

Aus diesen theoretischen und empirischen Vortberlegungen und Erkenntnissen liel3en
sich drei hauptsachliche Fragenkomplexe der Untersuchung ableiten. Fragenkomplex |
Zielte darauf ab, zu untersuchen, ob es bereits im Ausgangsniveau Unterschiede hin-
sichtlich der Zielvariablen Studieninteresse, Selbstwertgefuhl und der Dimensionen des
berufsbezogenen Selbstkonzeptes zwischen beiden Studierendengruppen gab. Aul3er-
dem wurden die Studierendengruppen hinsichtlich der erhobenen Kontrollvariablen ver-
glichen. Fragenkomplex Il beschéftigte sich mit den Veranderungen zwischen den un-
terschiedlichen Erhebungszeitpunkten und in einem dritten Fragenkomplex wurden die
Zusammenhénge zwischen grundlegenden psychologischen Bedurfnissen und den Ziel-

variablen Uberpruft.

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden die Studierenden mittels eines Pra-Post-De-
signs vor und nach dem Praktikum befragt, wobei die Studierenden im internen Prakti-
kum in einer zweiten Erhebungswelle zusatzlich auch noch vor der vorbereitenden Aus-
bildung befragt wurden. Das Erleben der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse
wurde sowohl in Bezug auf die jeweiligen Lehrveranstaltungen als auch in Bezug auf die

praktische Tatigkeit der Studierenden erhoben.

Zur Erhebung von Studieninteresse und Selbstwertgeftihl konnte auf anerkannte Erhe-
bungsinstrumente zurtickgegriffen werden (Collani & Herzberg, 2003; U. Schiefele,
Krapp, Wild et al., 1993). Hinsichtlich berufsbezogener Selbstkonzepte lag lediglich ein
Instrument zur Erfassung berufsbezogener Selbstkonzepte von Lehramtsstudierenden
vor und wurde entsprechend adaptiert (Retelsdorf et al., 2014). Um neueste Forschung
zu bertcksichtigen, wurde fir die Erfassung der grundlegenden psychologischen Be-

durfnisse auf das Instrument von Neubauer und Voss (2016b) zurickgegriffen.

Die Prufung der Hypothesen erfolgte mittels t-Tests flr unabhangige und abhéngige
Stichproben, hierarchischen linearen Regressionsanalysen sowie einfaktorielle Vari-
anzanalysen mit Messwiederholung. Eine Zusammenfassung der Ergebnisse inklusive

einer Interpretation findet im nachfolgenden Abschnitt statt.
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9.2 Fazit zu den Hypothesen und Fragestellungen

Im Folgenden wird ein Fazit zu den in Kapitel 6 aufgestellten Hypothesen gezogen und

die Fragestellungen anhand der empirischen Ergebnisse beantwortet.

9.2.1 Fazit zu Fragenkomplex | — Untersuchung von Gruppenunterschieden

9.2.1.1 Gruppenunterschiede Studieninteresse, Selbstwertgefiihl, Dimensionen

des berufsbezogenen Selbstkonzeptes

Fragenkomplex | bezog sich auf Gruppenunterschiede zwischen den Studierenden im

internen und im externen Praktikum und beinhaltete als Hauptfragestellung, ob etwaige

Unterschiede bereits vor dem Absolvieren des Praktikums bestehen. Die qualitative Vor-

untersuchung gab zwar erste Hinweise darauf, dass ein unterschiedlicher Nutzen von

den Studierenden nach dem Absolvieren des Praktikums wahrgenommen wird, doch

darauf, dass bereits zu Beginn Gruppenunterschiede bestehen kdénnten, gab es keine

Hinweise. Daher wurden folgende Hypothesen aufgestellt:

Hypothese la: Die Studierenden im internen und externen Praktikum unterschei-
den sich nicht beziiglich des Studieninteresses, des Selbstwertgefiihls und der
Dimensionen des berufshezogenen Selbstkonzeptes unmittelbar vor Beginn der
praktischen Tatigkeit (Intergruppenvergleich von tzintern UNd t2 extern).
Zusatz-Hypothese bezlglich der 2. Kohorte: Die Studierenden im internen und
externen Praktikum unterscheiden sich nicht beziiglich des Studieninteresses,
des Selbstwertgeflihls und der Dimensionen des berufshezogenen Selbstkon-
zeptes vor Beginn der praktischen Téatigkeit (vor der Ausbildung und vor der Ta-
tigkeit im internen Praktikum vs. vor der Tatigkeit und vor der begleitenden Lehr-
veranstaltung im externen Praktikum; Intergruppenvergleich von tointem und t2 ex-
tern)-

Hypothese 1b: Die Studierenden unterscheiden sich nach dem Absolvieren des
Praktikums hinsichtlich der Hauptkonstrukte (Studieninteresse, Selbstwertgefiihl,
berufsbezogenes Selbstkonzept) voneinander (Intergruppenvergleich Posttest
t3).

156



Zusammenfassung und Diskussion

Hypothese 1a konnte mit Hilfe von t-Tests fir unabhangige Stichproben teilweise besta-
tigt werden. Die Studierenden unterscheiden sich nicht in ihrem Ausgangsniveau des
Studieninteresses sowie hinsichtlich der verschiedenen Dimensionen des berufsbezo-
genen Selbstkonzeptes (Fach, Erziehung, Medien und Beratung). Allerdings konnte fest-
gestellt werden, dass sich die Hypothese fiir das Selbstwertgefiihl nicht bestatigen lasst:
Die Studierenden im internen Praktikum weisen ein statisch signifikant niedrigeres
Selbstwertgefuhl vor dem Absolvieren des Praktikums auf als die Studierenden im ex-
ternen Praktikum. Dieser Unterschied besteht sowohl wenn die Daten vor Beginn der
Tutorenausbildung herangezogen werden (Zusatz-Hypothese: tointern VS. t2 extern) als auch
wenn die Daten nach der Ausbildung und vor der praktischen Téatigkeit verglichen wer-

den (t2intern VS. t2 extern).

Hypothese 1b, bei der der Zeitpunkt des Posttests in den Blick genommen wird, kann
ebenfalls nur partiell in Bezug auf das Selbstwertgefiihl bestatigt werden. Im Posttest
bestehen keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den Studierendengrup-
pen hinsichtlich der untersuchten Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes
und beziglich des Studieninteresses. Die bereits beim Pratest vorhandenen Unter-

schiede in Bezug auf das Selbstwertgefiihl sind auch im Posttest weiterhin nachweisbar.

9.2.1.2 Gruppenunterschiede im Erleben der grundlegenden psychologischen
Bedlrfnisse

Fragestellung 2 des ersten Fragenkomplexes bezieht sich auf das Erleben der grundle-

genden psychologischen Bedirfnisse nach Deci und Ryan (Kompetenz, soziale Einge-

bundenheit und Autonomie). Entsprechend wurde als Hypothese formuliert:

¢ Hypothese 2: Die Studierenden im internen und externen Praktikum unterschei-
den sich hinsichtlich der Befriedigung der grundlegenden psychologischen Be-

durfnisse.

T-Tests fur unabhangige Stichproben ergaben, dass die Studierendengruppen sich in
Bezug auf das Erleben von Autonomie und sozialer Eingebundenheit in der begleitenden
Lehrveranstaltung im Einsatzsemester unterscheiden, daher lasst sich Hypothese 2 teil-
weise bestétigen. Die Befriedigung dieser beiden Bedurfnisse ist jeweils im internen
Praktikum hoher. Das Erleben von Kompetenz in der begleitenden Lehrveranstaltung

des externen Praktikums ist allerdings signifikant hher als das Erleben von Kompetenz
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in der Tutorenausbildung im internen Praktikum. In Bezug auf die praktische Téatigkeit
bestehen zwischen beiden Praktikumsgruppe keine Unterschiede. Diesbezlglich muss

die Hypothese verworfen werden.

9.2.1.3 Gruppenunterschiede bezlglich weiterer Variablen

Die dritte Fragestellung des ersten Fragenkomplexes zielte auf Unterschiede zwischen
den beiden Studierendengruppen beziiglich weiterer Variablen ab (z. B. innerhalb der
funf Personlichkeitsdimensionen (,Big Five®), beziiglich ihrer der Selbstwirksamkeitser-
wartung oder der bisherigen Studienleistung). Aus dieser Fragestellung ergab sich fol-
gende Hypothese:

¢ Hypothese 3: Die Studierenden im internen und externen Praktikum unterschei-
den sich in Bezug auf die Ausgangswerte weiterer Variablen nicht.

Diese Hypothese kann grof3tenteils bestatigt werden. Die Studierenden unterscheiden
sich nicht beziiglich ihrer Studienwahlmotive, Studienleistungen, der Personlichkeitsdi-
mensionen Offenheit fir Erfahrungen, Gewissenhaftigkeit, Extraversion und Vertraglich-
keit. Verworfen werden muss die Hypothese allerdings fiir folgende Konstrukte: Selbst-
wirksamkeitserwartung und die Personlichkeitsdimension Neurotizismus. Die Selbst-
wirksamkeitserwartung der Studierenden im internen Praktikum ist geringer als die der
Studierenden im externen Praktikum. Der Wert in der Personlichkeitsdimension Neuro-

tizismus ist im internen Praktikum hingegen hoher als im externen Praktikum.

9.2.2 Fazit zu Fragenkomplex Il und Ill — Untersuchung von Veréanderungen und

Einflussfaktoren

Innerhalb des Fragenkomplexes Il wurde nach etwaigen Verdnderungen des Studienin-
teresses, Selbstwertgefuhls und der Dimensionen des berufsbezogenen Selbstwertge-
fuhls gefragt. Dabei wurde in Anbetracht der Grundannahmen und Ergebnisse der qua-
litativen Vorstudie zwischen den Veranderungen, die in den jeweiligen Gruppen zu er-
warten sind, differenziert. Dies spiegelt sich in den unterschiedlichen Hypothesen dazu

wider:
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¢ Hypothese 4a: Wird ein internes Praktikum absolviert, so erhéhen sich das Stu-
dieninteresse, das Selbstwertgefiihl sowie die Dimensionen des berufsbezoge-
nen Selbstkonzeptes.

o Hypothese 4b: Wird ein externes Praktikum absolviert, so erhéhen sich das
Selbstwertgefuhl sowie das berufsbezogene Selbstkonzept, nicht aber das Stu-

dieninteresse.

Mit Hilfe von t-Tests fur unabhéangige Stichproben konnte eine signifikante Erhéhung mit
einem schwachen Effekt in Bezug auf das Studieninteresse im internen Praktikum fest-
gestellt werden. Ansonsten sind bei dieser Gruppe signifikante Erhéhungen der Selbst-
konzepte in Bezug auf die Dimensionen Fach und Medien jeweils ebenfalls mit einem
schwachen Effekt erkennbar. Folglich kann nur fir diesbezugliche Anderungen Hypo-
these 4a bestétigt werden. Das Selbstwertgefiihl anderte sich nicht signifikant.

Im externen Praktikum lie3en sich Veranderungen lediglich in Bezug auf die zwei Di-
mensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes Fach und Erziehung nachweisen.
Auch hier handelt es sich jeweils um kleine Effekte. Das Selbstwertgefiihl erhdht sich
entgegen der Hypothese 4b nicht. Hypothesenkonform war der Befund, dass keine Er-

héhung des Studieninteresses nachzuweisen war.

Fragenkomplex Il befasste sich mit den Pradiktoren des Studieninteresses, des Selbst-
wertgeflihls sowie des berufsbezogenen Selbstkonzeptes und ob es dabei statistische
Zusammenhéange mit den grundlegenden psychologischen Bedurfnissen nach Kompe-

tenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit gibt.

Zu den Pradiktoren des Studieninteresse und des Selbstwertgefiihls wurde die Hypo-
these aufgestellt, dass die grundlegenden psychologischen Bediirfnisse nach Kompe-
tenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit das Studieninteresse und das Selbst-

wertgefihl beeinflussen:

e Hypothese 5: Je hoher jeweils die Befriedigung der grundlegenden psychologi-
schen Bedurfnisse ist, desto hoher ist das Studieninteresses und das Selbstwert-

gefiihl am Ende des Praktikums.

Teilweise kann diese Hypothese bestétigt werden. Wenn alle relevanten Variablen kon-
trolliert werden, erweist sich weiterhin das Erleben von Autonomie in der Lehrveranstal-

tung als ein signifikanter Pradiktor fir das Studieninteresse. Kompetenz und das Erleben
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von sozialer Eingebundenheit haben sich hier allerdings nicht als relevant erwiesen. Das
Erleben von Kompetenz wéahrend der praktischen Téatigkeit konnte zudem als ein signi-
fikanter Pradiktor fur das Selbstwertgefihl herausgearbeitet werden, das Erleben von
Autonomie und soziale Eingebundenheit hingegen nicht. Daneben wurde deutlich, dass
fur das Studieninteresse und fur das Selbstwertgefiihl vor allem jeweils das Ausgangs-
niveau entscheidend ist. Auf weitere Einflussfaktoren wird in den nachfolgenden Kapiteln

genauer eingegangen.

Im Hinblick auf die Pradiktoren der Dimensionen des berufshezogenen Selbstkonzeptes
wurde angenommen, dass vor allem das Erleben von Kompetenz und sozialer Einge-

bundenheit bedeutend sind. Daher wurde folgende Hypothese formuliert:

e Hypothese 6: Je hoher das Erleben von Kompetenz und sozialer Eingebunden-
heit, desto hoher ist das berufsbezogene Selbstkonzept in den Bereichen Fach,
Erziehung, Medien und Beratung.

Die berechneten hierarchischen Regressionsanalysen haben ergeben, dass sich auch
diese Hypothese zumindest teilweise bestatigen lasst. Fur die Dimension Medien und
Fach muss sie jedoch verworfen werden. Fur die Dimension Erziehung erwies sich das
Kompetenzerleben wahrend der praktischen Tatigkeit als ein signifikanter Pradiktor, das
Erleben von Kompetenz in der begleitenden Lehrveranstaltung ist fiir die Dimension Be-

ratung von Bedeutung.
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9.3 Diskussion der Ergebnisse und praktische Implikationen

Im Folgenden werden die Ergebnisse, die im vorherigen Kapitel 8 dargestellt wurden, in
den Forschungskontext eingeordnet und diskutiert, um zusatzlich jeweils praktische Im-
plikationen fir die Gestaltung des Praktikums im Padagogikstudium (B. A.) an der LMU

abzuleiten — sofern sich dies als mdglich bzw. notwendig erweist.

9.3.1 Studieninteresse — Diskussion und Implikationen

9.3.1.1 Gruppenunterschiede und Veranderungen beim Studieninteresse

Die Untersuchung hat gezeigt, dass sich die Studierenden der beiden Praktikumsgrup-
pen vor Beginn des Praktikums nicht grundsatzlich in Bezug auf ihr Studieninteresse
unterscheiden. Es kann somit nicht festgestellt werden, dass Studierende, die ein inter-
nes Praktikum als Tutorinnen und Tutoren wéhlen, gleichzeitig auch ein hdéheres Inte-
resse an ihrem Studienfach aufweisen als Studierende, die sich fir ein externes Prakti-
kum entscheiden. Allerdings liel3 sich ein schwacher Effekt in Bezug auf die Erhdhung
des Studieninteresses im internen Praktikum nachweisen. Dieses Ergebnis liefert einen
ersten Hinweis darauf, dass die Studierenden im internen Praktikum die dort ausgefihr-
ten praktischen Tatigkeiten moglicherweise starker mit den theoretischen Inhalten des
Studiums verbinden, da die Tutorinnen und Tutoren genau diese Inhalte hier selbst leh-
ren. Das Studieninteresse der Studierenden im externen Praktikum erhoht sich hingegen
nicht. Eine solche Tendenz hatte sich bereits in der Vorstudie zur Hauptuntersuchung

abgezeichnet.

Angesichts durchaus ambivalenter Ergebnisse aus der Forschung zu Praktika im Lehr-
amtsstudium kann dieser Befund als sehr erfreulich beurteilt werden: So ist gleicherma-
Ben auch keine Verringerung des Studieninteresses nach dem Absolvieren beider Arten
des Praktikums festzustellen. Dieses bleibt damit auch nach dem Praktikum auf stabilem

Niveau im externen Praktikum.

Allerdings muss einschréankend festgehalten werden, dass das Studieninteresse auch
als eine relativ stabile Disposition im Sinne eines Persdnlichkeitsmerkmals aufgefasst

werden kann und daher Veranderungen womaglich kurzfristig nicht sichtbar werden. Far
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eine solche Interpretation sprechen auch die nachfolgend zusammenfassend dargestell-
ten Einflussfaktoren auf das Studieninteresse, die neben dem Erleben von Autonomie in

der Lehrveranstaltung herausgearbeitet werden konnten.

In anderen Studien aus dem Bereich Schule, in denen die Effekte von Schilerlaboren
und damit Effekte der praktischen Anwendung von Lerninhalten auf das Fachinteresse
untersucht wurden, wurde zudem die Forderung aufgestellt, praktische Erfahrungen kon-
tinuierlich in den Unterricht einzubinden, um ein hervorgerufenes situationales Interesse
in eine Erh6hung des dispositionalen, personlichen Interesses zu Uberfihren (Guderian
& Priemer, 2008). In Bezug auf das Praktikum im Padagogikstudium ware folglich zu
fordern, nicht nur eine Praktikumsphase in das Studium zu integrieren, sondern kontinu-
ierlich praktisches padagogisches Handeln inklusive einer Reflexion und theoretischen
Einordnung zu ermoglichen. Insbesondere bei Tutorinnen und Tutoren wére es maoglich,
diese bereits friihzeitig im Studium auszubilden und ihr ganzes Studium lang in unter-

schiedlichen Tutorien lehren zu lassen.

9.3.1.2 Einflussfaktoren auf das Studieninteresse: Studienwahlmotive, Aus-
gangsniveau des Studieninteresses und Erleben von Autonomie

Zwar konnte im internen Praktikum ein kleiner Effekt beztglich der Erh6hung des Studi-
eninteresses nachgewiesen werden, allerdings haben die berechneten hierarchischen
Regressionsanalysen ergeben, dass vor allem andere Faktoren fur die Erh6hung des
Studieninteresses ausschlaggebend sind und die gré3ten Effekte aufweisen, die nicht
durch das Praktikum beeinflusst werden kénnen: Dies sind die intrinsischen personen-
bezogenen Studienwahlimotive, aufgrund derer das Studium aufgenommen wurde sowie
das Ausgangsniveau des Studieninteresses vor dem Praktikum. Diese Befunde stimmen
auch mit der von Miller (2001) durchgefihrten Studie Gberein. Die Personlichkeitsdi-
mension Offenheit fur Erfahrungen sowie die Studienleistungen haben sich jedoch ent-
gegen der von ihm berichteten Befunde nicht als aussagekréaftige Pradiktoren des Stu-
dieninteresses erwiesen. Wie auch bereits Miiller (2001) thematisiert hat, ist diesbezlig-
lich jedoch zu fragen, inwiefern die Leistungsmessung durch Noten auf Multiple-Choice
Klausuren eine adaquate Darstellung der Leistung im Fach Péadagogik darstellen. Ein
Fehlen dieses Zusammenhangs konnte durch die Art der Leistungsmessung begriindet

sein.
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Wichtig fur die Gestaltung der Praktika ist allerdings das Ergebnis, dass neben diesen
Faktoren, die nicht von der Lehrperson beeinflusst werden kénnen, das Erleben von Au-
tonomie eine Rolle fir die Entwicklung des Studieninteresses spielt. Dieses Ergebnis
entspricht den Befunden Miillers (2001) und Lewalters (2005). Es konnte in der vorlie-
genden Arbeit herausgefunden werden, dass das Erleben von Autonomie in der beglei-
tenden Lehrveranstaltung zum Praktikum bei Kontrolle der weiteren Einflussfaktoren ei-
nen kleinen positiven Effekt auf das Studieninteresse hat. Bereits die durchgefihrte Vor-
studie mit der Analyse von Praktikumsberichten hatte auf einen solchen méglichen Zu-
sammenhang hingewiesen (Wieser, 2019). Das Erleben von Autonomie wird zudem
meist als eine Voraussetzung betrachtet fir die Befriedigung der weiteren psychologi-
schen Grundbedirfnisse nach Kompetenz und sozialer Eingebundenheit (Lewalter,
2005). Die Analysen in Kapitel 8.2.2 haben zudem erkennen lassen, dass die Studieren-
den im internen Praktikum in der begleitenden Lehrveranstaltung im Einsatzsemester
ein signifikant hoheres Erleben von Autonomie angeben als Studierende im externen
Praktikum. Eine mdgliche Erklarung hierfir kbnnte sein, dass die Studierenden in dieser
Lehrveranstaltung ihre durchgefihrte Bildungsmafinahme als Teil einer Prifungsleis-
tung vorstellen, darauf Rickmeldung erhalten und somit unter Umstanden mehr Kon-
trolle empfinden als Studierende im internen Praktikum, die dies bereits im Ausbildungs-

semester leisten missen.

Mit Hilfe dieses Ergebnisses des Gruppenunterschiedes beziiglich des Erlebens von Au-
tonomie in der begleitenden Lehrveranstaltung lasst sich auch erklaren, weshalb durch
den berechneten t-Test in Kapitel 8.3.1 nachgewiesen werden konnte, dass innerhalb
des internen Praktikums eine geringfligige Erhéhung des Studieninteresses stattfindet,
innerhalb der Regressionsanalysen ein Effekt der Praktikumszugehorigkeit nicht mehr
nachweisbar war, wenn auch das Erleben Autonomie in der begleitenden Lehrveranstal-

tung als moglicher Pradiktor beriicksichtigt wird.

Aus dieser Erkenntnis der Wichtigkeit des Erlebens von Autonomie in der Lehrveranstal-
tung fur die Entwicklung des Studieninteresses lassen sich im Folgenden praktische Im-
plikationen fur die pAdagogische Arbeit der betreuenden Lehrpersonen im Praktikum ab-

leiten.

163



Zusammenfassung und Diskussion

9.3.1.3 Praktische Implikationen zur Férderung Studieninteresses: Erleben von
Autonomie

Wahrend die genannten grofdten Pradiktoren des Studieninteresses am Ende eines
Praktikums — Studienwahlmotive und Ausgangsinteresse vor dem Praktikum — nicht be-
einflusst werden kénnen, existieren einige Studien, die sich mit der Forderung des Au-
tonomieerlebens befassen. So kénnen an dieser Stelle Handlungsempfehlungen, die auf
Forschungsbefunden zur erfolgreichen Forderung des Erlebens von Autonomie beru-
hen, gegeben werden.

Autonom erleben — so kann bereits zu Beginn festgehalten werden — kann sich ein Indi-
viduen vor allem dann, wenn keine ,bewusst-kognitive Kontrolle® (Krapp, 2005a, S. 634)
erlebt wird. Betont werden muss dabei jedoch auch, dass ein generelles Foérdern von
vollstandiger Autonomie nicht bei jeder Zielgruppe gleichermafen sinnvoll ist, vor allem
dann, wenn Studierende noch Novizen in einem Thema sind (Lewalter, 2005, S. 653).
So kann grundsatzlich die Empfehlung abgeleitet werden, dass das Abfragen von Vor-
wissen zu den behandelten Themen sowie zur bisherigen praktischen Vorerfahrung in
den begleitenden und vorbereitenden Lehrveranstaltungen des Praktikums zur Sprache
kommen sollten, damit die Lehrpersonen diesbeziglich einen Eindruck von ihrer jeweili-

gen Studierendengruppe erhalten und darauf eingehen kdénnen.

Studien zur Frage nach der Forderung des Erlebens von Autonomie in Lernumgebungen
werden vor allem im schulischen Bereich durchgefihrt, wobei Befunde womdglich auf
den Kontext von Hochschulen und Universitaten tbertragbar sind. Besonders autono-
mieunterstitzend verhalten sich Lehrende aus Sicht von Schilerinnen und Schilern,
wenn sie aktiv zuhdren, die Losungen der zu bearbeitenden Aufgaben nicht unmittelbar
zur Verfugung stellen, relativ wenig Instruktionen geben und auch gezielt nachfragen,
wie die Schulerinnen und Schiler den Unterricht gestalten méchten (Reeve, Bolt & Cai,
1999). Daneben ist fur einen autonomieunterstitzenden Lehrstil ganz allgemein kenn-
zeichnend, dass den Lernenden die Mdglichkeit geboten wird, selbststéndig zu arbeiten,

zu diskutieren und auch Kritik &uern zu kdnnen (Reeve & Jang, 2006).

Ubertragen auf den Studienkontext kann somit gefolgert werden, dass beispielsweise
die Inhalte und Themenabfolge in den begleitenden Lehrveranstaltungen gemaf Vor-
wissen, Erfahrungen und Bedarf der Studierenden im Einsatzsemester festgelegt wer-

den sollten. So ist beispielsweise denkbar, dass kritische Situationen aus dem Praktikum
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fur die begleitende Lehrveranstaltung gesammelt und dort z. B. mit Hilfe kollegialer Fall-
beratung bearbeitet werden (Tietze, 2016). Hierbei werden Falle aus der Praxis von den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern bearbeitet und es werden unterschiedliche Perspek-
tiven der Beteiligten durch die Vergabe von Rollen eingenommen, um im Anschluss an
einen dadurch angestoRenen Reflexionsprozess selbststandig gemeinsame Lésungen

zu erarbeiten, die nicht von der Lehrperson vorgegeben werden:

Im Zuge dieses Erfahrungsaustauschs werden Praxislésungen validiert und es ent-
stehen in einer Gruppe geteilte Modelle zu berufsbezogenen Denk- und Handlungs-
weisen, die ins kollektive Repertoire einer Gemeinschatft einflie3en (Tietze, 2016,
S. 310).
Die Rolle bzw. Aufgabe der Lehrperson ist dabei anstelle eines belehrenden Experten
vielmehr einen Rahmen flr angeleitete Reflexionsprozesse und das Finden eigener L6-
sungen zu bieten, geeignete Methoden sowie theoretisches Wissen zur Verfligung zu

stellen.

Um weniger Kontrolle auf die Studierenden auszulben, kann auch empfohlen werden,
die Rolle der beratenden und der bewertenden Lehrperson im Einsatzsemester, die
schlie3lich die Korrekturen der Praktikumsberichte durchfihrt, personell voneinander zu
trennen. Im internen Praktikum werden zudem bereits Mentorinnen und Mentoren, die
aus dem Kreis der erfahrenen Tutorinnen und Tutoren gewonnen werden, eingesetzt.
Diese hospitieren in den gehaltenen Tutorien (vor allem in den konzipierten Schwer-
punktsitzungen), geben Tipps aus der eigenen Lehrpraxis und sind informeller An-

sprechpartner bei Unsicherheiten und Problemen der Praktikantinnen und Praktikanten.

Zudem deuten einige Studien darauf hin, dass autonomieunterstiitzendes Lehrverhalten
durchaus erlernbar ist. So zeigten Lehrkréfte, die an einem Trainingsprogramm teilnah-
men, signifikant haufiger autonomieforderliches Verhalten als Probanden, die nicht an
dem Programm teilnahmen (Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch, 2004). Die Lehrkrafte
der Experimentalgruppe erhielten hier beispielsweise Informationen tber die Selbstbe-
stimmungstheorie der Motivation. Die Effektivitat dieser Interventionsmalinahmen wurde
in einer Metaanalyse bestatigt (Su & Reeve, 2011) und bietet eine Anregung fur die Ent-
wicklung einer entsprechenden Weiterbildungsmalinahme des Lehrpersonals im inter-

nen und externen Praktikum.
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9.3.2 Selbstwertgefiuhl, Selbstwirksamkeitserwartung und Neurotizismus — Dis-

kussion und Implikationen

9.3.2.1 Gruppenunterschiede und Vergleich mit Normwerten des Selbstwertge-
fuhls, der Selbstwirksamkeitserwartung und der Persdnlichkeitsdimen-
sion Neurotizismus
Die Auswertung der erhobenen Daten hat gezeigt, dass sich die Studierenden im inter-
nen und externen Praktikum zu Beginn des Praktikums hinsichtlich des Selbstwertge-
fuhls, der Selbstwirksamkeitserwartung sowie bezuglich der Persdnlichkeitsdimension
Neurotizismus unterscheiden. Das Selbstwertgefiihl und die Selbstwirksamkeitserwar-
tung der Studierenden im internen Praktikum sind zum Zeitpunkt des Pratests jeweils
niedriger als im externen Praktikum. Dartber hinaus kénnen die Studierenden im inter-
nen Praktikum als unsicherer bezeichnet werden, denn sie weisen einen signifikant ho-
heren Wert in der Personlichkeitsdimension Neurotizismus auf als die Studierenden im

externen Praktikum.

Werden zudem die Normwerte der jeweiligen Skalen herangezogen, kann in einer de-
skriptiven Betrachtung der Daten festgestellt werden, dass die Studierenden im internen
Praktikum in Bezug auf das Selbstwertgefiihl nahezu genau den entsprechenden Norm-
wert aufweisen, die Studierenden im externen Praktikum liegen hingegen ein wenig dar-
uber (Schmitt & Allik, 2005).12

Die Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden im internen Praktikum liegt in Bezug

auf die Normwerte der entsprechenden Normierungsstichprobe etwas darunter, die

12 Fr einen Abgleich mit den Normwerten des Selbstwertgefiihls aus Schmitt und Allik (2005)
missen zu den vorliegenden Werten 10 Punkte hinzuaddiert werden, da die Autoren ein Ant-
wortformat von 1-4 zugrunde legen und daher Summenwerte zwischen 10 und 40 erhalten. In
der vorliegenden Arbeit lag der Wertebereich der Antworten zwischen 0 und 3. Der Normwert
fur Deutschland liegt laut Schmitt und Allik (2005) bei M = 31.73. Im internen Praktikum lag der
Wert fur das Selbstwertgefiihl bei M =31.61, im externen Praktikum bei M = 34.62 (wenn jeweils
10 Punkte addiert werden).
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Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden im externen Praktikum etwas dartber
(Hinz, Schumacher, Albani, Schmid & Brahler, 2006).:

Bei einer Betrachtung des Mittelwertes der Persodnlichkeitsdimension Neurotizismus
lasst sich feststellen, dass dieser im internen Praktikum utber dem Normwert
(Rammestedt et al., 2012) liegt, die Differenz ist hier relativ deutlich. Studierende des ex-
ternen Praktikums weisen einen niedrigeren Wert in der Personlichkeitsdimension Neu-
rotizismus auf als Studierende des internen Praktikums, jedoch einen knapp héheren
Wert als den Normwert. Ein hoherer Wert bedeutet in diesem Fall, dass die Studierenden

Zu einer groReren Unsicherheit tendieren.

Folglich kann fir die Vergleiche mit den Normwerten festgehalten werden, dass das sich
das Selbstwertgefihl der Studierenden im Normbereich bewegt und im externen Prakiti-
kum sogar daruber liegt. Auch bei der Selbstwirksamkeitserwartung zeigt sich ein &hn-
liches Bild. Fur die Personlichkeitsdimension Neurotizismus ist festzustellen, dass dieser
in beiden Gruppen uber dem Normwert liegt. Dieser Unterschied ist grade bei Studieren-
den des internen Praktikums deutlich.

9.3.2.2 Stabilitat des Selbstwertgefiihls — Diskussion und Implikationen

Werden ausschlieBlich deskriptiv die Anderungen des Selbstwertgefiihls der Studieren-
den betrachtet, ist erkennbar, dass das interne Praktikum keinen kompensatorischen
Effekt auf das niedrigere Selbstwertgeflihl austibt. Das Selbstwertgefthl der Studieren-
den steigt nicht an, wie dies von ihnen selbst in den Praktikumsberichten, die in der
Vorstudie analysiert wurden (vgl. Kapitel 5.1), vermutet wurde. Vielmehr konnte ein ge-
ringfligiges Absinken des Selbstwertgefiihls im internen Praktikum im Vergleich von Préa-
und Posttest beobachtet werden (vgl. Abbildung 11). Durch die Befragung der Studie-

renden bereits vor Beginn sowie nach der Tutorenausbildung im internen Praktikum,

13 Frauen zwischen 14 und 30 Jahren, Selbstwirksamkeitserwartung Normwert: M = 29.65, SD =
4.89. Selbstwirksamkeitserwartung internes Praktikum M = 27.95, SD = 4.12, externen Prakti-
kum M = 30.00, SD = 3.09.

14 Der Normwert der Personlichkeitsdimension Neurotizismus fiir Frauen zwischen 18 und 35 liegt

bei M = 2.41, SD = .71; Studierende im internen Praktikum: M = 3.23, SD = 1.04; Studierende
im externen Praktikum: M =2.73, SD = .83.
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konnte in einer deskriptiven Betrachtung der Daten zudem festgestellt werden, dass das

Selbstwertgefuhl nach der Tutorenausbildung geringfligig absinkt.

Insgesamt ist zu beobachten, dass die Gruppenunterschiede zwischen internem und
externem Praktikum bezogen auf das Selbstwertgefihl zum Zeitpunkt des Posttests
dementsprechend etwas groRer werden und die Studierenden des externen Praktikums
weiterhin ein signifikant hdheres Selbstwertgefihl aufweisen als Studierende im internen
Praktikum.

Festgehalten werden muss allerdings, dass es sich bei den Veranderungen zwischen
Pra- und Posttest in beiden Gruppen um keinen statistisch signifikanten Effekt handelt

und dieser Befund daher mit Vorsicht interpretiert werden sollte.

9.3.2.3 Einflussfaktoren auf und Zusammenhénge mit dem Selbstwertgefihl

Bei der Betrachtung der Korrelationen ist ein substanzieller positiver Zusammenhang
zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und dem Selbstwertgefiihl der Studierenden
zu erkennen. Dies stimmt mit den Vermutungen im theoretischen Kapitel zum Selbst-
wertgeflhl Gberein. Genauso ist zu beobachten, dass ein héherer Neurotizismus-Wert,
d. h. eine htéhere Unsicherheit der Befragten, mit einem niedrigeren Selbstwertgefihl

einhergeht.

Da Schwarzer und Jerusalem (2002, S. 35) beschreiben, dass es sich bei der Selbst-
wirksamkeitserwartung um die Erwartung einer Person handelt, ,neue oder schwierige
Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewaltigen zu koénnen, liegt
die Vermutung nahe, dass das Ausmal} der Unsicherheit (Persdnlichkeitsdimension

Neurotizismus) einer Person auch die Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst.

Die im Anschluss an die Prifung der Korrelationen durchgefiihrten Regressionsanalysen
zeigen zunéchst einen mittleren Effekt der Selbstwirksamkeitserwartung, jedoch keinen
Effekt der Personlichkeitsdimension Neurotizismus auf das Selbstwertgefiihl. Dies ist
moglicherweise auf das Vorliegen von Multikollinearitat zuriickzufiihren, da Neurotizis-
mus und die Selbstwirksamkeitserwartung hoch negativ miteinander korrelieren (vgl. Ta-
belle 41). Werden am Ende der hierarchischen Regressionsanalyse alle Variablen in das

Modell aufgenommen, so zeigt sich, dass das Ausgangshiveau des Selbstwertgefiihls
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den grof3ten Effekt auf das Selbstwertgefiihl nach dem Absolvieren des Praktikums aus-
Ubt. Auch die Zugehorigkeit zum Praktikum spielt jedoch weiterhin eine Rolle. Ein exter-
nes Praktikum ist auch bei Kontrolle des Ausgangsniveaus des Selbstwertgefiihls ein
Pradiktor eines hoheren Selbstwertgefiihls. Weiterhin hat das Kompetenzerleben wah-
rend der praktischen Téatigkeit einen kleinen positiven Effekt auf die Hohe des Selbst-
wertgeflhls. Es ist festzustellen, dass diesbezliglich weitere Analysen notwendig sind:
Weiterfuhrende Analysen im Anschluss an diese Befunde kdnnten hier Interaktionsef-
fekte, z. B. die Rolle der Selbstwirksamkeitserwartung als Mediator zwischen Neurotizis-
mus und Selbstwertgefiihl in den Blick nehmen. Auch scheint ein enger Zusammenhang
zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und dem Erleben von Kompetenz wahrend
der Tatigkeiten im Praktikum zu bestehen.

Zum Befund eines Effektes der Praktikumszugehorigkeit bei Kontrolle des Ausgangsni-
veaus, der Selbstwirksamkeitserwartung sowie dem Wert der Skala Neurotizismus passt
auch, dass im internen Praktikum ein geringeres Erleben von Kompetenz in der Tuto-
renausbildung (t1) verglichen mit dem Erleben von Kompetenz in der begleitenden Lehr-
veranstaltung (ts) vorliegt (vgl. Tabelle 30). Die Vermutung, dass die Tutorenausbildung
einen Beitrag zur Verringerung des Selbstwertgefiihls durch geringeres Erleben von
Kompetenz leistet, kdnnte evtl. dadurch erklart werden, dass die eigene Kompetenz so-
wie das darauf bezogene Feedback besonders im Fokus der Tutorenausbildung stehen.
Die Studierenden entwickeln in der Tutorenausbildung ihre Stundenkonzepte fir das
Einsatzsemester, stellen diese ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie der pri-
fenden Lehrperson vor und erproben die in ihrer Schwerpunktsitzung geplanten Metho-
den. Das ausgearbeitete Stundenkonzept fiir das Einsatzsemester stellt zudem eine
Prifungsleistung dar, die am Ende bewertet wird und damit gewissermal3en auch Uber
den Einsatz als Tutorin oder Tutor im kommenden Semester entscheidet. Aul3erdem
erhalten die Studierenden Feedback zu ihren Prasentations- und Gesprachsfiihrungs-
techniken. Dazu besuchen sie einen eigens zu diesem Thema konzipierten Wochenend-
workshop, der eine Videoanalyse einer von ihnen gehaltenen Prasentation beinhaltet. In
regelmafigen internen Evaluationen der Tutorenausbildung wird dieser Workshop zwar
als sehr gewinnbringend fur den eigenen Kompetenzzuwachs und eines der besten Ele-
mente der Tutorenausbildung beurteilt, ist jedoch auch mit Angsten und Unsicherheit der
Studierenden verbunden und kann damit ebenfalls eine Erklarung fur die Gruppenunter-

schiede liefern.
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9.3.2.4 Praktische Implikationen aus den Ergebnissen zum Selbstwertgefuhl

Zunachst kann festgestellt werden, dass es sich sowohl beim Selbstwertgefuhl, der
Selbstwirksamkeitserwartung als auch bei der Personlichkeitsdimension Neurotizismus
um relativ stabile Konstrukte handelt, wenngleich Verdanderungen bezlglich des Selbst-
wertgefiihls und der Selbstwirksamkeitserwartung auch nicht vollstdndig ausgeschlos-
sen sind (Junemann, 2016). Die drei Konstrukte weisen zudem untereinander Zusam-

menhénge auf.

Interventionskonzepte — mitunter mit psychotherapeutischer Ausrichtung — zur Erhéhung
eines zu niedrigen Selbstwertgefihls, das weiterhin in Zusammenhang mit psychischen
Erkrankungen wie Depressionen gesehen wird, setzen haufig bei der Unterstitzung ei-
nes selbstwertdienlichen Attributionsstils an. Dies bedeutet, Erfolge dem eigenen Han-
deln zuzuschreiben (internale Attribution) und Ursachenerklarungen fur Misserfolge eher

in externen Faktoren zu suchen (externale Attribution).

Dieser Ansatz kann jedoch fir universitare Lehrveranstaltungen sowie fur die Reflexion
eigener Fahigkeiten in Bezug auf das praktische Handeln durchaus kritisch betrachtet
werden: Schitz (2000) betont beispielsweise, dass die Forderung einer Erhéhung des
Selbstwertgefuhls nicht nur ausschlielich positiv und per se wiinschenswert beurteilt
werden kann; vor allem dann, wenn ein hohes Selbstwertgefiihl zu Selbstiiberschatzung
eigener Kompetenzen und zur Degradierung anderer fihrt. Eine Selbstwerterhéhung
musse immer auch die ,Sozialvertraglichkeit* (Schitz, 2000, S. 223) des Verhaltens der
Personen im Auge behalten. So ist es eigentlich winschenswert, dass durch das Prak-
tikum ein realistischer Abgleich eigener Kompetenzen, Berufswiinsche und Erfahrungen
stattfindet. Wirde ein Uberhdhtes Selbstwertgefihl der Studierenden vorliegen, dann
konnten im Praktikum reflexive Prozesse zur Férderung der individuellen padagogischen
Professionalitat mitunter nicht mehr angeregt werden. Werden die Normwerte des Erhe-
bungsinstruments des Selbstwertgefiihls (Schmitt & Allik, 2005, S. 631) mit den Werten
der Studierenden im Praktikum an der LMU verglichen, zeigt sich, dass die Studierenden
im internen Praktikum ein innerhalb des Normbereichs liegendes Selbstwertgefuhl auf-
weisen und somit kein zu niedriges Selbstwertgefuhl vorliegt (vgl. Kapitel 9.3.2.1). Das

Selbstwertgefuhl der Studierenden im externen Praktikum hingegen liegt ohnehin bereits
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uber dem Normbereich.’® So ist die in der vorliegenden Studie identifizierte Stabilitat
zwar nicht deckungsgleich mit den Erwartungen und Hoffnungen der Studierenden, ein
dringlicher Handlungsbedarf ist jedoch nicht angezeigt. Auch in Bezug auf die Selbst-
wirksamkeitserwartung ist die geringfiigige Abweichung von den Referenzwerten als un-
auffallig zu beurteilen. Auch ist fraglich, ob die Erh6hung des Selbstwertgefiihls der Stu-

dierenden grundsétzlich im Verantwortungsbereich der Lehrenden im Praktikum liegt.

Werden die Befunde der Skala Neurotizismus mit den Normwerten aus Rammstedt et
al. (2012) verglichen, ist erkennbar, dass dieser sowohl bei den Studierenden im inter-
nen Praktikum als auch im externen Praktikum darlber liegt. Insbesondere die Abwei-
chung von Studierenden des internen Praktikums von den Referenzwerten ist auffallig.
Praktische Implikationen, die aus diesen Befunden gewonnen werden kénnen, beziehen
sich damit eher auf Informationen, die die Lehrenden Uber ihre Zielgruppe erhalten, da
die Personlichkeitsdimensionen als relativ stabil angesehen werden und damit hierauf
wenig Einfluss genommen werden kann. Die Studierenden kdnnen somit insgesamt als
tendenziell unsicher beschrieben werden. Lehrende kénnen mit diesem Wissen vor al-
lem im internen Praktikum darauf achten, Unsicherheiten durch die Gabe von ausfuhrli-
chen Informationen bereits zu Beginn auszurdumen, erfahrene Studierende z. B. als
Mentorinnen und Mentoren einzusetzen sowie einen geschitzten Raum fir die Erpro-
bung der Studierenden in der Rolle als Lehrende zu bieten. Dies geschieht bereits durch
die Moglichkeit der Erprobung eines Teils der Schwerpunktsitzung in der Tutorenausbil-
dung. Hier erhalten die zukUnftigen Tutorinnen und Tutoren Feedback auf ihre Stunden-
planung, ihr Auftreten und den Methodeneinsatz. Auch werden erfahrene Tutorinnen und
Tutoren als Mentorinnen und Mentoren eingesetzt und fungieren als informelle An-
sprechpartnerinnen und Ansprechpartner bei Angsten und Unsicherheiten, die die Leis-
tung und (Lehr-)Kompetenzen der Studierenden im Praktikum nicht bewerten, sondern
lediglich auf kollegialer Ebene Feedback geben. MaRnahmen, die jedoch dazu fuhren,
das engere Beziehungen aufgebaut werden kdnnen, da diese als besonders wichtig fur

ein erfolgreiches Mentoring betrachtet wird, sowie zur moglichst idealen Passung von

15 Fir einen Abgleich mit den Normwerten aus Schmitt und Allik (2005) missen zu den vorlie-
genden Werten 10 Punkte hinzuaddiert werden, da die Autoren ein Antwortformat von 1-4 zu-
grunde legen und daher Summenwerte zwischen 10 und 40 erhalten. In der vorliegenden Arbeit
lag der Wertebereich der Antworten zwischen 0 und 3. Der Normwert fir Deutschland liegt bei
M =31.73, SD = 4.71.
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Mentorin bzw. Mentor und Mentee kdnnten jedoch als praktische Implikationen abgelei-

tet werden, um unsichere Studierende bestmdglich zu betreuen.

Fur die Gabe von Feedback im Praktikum im Zusammenhang mit dem Selbstwertgefuhl
und der eruierten tendenziell hoheren Unsicherheit der Studierenden kann insgesamt
auf die Erkenntnisse und Empfehlungen zur Gabe eines optimalen Feedbacks und den
Befund verwiesen werden, dass Feedback vor allem dann problematisch ist, wenn es
als negative Rickmeldung in Bezug auf die eigene Person wahrgenommen wird (Sem-
mer & Jacobshagen, 2010). Semmer und Jacobshagen (2010) thematisieren jedoch
auch die oben genannte Problematik, Misserfolge immer auf externale Faktoren zurtick-
zufiihren, um nicht verletzendes Feedback zu geben und dass dieses Vorgehen meist
keine Verhaltensénderungen nach sich zieht. Die Autoren empfehlen daher, dass das
Feedback so spezifisch wie mdglich und nicht pauschalisierend oder vorwurfsvoll sein
sollte, dagegen jedoch gut begriindet und keine Schliisse auf die Personlichkeit gezogen

werden sollten.

9.3.3 Berufsbezogene Selbstkonzepte — Diskussionen und Implikationen

Die Studierenden des internen und externen Praktikums unterscheiden sich zu keinem
der Zeitpunkte bezlglich verschiedener Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkon-
zeptes voneinander. Es kann so z. B. nicht beobachtet werden, dass sich Studierende,
die ein internes Praktikum wéahlen, héhere Fahigkeiten in Bezug auf das Fach zuschrei-
ben oder Studierende im externen Praktikum von héheren Fahigkeiten in Bezug auf den

Umgang mit anderen Menschen (= Dimension Erziehung) ausgehen.

Veranderungen zwischen Pra- und Posttest waren insgesamt in Bezug auf eine Erho-
hung des Selbstkonzeptes fir jeweils zwei Dimensionen im internem und externem Prak-
tikum festzustellen. Ein Absinken konnte innerhalb keiner der Dimensionen identifiziert
werden. Damit weichen die Ergebnisse durchaus von bisheriger Forschung aus dem
Bereich des Lehramts ab (Kauper, 2018). Im Folgenden werden die Ergebnisse nach

einzelnen Dimensionen gegliedert diskutiert.
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9.3.3.1 Dimension Fach (BSK) — Diskussion

Das Selbstkonzept in der Dimension Fach hat sich mit einem kleinen Effekt in beiden
Praktikumsgruppen (intern und extern) nach dem Absolvieren des Praktikums erhdht.
Dieses Ergebnis Uberrascht insofern, als Kauper (2018) im Bereich Lehramt feststellen
konnte, dass sich das Selbstkonzept in dieser Dimension nach dem Absolvieren eines
Praktikums sogar verringerte und fuhrte dies auf einen Realitdtsabgleich des eigenen
Fachwissens der Studierenden mit den Ansprichen, die die Unterrichtspraxis an sie
stellt, zurtick. Nun kann fir das Praktikum der Padagogikstudierenden gefolgert werden,
dass die Studierenden scheinbar keine gravierenden Defizite in Bezug auf das eigene
Fachwissen wahrnehmen, sondern sich vielmehr ihres eigenen, bereits erlangten Wis-
sens bewusst zu werden. Auch ist moglich, dass sie durch das Praktikum noch einmal
wichtiges Fachwissen vertieft und erneuert haben. Eine solche Interpretation legen die
Befunde aus der Vorstudie nahe. Hier wurde thematisiert, dass das Praktikum dazu ge-
fuhrt hat, sich noch einmal mit den Inhalten des Studiums so zu beschéftigen, dass diese
innerhalb der BildungsmafRnahme bzw. des Tutoriums auch selbststandig gelehrt wer-
den kbénnen. Zu dieser Interpretation passt auch, dass sich zwar das Ausgangsniveau
vor dem Praktikum sowie die Selbstwirksamkeitserwartung als signifikante Pradiktoren
erwiesen haben. Befinden sich diese beiden Variablen jedoch nicht im Regressionsmo-
dell, so ist auch das Erleben von Kompetenz (in der begleitenden Lehrveranstaltung) ein
signifikanter Pradiktor. Weitere Analysen konnten in diesem Zusammenhang etwaige
Interaktionseffekte zwischen dem Erleben von Kompetenz (in der begleitenden Lehrver-
anstaltung und wahrend der praktischen Téatigkeit) sowie der Selbstwirksamkeitserwar-

tung untersuchen.

9.3.3.2 Dimensionen Medien und Erziehung (BSK) — Diskussion

Zudem ist eine Erhdhung des Selbstkonzeptes in der Dimension Medien im internen
Praktikum sowie der Dimension Erziehung bzw. Umgang mit anderen Menschen im ex-
ternen Praktikum zu verzeichnen. Wahrend keines der grundlegenden psychologischen
Bedurfnisse ein Pradiktor fiir die Erhohung des Selbstkonzeptes in der Dimension Me-
dien war, sondern nur das Ausgangsniveau, konnte fur die Dimension Erziehung bzw.
Umgang mit Menschen herausgearbeitet werden, dass unter Kontrolle des Ausgangsni-

veaus auch das Kompetenzerleben wahrend der praktischen Téatigkeit ein relevanter
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Pradiktor ist. Da sich das Selbstkonzept in dieser Dimension bei Studierenden im exter-
nen Praktikum erhoht hat, kdnnte vermutet werden, dass die Studierenden in externen
Organisationen diesbezlgliche Fahigkeiten einsetzen missen. Die Items aus dem
ERBSE-L wurden so adaptiert, dass diese Dimension adaquat als Umgang mit anderen
Menschen Uberschrieben werden konnte.*® Da die Studierenden im externen Praktikum
sich in einem vollstandig neuen Umfeld, in Arbeitsteams und —gruppen aufRerhalb des
gewohnten Kontextes zurechtfinden missen, kann argumentiert werden, dass hier eine

explizitere Schulung solcher Fahigkeiten stattfindet.

9.3.3.2.1 Dimension Beratung (BSK) — Diskussion

In Bezug auf die Dimensionen Beratung gibt es bei beiden Gruppen keine signifikanten
Veréanderungen. Neben dem Ausgangsniveau des Selbstkonzeptes in dieser Dimension
erwies sich das Kompetenzerleben in der begleitenden Lehrveranstaltung als signifikan-
ter Pradiktor. Einen Erklarungsansatz, weshalb sich die wahrgenommenen Fahigkeiten
in dieser Dimension nicht erhéht haben, kdnnte zum einen mit der Rolle und den Aufga-
ben der Studierenden zusammenhangen und zum anderen mit der Vorbereitung und
den diesbeziiglichen Fahigkeiten. Erhalten die Studierenden nicht die Moéglichkeit, eine
beratende Rolle z. B. gegeniber Studierenden in unteren Semestern einzunehmen oder
auch gegentber Kolleginnen und Kollegen oder Klientinnen und Klienten im externen
Praktikum, dann erhalten sie folglich auch keine Gelegenheit dazu, ihre Fahigkeiten un-
ter Beweis zu stellen. Studierende koénnen sich auBerdem auch nur dann kompetent
erleben, wenn sie auf die Aufgaben entsprechend vorbereitet werden, sodass auch
schwierige Situationen gemeistert werden kdnnen. Beratungsmethoden sind beispiels-
weise erst in einem konsekutiven Masterstudium (,Padagogik mit Schwerpunkt Bil-
dungsforschung und Bildungsmanagement®) an der LMU Teil des Curriculums. Wenn
Féahigkeiten im Bereich Beratung weder im Praktikum gefordert noch geschult werden,
so konnte einerseits gefolgert werden, dass das Erhebungsinstrument bezlglich dieser
Dimension nicht adaquat fir die Ermittlung der Effekte des Praktikums ist. Andererseits

kann Beratung als eine Grundform pédagogischen Handelns betrachtet werden. Eine

16 Auch Kauper (2018) thematisiert eine solche treffendere Bezeichnung, ohne dass sie das Er-
hebungsinstrument adaptiert hat.
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Schulung diesbezlglicher Fahigkeiten ist folglich ein Aspekt, der zukinftig starker im

Praktikum Anwendung finden koénnte.

9.4 Methodische Einschrankungen

Nicht nur die qualitative Vorstudie ging mit einigen Limitationen einher (vgl. Kapitel 5.3),
auch die quantitative Erhebung muss vor dem Hintergrund einiger methodischer Ein-
schrankungen betrachtet und die Aussagekraft der Ergebnisse relativiert werden.

9.4.1 Selektion und eingeschrankte Generalisierbarkeit

Ziel der Untersuchung war es, Aussagen Uber die Studierenden der Padagogik/Bil-
dungswissenschaft (B. A.) an der LMU in Mlnchen zu treffen. Diese stellen die Grund-
gesamtheit der Untersuchung dar. Alle Studierenden, die sich im Erhebungszeitraum im
Praktikum befanden, wurden auch zur Befragung eingeladen. Nicht befragt wurden al-
lerdings Studierende, die sich zwar im entsprechenden Semester befanden, in dem das
Praktikum im Studienplan vorgesehen ist, dieses jedoch nicht absolvieren. Eine Kontroll-
gruppe, die keine Form des Praktikums absolviert hat, existiert daher nicht. Folglich ist

eine Selbstselektion der Studierenden nicht auszuschlie3en.

Auch bei der Online-Befragung von Studierenden im externen Praktikum ist von einer
Selbstselektion durch die Studierenden auszugehen. Die Riicklaufquote dieser Befra-
gungsboégen lag bei 78 Prozent. Besonders interessierte oder engagierte Personen, neh-
men tendenziell haufiger an Online-Befragungen teil (Potschke, 2010). Neben einem
nicht auszuschlieenden Selektions-Bias ist ein Drop-Out der Probanden zu verzeich-
nen (attrition bias), wobei nicht klar ist, ob die Studierenden das Praktikum abgebrochen
haben oder aus anderen Grunden z. B. den Befragungsbogen im Posttest nicht mehr

ausgefllt haben.

9.4.2 Erhebungsverfahren

Generell ist bei Studien zu beachten, die nicht direkt beobachtbare psychologische Kon-
strukte wie das Studieninteresse oder Aspekte des Selbstkonzeptes untersuchen, dass

sich Verzerrungen ergeben kénnen, die aus dem reinen Wissen der Probanden dartiber,
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dass sie befragt werden, herriihren (Reaktivitat). Das Wissen, dass das eigene Erleben
Gegenstand einer Untersuchung ist, kann folglich einen Einfluss diesbeziiglich ausiben
(vgl. Hawthorne-Effekt) (Echterhoff, 2013). Eine Malinahme, das Problem der Reaktivitat
Zu minimieren, war in vorliegender Arbeit, den teilnehmenden Studierenden Anonymitat
zuzusichern. Auch wurden abgefragte Konstrukte wie z. B. die einzelnen grundlegenden
psychologischen Bedurfnisse oder das Studieninteresse im Fragebogen nicht explizit

benannt.

Bei den Antworten der Studierenden handelt es sich zudem um Selbstauskunfte. Selbst-
auskunfte setzen voraus, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmern einer Untersu-
chung einen ,Zugang zu den interessierenden psychischen Prozessen haben und dass
sie diese auch kommunizieren konnen® (Echterhoff, 2013, S. 71). Dabei sind Frageitems
und die moglichen Antwortvorgaben immer auch Teil einer individuellen Interpretation
der Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer. Der Aspekt der sozialen Er-
winschtheit spielt dariiber hinaus fur das Antwortverhalten der Studierenden eine Rolle.

Genauso kann kritisch betrachtet werden, dass es sich bei den Befragungen um retro-
spektive Erhebungen handelte. Der zeitliche Abstand zwischen den einzelnen Tutori-
umssitzungen im internen Praktikum, den praktischen Tatigkeiten im externen Praktikum
sowie zu den jeweiligen Lehrveranstaltungen kann so z. B. zu Verzerrungen in der Wahr-
nehmung der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse fiihren. Auch wurden bei-
spielsweise die Studienwahlmotive, aus denen das Studium aufgenommen wurde, nun
mit einem fast zweijahrigen Abstand erhoben. Es liegt daher nahe, dass intrinsische per-
sonenbezogenen Studienwahlmotive hoch mit dem aktuellen Studieninteresse korrelie-

ren.

9.5 Fazit und Ausblick

Die durchgefiihrte Langsschnittuntersuchung hat insgesamt gezeigt, dass die hohen Er-
wartungen der Studierenden an das Praktikum teilweise nicht erfillt werden kénnen.
Dies betrifft beispielsweise die Erhohung des Selbstwertgefihls. Insgesamt konnte je-
doch auch festgestellt werden, dass die Studierenden bereits ein gesundes Selbstwert-
gefuhl, das nahezu identisch mit den Normwerten ist oder sogar dartber liegt, aufwei-

sen, und ein padagogischer Handlungsbedarf daher nicht angezeigt ist. Positiv kann
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auch herausgestellt werden, dass beide Praktikumsarten keine negativen Effekte erken-
nen lielRen. Insbesondere fur das Studieninteresse kann dies als ein erfreulicher Befund
gewertet werden. Die Studierenden sind nach dem Absolvieren des internen Praktikums
sogar mehr und im externen Praktikum nicht weniger an den Inhalten des Studiums der

Padagogik/Bildungswissenschaft interessiert.

Ein praktischer Nutzen kann flr die Lehrpersonen in beiden Praktikumsarten ebenfalls
aus der Untersuchung gezogen werden: Auf diese Art und Weise stehen Informationen
zur Zielgruppe fur die Lehrenden zur Verfligung, ebenso konnten Empfehlungen fir eine
autonomieunterstiitzende Gestaltung der begleitenden Lehrveranstaltung und zur Gabe
von Feedback abgeleitet werden. Herausgearbeitet wurden ebenso Anregungen fur die
Entwicklung von Weiterbildungsveranstaltungen, die diese Themen in den Blick neh-

men.

Aus unterschiedlichen Perspektiven lasst sich ergdnzende Forschung an die vorliegende
Untersuchung anschlielen. So wurde z. B. thematisiert, dass Einflussfaktoren zu Ver-
anderungen der Dimensionen des berufsbezogenen Selbstkonzeptes noch weitgehend
unbekannt sind. Erste Hinweise lieferte die durchgefiihrte Studie auf die Rolle des Erle-
bens von Kompetenz. Aus methodischer Perspektive ist zu fragen, ob zum einen das
retrospektive Erhebungsverfahren in Bezug auf die grundlegenden psychologischen Be-
durfnisse adaquat ist, um diese zu erfassen. Eine alternative Methode stellt hierbei die
Erlebens-Stichproben-Methode (ESM) dar (Wild & Krapp, 1996). AuRerdem wurde die
von Neubauer und Voss (2016a) vorgeschlagene sechsdimensionale Struktur der Ba-
lanced Measure of Psychological Needs Scale aufgrund der kleinen Stichprobe und da-
raus resultierenden Problematik zu vieler Pradiktoren in den Regressionsmodellen nicht
bertcksichtigt, sondern von einer dreidimensionalen Struktur ausgegangen. Es wurde
daher die Befriedigung (satisfaction) der grundlegenden psychologischen Bedirfnisse
analysiert, die Frustration (dissatisfaction) jedoch nicht als eigene Dimension bertick-

sichtigt.

Eine Ausweitung der langsschnittlichen Untersuchung, z. B. bereits auf den Studienbe-
ginn, und die Durchfihrung von Follow-Up Befragungen zu etwaigen Veranderungen
kénnte zudem genauere Befunde und prazisere Rickschliisse liefern. Die Erhebung ei-

ner gréReren Stichprobe ware zudem winschenswert.
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Anhang: Kategoriensystem der qualitativen Vorstudie, adap-

tierte Erhebungsinstrumente, Korrelationstabellen

a) Kategoriensystem der qualitativen Vorstudie

Tabelle 52: Kategoriensystem Interesse

Code Subcode

Definition

Interesse

Studieninteresse

Berufliches Interesse

Erleben einer besonderen Beziehung ei-

ner Person zu einem bestimmten Gegen-
stand (z.B. inhaltliche Themen, Tatigkei-

ten, Objekte oder Ideen).

Interesse wird hinsichtlich der fachlichen
Inhalte des weiterfihrenden Studiums
(das heil3t weiterflihrendes Bachelor-
und/oder Masterstudium) bekundet, das
durch das Praktikum geweckt wurde. Es
besteht das Interesse, das fachwissen-
schaftliche Wissen zu erweitern.

Die Person bekundet Interesse hinsicht-
lich der beruflichen Perspektiven und Vor-
stellungen und will bestehende Wissens-
struktur zu erweitern.

aktualisiertes In-
teresse/Interes-
senhandlung

Emotionale Bedeutsam-
keit

Kognitive Bedeutsamkeit

Hierunter fallen Aussagen, die sich auf die
Tatigkeiten im Praktikum beziehen. Wer-
den diese als bedeutsam dargestellt, kdn-
nen sie als aktualisiertes Interesse im
Sinne von Interessenhandlungen einge-
stuft werden.

Die Person hebt die Bedeutsamkeit der
Tatigkeiten/des Praktikums auf emotiona-
ler Ebene hervor. Es wird das Erleben von
Spal3, Freude und Vergniigen beschrie-
ben, d.h. positiv konnotierte Adjektive und
Aussagen, die aber nicht mit Blick auf den
Beruf bzw. argumentativ begriindet wer-
den.

Die Person hebt die Bedeutsamkeit der
Tatigkeit/des Praktikums auf kognitiver
Ebene argumentierend hervor. Die Tatig-
keit wird als wertvoll wahrgenommen,
nicht aufgrund von Spald oder Freude,
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sondern weil sie fur das Erlernen von Fa-
higkeiten oder im Hinblick auf das weitere
Studium/den Beruf nitzlich und wichtig
angesehen wird.

Tabelle 53: Kategoriensystem Selbstkonzept

Code Subcode

Definition

Selbstwertgefihl

Hierunter fallen Aussagen zur allge-
meinen Einstellung und Bewertung
gegenuber der eigenen Person.

Berufsbhezogenes
Selbstkonzept

Identifikation mit einem Be-
ruf im Bereich der Prakti-
kumstatigkeiten

Abweichendes berufsbezo-
genes Selbstkonzept

Hierunter fallen Aussagen zur Ein-
stellung und Bewertung gegentber
der eigenen Person in Bezug auf
berufliche Tatigkeiten.

Die Person kann sich nach Absol-
vieren des Praktikums vorstellen, in
diesem Beruf mit entsprechenden
Aufgaben und Tatigkeiten zu arbei-
ten.

Die Person kann sich nach Absol-
vieren des Praktikums nicht mehr
vorstellen, in dem erprobten Beruf
mit diesen Aufgaben und Tatigkei-
ten zu arbeiten.

Tabelle 54: Kategoriensystem grundlegende psychologische Bedurfnisse

Code Subcode

Definition

Autonomieerleben

Zufriedenheit mit dem Auto-
nomieerleben
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Die Person erlebt, dass die Tatigkei-
ten auf eigenen Entscheidungen be-
ruhen. Es wird vom Erleben eines ge-
wissen Grades an Freiheit und
Selbstbestimmung berichtet.

Es wird von einer positiven Wahrneh-
mung von Autonomie und einem ge-
wissen Grad an Freiheit berichtet.
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Code

Subcode

Definition

Unzufriedenheit mit dem
Autonomieerleben

Das Erleben von Autonomie wird als
unangenehm beschrieben und mehr
als Geflhl des ,Alleingelassenseins®.
Uberforderung mit der Freiheit kommt
zur Sprache.

Kompetenzerleben

Methodisch-didaktische
Kompetenz

Fachlich-inhaltliche Kompe-
tenz

Soziale Kompetenz

Sonstige Kompetenz

Kompetenzerleben bei der
Bewaltigung einer schwieri-
gen Aufgabe

Erleben von Grenzen der ei-
genen Kompetenz

Die Person berichtet von dem erfolg-
reichen Bewaltigen einer Aufgabe in-
nerhalb des Praktikums.

Es findet Kompetenzerleben beim Er-
proben von verschiedenen didakti-
schen Methoden statt.

Es findet Kompetenzerleben im fach-
lich-inhaltlichen Bereich statt. Inhalte
des Studium kénnen Ubertragen und
angewendet werden.

Es findet Kompetenzerleben im sozia-
len Bereich statt. Kompetenzen im
Umgang mit Menschen und sozialen
Situationen kdnnen geschult werden.

Erleben von sonstigen Kompetenzen,
die nicht der fachlich-inhaltlichen, me-
thodischen oder sozialen Kompetenz
zugeordnet werden kann.

Es findet Kompetenzerleben statt,
dass sich besonders im Bewadltigen
einer als schwer empfunden Aufgabe
im Zusammenhang mit dem Prakti-
kum zeigt.

Schwierige Aufgaben sollen innerhalb
des Praktikums bewaltigt werden, je-
doch gelingt dies nicht. Die Person
beschreibt das Wahrnehmen von
Grenzen in Bezug auf die eigene
Kompetenz.

Erleben sozialer
Eingebundenheit
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Erleben von Eingebundenheit in ein
soziales Umfeld und von sozialen
Kontakten, die im Rahmen des Prakti-
kums von Relevanz sind, z.B. Dozent
(wahrend der Tutorenausbildung und
Tutorentatigkeit); Tutoren, mit denen
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Code

Subcode

Definition

Personliche soziale Einge-
bundenheit

Positives Klima

Unzufriedenheit mit der sozi-
alen Eingebundenheit

im Team zusammengearbeitet wurde;
Kollegen in Einrichtungen.

Erleben von personlicher sozialer Ein-
gebundenheit bzw. von besonderen
sozialen Beziehungen zu bestimmten
Personen/Kollegen/Mittutoren/Tutees
oder Dozenten.

Erleben eines positiven sozialen Kli-
mas im Tutorenteam, unter Kollegen,
etc.

Erleben von negativer sozialer Einge-
bundenheit durch Konflikte mit dem
Dozenten, den Tutees oder den ande-
ren Tutoren und Kollegen.
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b)

Adaptierte Erhebungsinstrumente

Tabelle 55: Adaptierter Fragenbogen zum Studieninteresse (FSI)

Items Fragebogen zum Studieninteresse

1.

10.

11.

12.

Die Beschéftigung mit den Inhalten und Problemen des Studiums der Padagogik gehort

nicht gerade zu meinen Lieblingsbeschaftigungen.*

Uber Inhalte meines Padagogikstudiums zu sprechen, macht mir nur selten SpafR.

Nach einem langen Wochenende oder Urlaub freue ich mich wieder auf das Padagogik-
studium.

Die Beschaftigung mit bestimmten Stoffinhalten aus der Padagogik wirkt sich positiv auf

meine Stimmung aus.

Ich spreche lieber Glber meine Hobbys als Gber mein Studienfach Padagogik.*

Wenn ich in der Bibliothek, in einem Buchladen, auf einer Onlineplattform, auf der Blicher
angeboten werden, unterwegs bin, schmokere ich gerne in Zeitschiften oder Bichern zu
Themen der Padagogik.

Es qgibt viele Bereiche meines Studienfaches Padagogik, die mich gleichgtiltig lassen.*
Es war fir mich von gro3er Bedeutung gerade das Fach Padagogik studieren zu kénnen.

Wenn ich ehrlich sein soll, ist mir Padagogik manchmal eher gleichgultig.*

Die Beschéftigung mit den Inhalten der Padagogik hat fir mich eigentlich recht wenig mit

Selbstverwirklichung zu tun.*

Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen Dingen (z. B. Hobbys, soziale Beziehungen)

messe ich meinem Studium der Padagogik eher eine geringe Bedeutung bei.*

Die Beschaftigung mit bestimmten Studieninhalten der Padagogik ist mir wichtiger als

Freizeit und Unterhaltung.
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Items Fragebogen zum Studieninteresse

13. Schon vor dem Studium hatte das Fachgebiet Padagogik, das ich jetzt studiere, fir mich

einen hohen Stellenwert.

14. Ich bin sicher, dass das Padagogikstudium meine Personlichkeit positiv beeinflusst.

15. Wenn ich genugend Zeit hatte, wirde ich mich mit bestimmten Fragen des Padagogik-

studiums auch unabhéngig von Prifungsanforderungen intensiver beschaftigen.

16. Ich bin mir sicher, mit Padagogik das Fach gewahlt zu haben, das meinen personlichen

Neigungen entspricht.

17. Schon vor dem Studium habe ich mich freiwillig mit Inhalten meines Studienfachs Pada-
gogik auseinandergesetzt (z. B. Fachblcher gelesen, Vortradge besucht, Gesprache mit

Personen aus diesem Bereich gefihrt).

18. Ich habe mein jetziges Studium vor allem wegen der interessanten Studieninhalte der

Padagogik gewahlt.

Anmerkungen. * Item wird bei Auswertung umgepolt.

Tabelle 56: ERBSE-L adaptierte Dimension Erziehung

Dimension Items

Ich kann gut mit Menschen umgehen.

Ich finde auch zu schwierigen Menschen einen guten Zugang.
Erziehung

In Konflikten zu vermitteln liegt mir.

Mir liegt es, Menschen zu motivieren.
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Tabelle 57: Adaptierte Studienwahlmotive von Muller (2001)

StudienwahlImotiv

Items

Ich habe das Studium gewdhlt,...

soziale Orientierung

... da es mir Freude macht, anderen Menschen zu helfen.
... um zu einer gerechteren Gesellschaft beizutragen.

... weil ich es besser machen méchte, als meine eigenen Er-
zieher und Lehrer.

konkretes Berufsziel

... weil hinter der Wahl des Studiengangs ein konkretes Be-
rufsziel steckt.

... weil padagogische Berufe in Zukunft an Bedeutung gewin-
nen.

beruflicher Status

... um spater eine leitende Position zu erlangen.
... in Erwartung eines guten Einkommens.

... weil mit dem Studium gute Berufschancen verbunden
sind.

... aufgrund des gesellschaftlichen Ansehens von mit dem
Studium verbundenen Berufen.

intrinsische personenbezo-
gene Studienwahlmotive

... aufgrund personlicher Bildungs- und Entwicklungsméglich-
keiten.

... wegen des personlichen Interesses am Studienfach.

... weil der Studiengang meinen personlichen Begabungen
und Neigungen entspricht.

... weil ich an Methoden, Theorien, Erkenntnissen des Fa-
ches interessiert bin.

... aus Interesse am wissenschaftlichen Arbeiten.

... weil man im Studium selbstbestimmt arbeiten kann.

c) Vollstandige Korrelationstabellen
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Tabelle 58: Vollstandige Korrelationsmatrix Studieninteresse

Var. 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1 SI3 -.02 .856*** .23* .00 -.02 .22* 22* 21% .25% .35%* .19
2 ex_inPra -.01 - 467+ .02 14 -.06 -.05 .03 .18 .35%* .25*
3 Sl 2 .32 -.06 -11 23* .20 .20 23* 21 .13
4 SWG 3 -.04 -.20 34%* .18 .03 .25* -.14 A2
5 Alter .30** .00 -11 -.26* -.04 .07 -.09
6 BA -.17 -.14 -.13 -.16 .01 .06
7 komp PT .60*** ATFRE 70¥** 15 .30**
8 auto PT .B0*** A0F** 34** 31
9 soz PT .35** 29** A5
10 komp LV A4x* S7**
11 auto LV 54**
12 soz LV
13 extra
14 vertraglich
15 neuro
16 offen
17 gewissen
18 SWE
19 iISM
20 s0zO
21 bSta
22 SL
23 SZ
24 SA
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Tabelle 59: Vollstandige Korrelationsmatrix Studieninteresse Fortsetzung

Var. 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
1 SI3 .02 -.08 .00 .06 45xxx .25* 73R .30%* -.01 .01 52rr -.14
2 ex_inPra -.12 -.12 .25** -.16 -11 - 27%* A1 .01 A3 -12 .06 -12
3 SI2 -.03 -.07 -.03 .04 A8rrx 39 58+ .26* .08 .08 B2xx* - 31
4 SWG 3 .08 .20 -.30** .28** .22* S1F** .08 -.06 -.03 .06 23* -.29**
5 Alter 14 -.33xx .15 15 -.14 -.05 -.05 -.09 .02 .07 -13 .02
6 BA 14 -.22* A7 .06 -.07 -.23* .05 -.13 -12 -12 -.16 .18
7 komp PT -.02 A3 -.23* .09 .15 RO ko .05 .08 13 .09 .24* -.04
8 auto PT 15 .23* -.16 .05 .20 A1 .16 14 14 .01 .15 .05
9 soz PT .04 A3 -.10 -.19 .24* A3 .24* 19 .18 .05 13 .08
10 komp LV -.04 .18 .05 .04 14 15 .20* A7 A3 -.07 23* -12
11 auto LV A7 14 .09 -.08 .18 -.15 .30** 23* .09 -.07 A1 .03
12 soz LV -.03 .20 .07 .00 .03 .01 19 .02 .08 -11 .20 .02
13 extra -.03 -.14 22* .01 .18 .05 .16 .05 .05 -.01 .01
14 vertraglich -.08 .01 .08 .07 -.05 13 -.07 A1 -.09 .09
15 neuro -.14 -.10 - 53+ 21* .04 15 -.20* .06 .04
16 offen -.02 .36%** .02 -.10 -.10 A7 -.20* A1
17 gewissen 32+ 4T .06 .24* =27 .28** - 43rrx
18 SWE .07 -.04 .18 21* 14 -.23*
19 iISM .28** 21* -.17 29%* -.09
20 s0zO .26* 21 .16 .05
21 bSta -.01 10 -.09
22 SL -.05 .28**
23 Sz - 4O9***
24 SA

Anmerkungen. n = 86-107. Sl 3 = Studieninteresse Posttest, ex_inPra = Zugehdrigkeit zum internen oder externen Praktikum (extern = 0, intern = 1), SI 2 =
Studieninteresse Pratest, SWG 3 = Selbstwertgefuhl Posttest, Alter = Alter in Jahren, BA = Hochster erreichter Bildungsabschluss, komp PT = Kompetenzerleben
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praktische Tatigkeit, auto PT = Autonomieerleben praktische Tatigkeit, soz PT = soziale Eingebundenheit praktische Tatigkeit, komp LV = Kompetenzerleben
begleitende Lehrveranstaltung, auto LV = Autonomieerleben begleitende Lehrveranstaltung, soz LV = soziale Eingebundenheit begleitenden Lehrveranstaltung,
extra = Extraversion, vertraglich = Vertraglichkeit, neuro = Neurotizismus, offen = Offenheit fur Neues, gewissen = Gewissenhaftigkeit, SWE = Selbstwirksam-
keitserwartung, iSM = intrinsische personenbezogene Studienwahlmotive, sozO = soziale Orientierung als Studienwahlmotiv, bSta = beruflicher Status, SL =
Studienleistungen, SZ = Studienzufriedenheit, SA = Studienabbruchsneigung. Fettdruck = Korrelationen = .30. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001.
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Tabelle 60: Vollstandige Korrelationsmatrix Selbstwertgefihl

Var. 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1 SWG3 - 4B*r* 2% 23* -.04 -.20 34%* .18 .03 .25% -.14 12
2 ex_inPra -.30** -.02 .02 .14 -.06 -.05 .03 .18 .35** .25*
3 SWG2 27* -.10 -.23* .28** .24* .10 .18 -.03 .07
4 SI3 .00 -.02 22* 22* 21* ,25% .35** .19
5 Alter .30** .00 -11 -.26* -.04 .07 -.09
6 BA -.17 -.14 -.13 -.16 .01 .06
7  komp PT .B0*** AT 70** .15 .30**
8 auto PT .B0*** AQF** .34** 31
9 sozPT .35** .29** A5¥*
10 komp LV A 4rE* S7rE*
11 autoLV S4FF*
12 sozLV
13 extra
14 vertréglich
15 neuro
16 offen
17 gewissen
18 SWE
19 iSM
20 sozO
21 DbSta
22 SL
23 Sz
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Tabelle 61: Vollstandige Korrelationsmatrix Selbstwertgefiihl Fortsetzung

Var. 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
1 SwWG3 .08 .20 -.30** .28** .22* S1H* .08 -.06 -.03 .06 23*
2 ex_inPra -.12 -12 .25** -.16 -11 -.27** A1 .01 A3 -12 .06
3 SWG2 .10 .26** - 48*** .15 32%* B1*** A3 .00 .02 A1 .26**
4 SI3 .02 -.08 .00 .06 A5¥* .25* A .30%* -.01 .01 H52x**
5 Alter 14 -.34%** .15 .15 -.14 -.05 -.05 -.09 .02 .07 -.13
6 BA 14 -.22* A7 .06 -.07 -.23* .05 -.13 -12 -12 -16
7  komp PT -.02 13 -.23* .09 .15 37 .05 .08 13 .09 .24
8 autoPT 15 23* -.16 .05 .20 A1 .16 14 14 .01 15
9 sozPT .04 13 -.10 -.19 .24* 13 .24* 19 .18 .05 13
10 komp LV -.04 .18 .05 .04 14 .15 .20* A7 A3 -.07 23*
11 autoLV A7 14 .09 -.08 .18 -.15 30%** 23* .09 -.07 A1
12 soz LV -.03 .20 .07 .00 .03 .01 19 .02 .08 -11 .20
13 extra -.03 -.14 .22* .01 .18 .05 16 .05 .05 -.01
14 vertréglich -.08 .01 .08 .07 -.05 A3 -.07 A1 -.09
15 neuro -.14 -.10 -.53%** 21* .04 15 -.20* .06
16 offen -.02 .36%** .02 -.10 -.10 A7 -.20*
17 gewissen 32%* AT .06 .24* -.27** .28**
18 SWE .07 -.04 18 21* 14
19 iSM .28** 21* -17 29**
20 sozO .26* 21 .16
21 bSta -.01 .10
22 SL -05
23 Sz

Anmerkungen. n = 86—-109. SWG 3 = Selbstwertgefiihl Posttest, ex_inPra = Zugehdrigkeit zum internen oder externen Praktikum (extern = 0, intern = 1), SWG
2 = Selbstwertgefiihl Pratest, Sl 3 = Studieninteresse Posttest, Alter = Alter in Jahren, BA = Hochster erreichter Bildungsabschluss, komp PT = Kompetenzerle-
ben praktische Téatigkeit, auto PT = Autonomieerleben praktische Tatigkeit, soz PT = soziale Eingebundenheit praktische Tatigkeit, komp LV = Kompetenzerleben
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begleitende Lehrveranstaltung, auto LV = Autonomieerleben begleitende Lehrveranstaltung, soz LV = soziale Eingebundenheit begleitende Lehrveranstaltung,
extra = Extraversion, vertraglich = Vertraglichkeit, neuro = Neurotizismus, offen = Offenheit, gewissen = Gewissenhaftigkeit, SWE = Selbstwirksamkeitserwar-
tung, iSM = intrinsische personenbezogene Studienwahlmotive, sozO = soziale Orientierung als Studienwahlmotiv, bSta = beruflicher Status als Studienwahl-
motiv, SL = Studienleistungen, SZ = Studienzufriedenheit. Fettdruck = Korrelationen = .30. * p < .05, ** p < .01, ** p < .001.
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Tabelle 62: Vollstandige Korrelationsmatrix BSK Fach

Var. 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1 BSK Fach 3 A2 RN Rk 27 .05 .16 .30** 14 .10 .01 .25* A1 -.14
2 ex_inPra .09 -.06 -.05 .03 .18 35%* .25* .25%* -.27%* - 46%** -12
3 BSK Fach 2 .21 .02 -.02 7 .34** .19 -.05 .18 .25* -, 39%**
4 komp PT .B60*** AT 0¥ .15 30** -.23* 37 .34%* .09
5 auto PT .60*** A0*** .34** 31+ -.16 A1 .18 .01
6 soz PT .35%* 29** ASFE* -.10 13 .03 .05
7 komp LV Vi ST .05 .15 .25* -.07
8 auto LV S4rr* .09 -.15 -.14 -.07
9 soz LV .07 .01 12 -11
10 neuro -.53™ -.30" -.20°
11 SWE RO ekl 21*
12 SWG3 .06
13 SL

Anmerkungen. n = 85-109. BSK Fach 3 = berufsbezogenes Selbstkonzept Posttest, ex_inPra = Zugehorigkeit zum internen oder externen Praktikum (extern =
0, intern = 1), BSK Fach 2 = berufshezogenes Selbstkonzept Pratest, komp PT = Kompetenzerleben praktische Tatigkeit, auto PT = Autonomieerleben praktische
Tatigkeit, soz PT = soziale Eingebundenheit praktische Tatigkeit, komp LV = Kompetenzerleben begleitende Lehrveranstaltung, auto LV = Autonomieerleben
begleitende Lehrveranstaltung, soz LV = soziale Eingebundenheit begleitende Lehrveranstaltung, neuro = Neurotizismus, SWE = Selbstwirksamkeitserwartung,
SWG 3 = Selbstwertgefiihl Posttest, SL = Studienleistungen. Fettdruck = Korrelationen = .30.

*p <.05,* p<.01, *** p <.001.
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Tabelle 63: Vollstandige Korrelationsmatrix BSK Erziehung

Var. 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1 BSK Fach 3 A2 RN Rk 27 .05 .16 .30** 14 .10 .01 .25* A1 -.14
2 ex_inPra .09 -.06 -.05 .03 .18 35%* .25* .25%* -.27%* - 46%** -12
3 BSK Fach 2 .21 .02 -.02 7 .34** .19 -.05 .18 .25* -, 39%**
4 komp PT .B60*** AT 0¥ .15 30** -.23* 37 .34%* .09
5 auto PT .60*** A0*** .34** 31+ -.16 A1 .18 .01
6 soz PT .35%* 29** ASFE* -.10 13 .03 .05
7 komp LV Vi ST .05 .15 .25* -.07
8 auto LV S4rr* .09 -.15 -.14 -.07
9 soz LV .07 .01 12 -11
10 neuro -.53™ -.30" -.20°
11 SWE RO ekl 21*
12 SWG3 .06
13 SL

Anmerkungen. n = 85-109. BSK Fach 3 = berufsbezogenes Selbstkonzept Posttest, ex_inPra = Zugehoérigkeit zum internen oder externen Praktikum (extern =
0, intern = 1), BSK Fach 2 = berufshezogenes Selbstkonzept Pratest, komp PT = Kompetenzerleben praktische Tatigkeit, auto PT = Autonomieerleben praktische
Tatigkeit, soz PT = soziale Eingebundenheit praktische Tatigkeit, komp LV = Kompetenzerleben begleitende Lehrveranstaltung, auto LV = Autonomieerleben
begleitende Lehrveranstaltung, soz LV = soziale Eingebundenheit begleitende Lehrveranstaltung, neuro = Neurotizismus, SWE = Selbstwirksamkeitserwartung,
SWG 3 = Selbstwertgefiihl Posttest, SL = Studienleistungen. Fettdruck = Korrelationen = .30.

*p <.05,* p<.01, *** p <.001.
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