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Zusammenfassung

Ein kompetenzorientiertes Studienerfolgsmanagement kann Hochschulen bei der 
Professionalisierung ihrer Studierenden bereits während der Ausbildung und durch 
Weiterbildungsangebote ab der Phase des Berufseinstiegs konkret unterstützen. 
Im vorliegende Beitrag wird die Integration von kompetenzorientierten Elementen 
in die Lehrevaluation theoretisch aufgearbeitet und konkret an einem Beispiel der 
Ausbildung von Lehrpersonen ausgeführt. Die Konfrontation mit dem Berufsall-
tag nach der Ausbildung führt zu einer Verschiebung der Bewertung des eigenen 
Kompetenzniveaus. Differenzierende Erkenntnisse ermöglichen eine vielfältige 
Nutzung. 
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Managing study success at universities –  
A competence-oriented way to professionalisation

Abstract

Competence-oriented management of study succes enables universities to provide 
concrete support for the professionalization of their students during their training 
and through further training once they have started their careers. This paper ad-
dresses the theoretical integration of competence-oriented elements in teaching 
evaluation and demonstrates this in concrete terms in the sector of teacher educa-
tion. The confrontation with everyday working life after teacher education leads to 
a shift in the self-assessment of one’s competence  level, which in its differentiation 
enables manifold use.

Keywords
professionalisation, managing study success, competence orientation, response 
shift bias, use of findings

1 Einleitung
Die Hochschullehre kann nach LANGE (2012) als Lehr-Lern-Prozess verstanden 
werden, in dem es um die Vermittlung und den Erwerb von Kompetenzen geht. 
Diese Ausrichtung der Lehre auf den Kompetenzerwerb beschreibt einen Para-
digmenwechsel gegenüber früheren Auffassungen. Dieser vollzieht sich von be-
havioristischen-kognitiven, inputorientierten (lehrzielorientiert) hin zu handlungs-
orientierten, konstruktivistischen, ergebnisorientierten (lernzielorientiert) Ansätzen 
(SLEPCEVIC-ZACH & TAFNER, 2011). Dieser Paradigmenwechsel vollzieht sich 
aus sachlogischen Gründen verstärkt in den berufsbefähigenden Studiengängen. 
2005 wurden beispielsweise von der deutschen Kultusministerkonferenz bildungs-
wissenschaftliche kompetenzorientierte Standards für die Lehrerbildung als Grund-
lage zur Beschreibung von beruflichen Anforderungen festgelegt (GRÖSCHNER, 
SCHMITT & SEIDEL, 2013). 
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Evaluation orientiert sich an den Bedingungen, Konzepten, Aktivitäten und Resul-
taten des Evaluationsgegenstandes (BALZER & BEYWL, 2018). Entsprechend dem 
Paradigmenwechsel in der Hochschullehre setzte sich auch die Lehrevaluation zu-
nehmend mit der Kompetenzorientierung auseinander und integriert kompetenz-
orientierte Elemente in laufend vertiefender Weise. In der Lehrevaluation wurden 
weiters im Zuge des Bologna Prozesses, der die Anerkennungsverfahren für Stu-
diengangskonzepte mit sich brachte, vermehrt Programmevaluationen auf Studien-
gangsebene durchgeführt (SCHMIDT & LOSSNITZER, 2010). 

Im vorliegenden Beitrag wird untersucht, inwiefern sich die selbsteingeschätzte 
Kompetenzerreichung in der Konfrontation mit dem Berufsalltag verändert. Es wird 
theoretisch geführt aufgezeigt, wie die Kompetenzorientierung in der Lehrevalu-
ation auf Studiengangsebene aufgegriffen und wie somit die Professionalisierung 
von Lehrpersonen durch ein aktives Studienerfolgsmanagement gezielt unterstützt 
werden kann. Dabei werden im Vorgehen Prinzipien der partizipativen (COUSINS, 
2003) sowie nutzenorientierten (PATTON, 2008) Evaluation bewusst berücksich-
tigt. Methodisch wird spezifisch auf die nutzenbezogenen Vorteile subjektiver Kom-
petenzmessung eingegangen. 

2 Theorie
Hochschulen stehen in der Pflicht, Studierende mit einem aktiven Studienerfolgs-
management an ihre eigene Professionalisierung heranzuführen. Dabei ist es ent-
scheidend, dass Studienkonzepte auf Kompetenzen ausgerichtet sind, die für die 
Berufspraxis bedeutsam sind. Es stellt sich demnach die Frage, wie der Prozess 
der Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen durch die Hochschulen in 
aktiver Weise und mit Bezug zur Kompetenzorientierung unterstützt werden kann. 

2.1 Professionalisierung
Das Studium zur Lehrperson an einer universitären oder pädagogischen Hochschu-
le ist aufgrund der damit verbundenen Berufsbefähigung auf die Anforderung der 
Profession und damit auf Professionalität ausgerichtet. Die Professionalisierung von 
Lehrpersonen ist aufgrund der sich im Laufe ihrer Berufsbiografie verändernden 
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Anforderungen an Lehrpersonen als Entwicklungsprozess zu verstehen (TER-
HART, 2001). Das Studium zur Lehrperson stellt den ersten Schritt zur Professiona-
lisierung dar. Die Studierenden werden an die Berufspraxis herangeführt und sollen 
am Ende des Studiums in der Lage sein, eigenständig zu unterrichten, den eigenen 
Unterricht weiterzuentwickeln sowie ihre Professionalisierung voranzutreiben. Die 
Hochschule garantiert mit der Diplomierung die Berufsbefähigung und damit das 
grundsätzliche Vorhandensein von berufsfeldbezogenen Kompetenzen. Darüber hi-
naus dienen Angebote der Hochschule während und nach dem Studium der Unter-
stützung der Studierenden hinsichtlich der Lernprozesse, welche nach dem Studium 
folgen. 

Dieser Professionalisierungsprozess umfasst aus einer strukturellen Perspektive 
mindestes die drei Phasen Grundausbildung, Berufseinführung und Weiterbildung 
(FORNECK et al., 2009). Die Grenzen zwischen den drei Phasen sind aufgrund der 
einphasigen Grundausbildung von Lehrpersonen an pädagogischen Hochschulen in 
der Schweiz und der damit ausgeprägten Verbindung zwischen Theorie und Praxis 
fließend. 

Die Berufseinstiegsphase kann als Bindeglied zwischen der Grundausbildung und 
der eigenverantwortlichen Berufstätigkeit bezeichnet oder als Scharnier zwischen 
Aus- und Weiterbildung gefasst werden (KELLER-SCHNEIDER & HERICKS, 
2017). Die Phase des Berufseinstiegs wird spätestens seit den 1970er-Jahren be-
forscht. Daraus entand beispielsweise das Konzept der „Konstanzer Wanne“ (MÜL-
LER-FOHRBRODT, CLOETTA & DANN, 1978), welches den Rückgang der in der 
Ausbildung erworbenen, liberalen Einstellungen zugunsten konservativer Einstel-
lungen beschreibt. Bis heute ist dieses Konzept unter dem Begriff „Praxisschock“ 
weit verbreitet, obwohl verschiedene Studien heute differenziertere Erkenntnisse zu 
dieser Verschiebung des Bewertungsrahmens in der Konfrontation mit dem Berufs-
alltag liefern (BAER et al., 2011; KELLER-SCHNEIDER, 2014). Dass aufgrund 
des sprunghaften Anstiegs der Komplexität, der Gleichzeitigkeit der zu erfüllenden 
beruflichen Aufgaben in der Phase des Berufseinstiegs und der Tatsache, dass diese 
Komplexität im Rahmen der Ausbildungsphase nur bedingt abgebildet und simu-
liert werden kann, eine Veränderung des selbsteingeschätzten Kompetenzerlebens 
durch die Junglehrpersonen beim Abschluss ihrer Ausbildungsphase und während 
ihrer ersten Jahre des Berufseinstiegs beboachtet werden kann, zeigen Studien wie 
beispielsweise TEDS-M 2008 (Teacher Education and Development Study: Lear-
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ning to Teach Mathematics, BLÖMEKE, KAISER & LEHMANN, 2010), deren 
Erweiterung TEDS-LT (Teacher Education and Development Study: Learning to 
Teach), FALKO (Fachspezifische Lehrerkompetenzen, KRAUSS et al., 2017) oder 
COACTIV (BAUMERT & KUNTER, 2011). 

Das Professionswissen ist für die erfolgreiche Ausübung des Lehrberufs zentral 
(KAISER, BREMICH-VOS & KÖNIG, 2020), lässt sich im Verständnis von SHUL-
MAN (1986) in die Bereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pädagogisch-
psychologisches Wissen gliedern und bildet die Grundlage für die in der Ausbildung 
zu erarbeitenden Kompetenzen sowie die in der konkreten Situation geforderte Per-
formanz (OSER, CURCIO & DÜGGELI, 2007). Um die zielstufenbezogenen Lehr-
berechtigungen für die Berufsausübung zu erlangen, werden Wissen und Kompe-
tenzen im Rahmen der Ausbildung standardbezogen über eine Selbsteinschätzung 
geprüft (OSER & OELKERS, 2001). Die Vorgabe eines berufsrelevanten Profils 
sowie die Begleitung in der Erarbeitung entsprechender Kompetenzen stellt in den 
Augen der Autoren eine wichtige Aufgabe der Hochschulen dar. Im vorliegenden 
Beitrag werden Veränderungen in der Einschätzung zur Kompetenzerreichung von 
berufsbezogenen Ausbildungsstandards nach dem Studium herangezogen, um die 
Konzeption der hochschulseitigen Begleitung der Professionalisierung ihrer Studie-
renden bzw. ehemaligen Studierenden während und nach der Ausbildung zu prüfen 
und bei Bedarf anzupassen. 

2.2 Studienerfolgsmanagement unter Einbezug von  
Wirkmodellen

Um die Input-, Prozess- sowie Outputqualität einer Ausbildung festzustellen, be-
dienen sich Institutionen im Rahmen von qualitätssichernden Maßnahmen ver-
schiedener Instrumente (POHLENZ, 2018). Ausbildungsbezogene Evaluationen 
tragen dabei entscheidend zum Generieren von Steuerungswissen bei (WOTTAWA 
& THIERAU, 2003). Das abgebildete Arbeitsmodell (siehe Abbildung 1) wird an 
anderer Stelle ausführlich beschrieben (SCHNOZ-SCHMIED & CURCIO, 2021). 
Innerhalb der Ergebnisqualität entsteht Wirkung bezogen auf die Resultate (bspw. 
Zufriedenheit) sowie die Lernerfolge (bspw. Kompetenzerwerb) v. a. hinsichtlich 
der Befragten, während mit dem Verhalten (bspw. Umsetzung des Gelernten) und 
den Ergebnissen (bspw. Bewältigung beruflicher Herausforderungen) zunehmend 
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Wirkung auf das Umfeld entfaltet wird. Je mehr der Berufsbezug in den Fokus ge-
rät, desto wahrscheinlicher wird es, dass eine Thematik nicht nur während der Aus-
bildung, sondern auch im Rahmen der Begleitung des Berufseinstiegs sowie der 
berufsbegleitenden  Angebote der Weiterbildung aufgegriffen werden sollte. Ein ak-
tives Studienerfolgsmanagement setzt hochschuleigene Schwerpunkte hinsichtlich 
der Professionalisierung von Lehrpersonen. 

Abb. 1: Systematisierung Arbeitsmodell Studienerfolgsmanagement

Im vorliegenden Beitrag wird auf das Feststellen von Lernerfolgen (wie erfolgreich 
wird gelernt?) im Sinne von Kompetenzerreichung fokussiert. Dabei wird der Ver-
schiebung des Bewertungsrahmens in der Selbsteinschätzung durch die Konfronta-
tion mit dem Berufsalltag besondere Beachtung geschenkt. 
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2.3 Kompetenzorientierung
Der Paradigmenwechsel von der Input- zur Outputorientierung wird auf allen Bil-
dungsstufen angestrebt und damit wird das kompetenzorientierte Lernen ins Zen-
trum gestellt. Die Orientierung an Kompetenzen soll es Lernenden ermöglichen, 
adaptiv auf schnell wechselnde Gegebenheiten und Anforderungen beispielsweise 
des Berufsalltags einzugehen (WESSELINK et al., 2007). Entsprechend soll in Eva-
luationen auch die Lehre daran gemessen werden, inwiefern Kompetenzentwick-
lung gelingt (PAECHTER, SKLIRIS & MACHER, 2011). SCHMIDT und LOSS-
NITZER (2010) untersuchen, welche Inhalte typischerweise in deutschsprachigen, 
systematisch eingesetzten und wissenschaftlich abgesicherten Lehrevaluationsin-
strumenten berücksichtigt werden. Sie stellen fest, dass Kompetenzen noch selten 
in die Befragungen aufgenommen werden. Die Autoren sehen es als empfehlens-
wert an, sich bei der Konzeption von Evaluationen an Zielprofilen zu orientieren. 
Die entsprechend generierten Informationen gilt es in der Folge gezielt zu nutzen 
(PATTON, 2008). Maßnahmen werden sowohl vonseiten der Dozierenden (bottom-
up) als auch vonseiten der Leitung (top-down) entsprechend dem jeweiligen Hand-
lungsspielraum entwickelt und umgesetzt (HEINRICH, 2011). Im vorliegenden Bei-
trag basieren Angaben zur kompetenzorientierten Ausbildung auf berufsbezogenen 
Ausbildungsstandards. Die Lernziele werden so gewählt, dass sie die Studierenden 
in eine erfolgreiche Berufspraxis und somit in der steten Entwicklung der Professio-
nalisierung begleiten. 

2.4 Fragestellungen
Hochschulen unterstützen die Studierenden auf ihrem Weg hin zur Professionali-
sierung durch ein adaptives Studienerfolgsmanagement, welches sowohl dem hoch-
schuleigenen Kontext und Leistungsauftrag wie auch den Bedürfnissen und Fähig-
keiten der Studierenden entspricht (vgl. BUSS, 2019). Im Sinne von kontinuierlichen 
Verbesserungs-, Adaptations- sowie Entwicklungsprozessen, welche die Hoch-
schullehre begleiten, gilt es mit der verstärkt geforderten sowie geförderten Kom-
petenzorientierung der Ausbildungen festzustellen, welche Kompetenzen in einer 
Ausbildung wann und wie in optimaler Weise bearbeitet werden. Somit ergeben sich 
für den vorliegenden Beitrag folgende drei Hauptfragestellungen: 
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 – Inwiefern werden gesetzte Ausbildungsstandards in der Konfrontation mit 
dem Berufsalltag weiter bearbeitet?

 – Welche Adaptationen, im Sinne eines erfolgreichen Studienerfolgsmanage-
ments, bieten sich für die Hochschule in den drei Phasen des stukturellen Pro-
fessionalisierungsprozesses an? 

 – Welche Akteursgruppen sind geeignet, um eine vertiefende Bearbeitung ein-
zelner Ausbildungsstandards einzuleiten?

3 Methodik
Um die Fragestellungen des vorliegenden Beitrags zu beantworten, wurden Befra-
gungen entwickelt, welche sich auf hochschulspezifische Ausbildungsstandards be-
ziehen, die zu verschiedenen Zeitpunkten über eine online durchgeführte Selbstein-
schätzung beurteilt werden. 

Über die Veränderung der Einschätzung der Studierenden aufgrund der Konfronta-
tion mit dem Berufsalltag wird differenziert festgestellt, was als Basis für mögliche 
Adaptationen der Ausbildung dient. Zum jetzigen Zeipunkt handelt es sich um quer-
schnittliche Analysen, die zu einem späteren Zeitpunkt längsschnittlich überprüft 
werden können. 

3.1  Befragungen
SPOOREN, BROCKX und MORTELSMANS (2013) empfehlen zur Unterstüt-
zung der Inhaltsvalidität einer Evaluation einen inhaltlichen Bezug zur Lehrvision 
bzw. zur Unternehmenspolitik herzustellen. Im vorliegenden Beitrag werden hoch-
schuleigene Ausbildungsstandards, welche im Rahmenstudienplan festgeschrieben 
wurden, zur Operationalisierung der Evaluation hinzugezogen. Diese Ausbildungs-
standards (basierend bspw. auf HELMKE, 2014; OSER & OELKERS, 2001) stellen 
inhaltlich Professionsstandards mit Blick auf die Berufspraxis dar. Die umfangrei-
chen Beschreibungen der Ausbildungsstandards wurden als kompetenzorientierte 
Lernziele (BACHMANN, 2014) in eine Dozierenden- sowie Studierendenbefra-
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gung aufgenommen. Auf der Basis von statistischen Analysen konnten elf Stellver-
treteritems für neun Ausbildungsstandards festgelegt werden (siehe Abbildung 2). 

In der Erarbeitung dieser Kurzversion schätzten die Dozierenden die einzelnen 
Aussagen zu Ausbildungsstandards bezüglich ihrer Relevanz sowie bezüglich der 
Kompetenzentwicklung der Studierenden ein. Die Studierenden beurteilten die auf 
der Basis der Relevanzangaben gekürzte Version bezüglich der eigenen Kompetenz-
entwicklung sowie des Kompetenzniveaus. Mittels Faktorenanalysen sowie Relia-
bilitätsanalysen wurden Themenbereiche zu Skalen zusammengefasst. Es konnte 
eine Version für Studierende (Kompetenzentwicklung und Kompetenzniveau selbe 
Skalenbildung) sowie eine in Teilen unterschiedliche Version für Dozierende (Kom-
petenzentwicklung Studierende) erarbeitet werden. Für die Kurzversion wurden 
Einzelaussagen ausgewählt, die sowohl für die Dozierenden wie auch für die Studie-
renden in denselben Themenbereich fielen. Die vorgesehenen Ausbildungsstandards 
konnten abgebildet werden. In zwei Fällen waren es jedoch Einzelaussagen, wel-
che im Rahmenstudienplan zur Beschreibung von anderen Standards hinzugezogen 
wurden. In diesen beiden Fällen wurde aus der Skala der Dozierenden jeweils ein 
ursprünglich entsprechendes Einzelitem dazugestellt (gelb hinterlegt). 
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Ich setze mein pädagogisch-psychologisches Wissen während der Durchführung des Unterrichts ein.
8 Schule und Gesellschaft 
Ich analysiere Situationen rund um das System Schule differenziert.
9 Persönliche Belastbarkeit, berufliche Weiterentwicklung, Unterrichts- und Schulentwicklung
Ich verfüge über Strategien, die Anforderungen des Berufs zu bewältigen.

5 Klassenführung
Ich gestalte eine von Wertschätzung geprägte Lernatmosphäre. 
6 Diagnose, Förderung, Beratung, Beurteilung
Ich leite aus verschiedenen Verfahren Erkenntnisse  für die Förderung der Kinder ab.
7 Planung, Durchführung und Auswertung von Unterricht 

Ich biete differenzierte Lerngelegenheiten an. (ursprünglich Lern- und Entwicklungsprozesse)
Ich berücksichtige die Heterogenität in der Klasse bei der Gestaltung des eigenen Unterrichts.
4 Kommunikation, Auftreten und Zusammenarbeit 
Ich verhalte mich im Umgang mit Schülerinnen und Schülern vorbildlich. (ursprünglich Klassenführung)
Ich fördere das aktive Lernen. 

1 Fachwissen und -können 
Ich mache mein Fachwissen für den Unterricht nutzbar.
2 Lern- und Entwicklungsprozesse
Ich nehme Kinder in ihrer Entwicklung wahr.
3 Umgang mit Heterogenität

Abb. 2: Neun Ausbildungsstandards und elf Stellvertreteritems

Es wurden Likert-Skalen mit sechs Antwortalternativen eingesetzt, die eine genü-
gende Streuung der Daten garantieren und die Bewertenden dazu zwingen, Posi-
tion zu beziehen (keine mittlere Position möglich) (SPOOREN, BROCKX & MOR-
TELSMANS, 2013). Der tiefste Wert wird links angesetzt (analog bspw. zu LEMOS 
et al., 2011), um möglicherweise der Schiefe der Verteilung der Antworten (vermehrt 
hohe bzw. positive Angaben gemäß SPOOREN, BROCKX & MORTELSMANS, 
2013) entgegenzuwirken und somit eine konservative Einschätzung zu begünstigen. 

3.2.1 Objektive versus subjektive Kompetenzmessung

In der Diskussion um die Validität von Informationen werden auch in der Messung 
von Kompetenzen, wo möglich, objektive gegenüber subjektiven Daten bevorzugt 
(vgl. WINTHER, 2011). Eine Möglichkeit konvergente Validität festzustellen, ist der 
Zusammenhang zwischen Studienleistungen (objektives Maß) sowie der Wahrneh-
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mung der Studierenden ihrer Lernleistung (subjektives Maß). Beide Kriterien wer-
den nahe dem tatsächlichen studentischen Lernen verortet (SPOOREN, BROCKX & 
MORTELSMANS, 2013). Allerdings gilt es einerseits bezogen auf die Studienleis-
tungen, Prüfungen zunehmend kompetenzorientiert zu konzipieren (HEINRICH, 
2011), und andererseits bezogen auf die Selbstbeurteilung des studentischen Ler-
nens, valide Messungen vorzunehmen (siehe bspw. DRENNAN & HYDE, 2008). 
Für den Einsatz von subjektiven Verfahren sprechen nicht nur ökonomische Gründe. 
Vorausgesetzt, dass Selbstkonzepte in entscheidendem Maße handlungsleitend sind, 
kann davon ausgegangen werden, dass entsprechende Angaben prognostisch eine 
bedeutsame Validität aufweisen (KREMPKOW, 2009). Im vorliegenden Beitrag 
wird auf die Selbstbeurteilung des Kompetenzniveaus fokussiert. Dabei wird auf-
gezeigt, dass besonders durch die Verschiebung der subjektiven Beurteilung (siehe 
nächster Abschnitt) ein Mehrwert an Informationen generiert werden kann.

3.2.2 Response shift bias

Der response shift bias tritt auf, wenn sich bei Studierenden die Wahrnehmung 
eines gemessenen Konstrukts ändert und sich somit der interne Bewertungsrah-
men verschiebt (HOWARD, 1980, 1990). Zum Umgang mit der sich verändernden 
Beurteilung der Selbstbeurteilung wurden verschiedene Erhebungsmethoden unter-
sucht (siehe bspw. LAM & BENGO, 2003) und von der Trainings- in die Programm-
forschung auf den Bildungsbereich übertragen (siehe bspw. DRENNAN & HYDE, 
2008). Im vorliegenden Beitrag wir der response shift bias in der Phase des Be-
rufseinstiegs bezogen auf die Ausbildungsstandards untersucht. Das Ausmaß der 
subjektiven Verschiebung des Bewertungsrahmens wird dabei differenzierend als 
Hinweis für die Weiterentwicklung der hochschulseitigen Unterstützung der Profes-
sionalisierung genutzt.

3.2  Durchführung der Online-Befragung
Die neu konzipierten Bachelorbefragungen wurden ab 2018 schrittweise eingesetzt 
und als online-Befragung durchgeführt. Die Kontaktaufnahme erfolgt per E-Mail 
(Befragungstool qualtrics). Die Teilnahme an den Befragungen erfolgt ortsunab-
hängig, einmal mit Erledigungsmeldung (Bachelorbefragung Austritt, BBA) und 
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einmal ohne Erledigungsmeldung, jedoch mit vorherhiger Kontaktaufnahme per 
Telefon (Bachelorbefragung Alumni, BBAlu). 

3.3  Spezifika Befragungen und Kohorten
Es handelt sich bei allen befragten Kohorten um Vollerhebungen (siehe Tabelle 1). 
Die Kohorte 2016–19 stellt einen Spezialfall dar, da sie die erste Kohorte ist, bei der 
längsschnittliche Daten vorliegen (BBA und BBAlu+2). Diese Kohorte diente auch 
als Grundlage für die Skalenbildung im Zuge der Entwicklung der Kurzversion der 
Ausbildungsstandards (siehe 3.1 Befragungen). In der BBAlu+2 wurden nur noch 
jene Teilnehmenden befragt, die dazu telefonisch ihr Einverständnis gegeben hatten.

Tab. 1: Inhalte Befragungen pro Kohorte (jeweils 3-jährige Ausbildungszeit) 

KN_e KN+2 KN+4
Bachelorbefragung Austritt (BBA) x
2016-19 x
2017-20 x
2018-21 x
Bachelorbefragung Alumni (BBAlu) x x x
BBAlu 2 Jahre nach Abschluss x x
2015-18 x x
2016-19 x x
BBAlu 4 Jahre nach Abschluss x x
2013-16 x x
2014-17 x x
Legende: KN = Kompetenzniveau Ausbildungsstandards einzeln; 
..._e = Kompetenzniveau Ende Ausbildung; ...+2 =  Kompetenzniveau 
zwei Jahre nach Ausbildung; ...+4 = Kompetenzniveau vier Jahre nach 
Ausbildung; x = Daten vorhanden

Im vorliegenden Beitrag wird auf das Kompetenzniveau am Ende der Ausbildung 
(KN_e) sowie zwei (KN+2) und vier (KN+4) Jahre nach der Ausbildung eingegan-
gen. Weitere Befragungsinhalte der Prozess- und Ergebnisqualität, welche ebenfalls 
befragt wurden, werden an dieser Stelle nicht aufgegriffen.
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In Tabelle 1 ist ersichtlich, dass alle befragten Kohorten zu allen Befragungszeit-
punkten Angaben zum Kompetenzniveau am Ende der Ausbildung (siehe Spalte 1 
KN_e in Tabelle 1) gemacht haben. In der BBA wurden die Angaben zum aktuellen 
Kompetenzniveau gemacht, während in der BBAlu die Angaben retrospektiv er-
folgten. Weiter schätzten die Kohorten der BBAlu ihr Kompetenzniveau heute (zwei 
oder vier Jahre nach der Ausbildung) ein. 

3.4  Berechnungen und Schwellenwerte
Zur Klärung der oben aufgeführten Evaluationsfragestellungen wurden Mittelwer-
te bezogen auf Befragungszeitpunkte respektive bezogen auf Kohorten herangezo-
gen. Es wurden entsprechende Mittelwertunterschiede (SPSS, nonparamentrisch, da 
schiefe Verteilung) sowie Differenzwerte berechnet. 

Als Anhaltspunkte für die Bewertungssynthese der Ergebnisse werden die signi-
fikanten Mittelwertunterschiede sowie die Höhe von Differenzwerten (klein < 0.5; 
mittel ≥ 0.5 und < 1.0; groß ≥ 1.0) als Schwellenwerte herangezogen. 

4 Ergebnisse
Nach der Beschreibung der Stichprobe werden die Ergebnisse der selbsteingeschätz-
ten Kompetenzniveaus hinsichtlich verschiedener Zeitpunkte dargestellt und in Ka-
pitel 5 hinsichtlich ihrer Bedeutung für die Begleitung in die Professionalisierung 
der zukünftigen Lehrpersonen besprochen. 

4.1 Stichproben
Der Rücklauf BBA beträgt i.d.R. > 95%. Ausnahme stellt in der BBA die Kohorte 
2016–19 dar (70%; noch keine Erledigungmeldung) (siehe Tabelle 2). In der BBA-
lu sind die Rücklaufquoten aufgrund der geringeren Verbindlichkeit (ohne Erledi-
gungsmeldung, kein Ausbildungskontext mehr) deutlich tiefer (i.d.R. > 50%). In der 
Kohorte 2013–16 liegt die Rücklaufquote bei knapp 35% (ohne vorgängige telefoni-
sche Kontaktaufnahme und Zusage zur Teilnahme). 
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Anhand der Kohorte 2016–19 konnte festgestellt werden, dass sich wiederholt Aus-
füllende kaum systematisch von jenen Befragten der BBA unterscheiden, die nicht 
an der BBAlu+2 teilgenommen haben (Ausnahme: Anbieten von differenzierten 
Lerngelegenheiten, Independent-Samples Mann-Whitney U Test, p < .05; Teilnah-
me > keine Teilnahme BBAlu+2). 

Tab. 2: Rücklaufquoten pro Kohorte

N Rq
Bachelorbefragung Austritt (BBA) 374 88.2
2016-19 128 69.5
2017-20 116 100.0
2018-21 130 96.2
Bachelorbefragung Alumni (BBAlu) 491 48.5
BBAlu+2 zwei Jahre nach Abschluss 236 54.7
2015-18 123 56.9
2016-19 113 52.2
BBAlu+4 vier Jahre nach Abschluss 255 42.7
2013-16 125 34.4
2014-17 130 50.8
Legende: N = Anzahl kontaktierte Personen; 
Rq = Rücklaufquote (Prozente)

4.2 Kompetenzniveaus in den Ausbildungsstandards
Die querschnittlich berechneten Mittelwertdifferenzen zu den Angaben in Bezug 
auf das Ende der Ausbildung (BBA: aktuell; BBAlu: retrospektiv) geben Hinweise 
auf die Stärke der Verschiebung des Bewertungsrahmens (Korrektur der Angaben 
durch response shift bias). 

Einen Überblick über die Mittelwerte und Differenzwerte der Stellvertreteritems 
bietet die folgende Tabelle: 
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Tab. 3: Inhalte Befragungen pro Kohorte (jeweils 3-jährige Ausbildungszeit) 

KN+2 KN+4 KN_e
BBAlu 
retro-

spektiv

BBA 
aktuell 

BAlu+2 
heute

BBAlu+4 
heute

Ver-
änderung

Vorbildlicher Umgang einer Lehrperson 5.2 5.4 5.5 5.5 -0.3
Gestalten einer wertschätzenden Lernatmosphäre 4.9 5.3 5.5 5.5 -0.5
Nutzbarmachen von Fachwissen 4.4 5.1 5.2 5.1 -0.7
Förderung des aktiven Lernens 4.3 5.1 5.1 5.3 -0.8
Berücksichtigen der Heterogenität 4.1 5.0 5.0 5.1 -0.9
Anbieten differenzierter Lerngelegenheiten 4.3 4.9 5.0 5.1 -0.6
Einsatz von pädagogisch-psychologischem Wissen 4.0 4.9 4.8 5.0 -0.9
Wahrnehmen der individuellen Entwicklung 4.0 5.1 5.2 5.2 -1.1
Individuelle Förderung der Kinder 3.7 4.8 4.8 4.9 -1.1
Bewältigung des Berufs 3.5 4.8 4.9 5.1 -1.3
Analyse des Systems Schule 3.6 4.7 4.8 5.0 -1.1
N= 208 - 213 306 - 310 114-117 94-96
Legende: KN = Kompetenzniveau entweder zum Ende oder zwei bzw. vier Jahre nach der Ausbildung; 
..._e = Kompetenzniveau Ende Ausbildung; ...+2 =  Kompetenzniveau zwei Jahre nach Ausbildung; 
...+4 = Kompetenzniveau vier Jahre nach Ausbildung; BBA = Bachelorbefragung Austritt, BBAlu = Bachelor-
befragung Alumni; BBAlu+2 = zwei Jahre nach der Ausbildung; BBAlu+4 = vier Jahre nach der Ausbildung; 
retrospektiv = im Rückblick; aktuell = aktueller Zeitpunkt; heute = +2 oder +4 Jahre nach Ende der Ausbildung

KN_e

Im Folgenden werden die Ergebnisse bezogen auf die errechnete Korrektur (Schwel-
lenwerte: klein < 0.5; mittel ≥ 0.5 und < 1.0; groß ≥ 1.0) bezogen auf das Niveau der 
selbsteingeschätzten Kompetenzen (Höchstwert 6) sowie bezogen auf die Entwick-
lung in den Kohorten BBA besprochen (Mittelwertunterschiede). Diese Ergebnisse 
geben Hinweise zur Weiterentwicklung der hochschulseitigen Unterstützung der 
Professionalisierung sowie für die Konzeption der Nutzungspraxis.

Die Werte innerhalb der Kohorten BBAlu unterscheiden sich signifikant in allen 
Ausbildungsstandards (AS) hinsichtlich des Kompetenzniveaus am Ende der Aus-
bildung gegenüber demjenigen zwei oder vier Jahre nach Ende der Ausbildung (Re-
lated-Samples Wilcoxon signed Rank Test, p < .05).

Der vorbildliche Umgang einer Lehrperson (AS – Kommunikation, Auftreten und 
Zusammenarbeit) weist als einziger eine kleine Korrektur auf. Es werden sowohl 
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zum Ende der Ausbildung wie auch jeweils zwei oder vier Jahre nach der Ausbil-
dung hohe Werte angegeben (5 = vorhanden; 6 = absolut vorhanden). 

Im Gestalten einer wertschätzenden Lernatmosphäre (AS – Klassenführung) sowie 
im Nutzbarmachen von Fachwissen (AS – Fachwissen und -können) wird retrospek-
tiv zum Ende der Ausbildung eine mittlere Korrektur der Angaben vorgenommen. 
Beide Themenbereiche weisen für die Kohorte 2018–21 (BBA) die höchsten Werte 
auf (ANOVA, post hoc test Scheffé, p < .05, einmal zu beiden und einmal nur zur 
Kohorte 2016–18, siehe dazu Abbildung 3). 

Abbildung 3 liest sich von links nach rechts. Zuerst wird das KN_e (zuerst BBAlu 
retrospektiv, dann BBA aktuell), dann das KN+2 und KN+4 (heute) dargestellt. Die 
Säulen sind chronologisch geordnet. Für die Angaben KN_e wird mit der Kohorte 
2013–16 (BBAlu) begonnen (Ausbildung am weitesten zurückliegend) und mit der 
Kohorte 2018–21 (BBA) geendet. Für die Angaben KN+2 bzw. KN+4 wird mit der 
Kohorte 2016–19 begonnen und mit der Kohorte 2013–16 geendet (längste Dauer 
seit konkretem Ausbildungsabschluss).

Das Fördern des aktiven Lernens (AS – Kommunikation, Auftreten und Zusam-
menarbeit), das Berücksichtigen der Heterogenität wie auch das Anbieten von dif-
ferenzierten Lerngelegenheiten (beide AS – Umgang mit Heterogenität) und der 
Einsatz von pädagogisch-psychologischem Wissen (AS – Planung, Durchführung 
und Auswertung von Unterricht) sind in der querschnittlichen Beurteilung ebenfalls 
durch eine mittlere Korrektur gekennzeichnet. Allerdings ist bei diesen Themen-
bereichen keine Entwicklung der Beurteilung in den verschiedenen Kohorten der 
BBA feststellbar. 
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Gestalten einer wertschätzenden Lernatmosphäre Nutzbarmachen von Fachwissen

KN_e BBAlu+4 retrospektiv 2013-16 (N = 37) KN_e BBAlu+4 retrospektiv 2014-17 (N = 57-58) KN_e BBAlu+2 retrospektiv 2015-18 (N = 64-65)

KN_e BBAlu+2 retrospektiv 2016-19 (N = 52-53) KN_e BBA aktuell 2016-19 (N = 82-83) KN_e BBA aktuell 2017-20 (N = 102-103)

KN_e BBA aktuell 2018-21 (N = 123-124) KN+2 BBAlu+2 heute 2016-19 (N = 51-52) KN+2 BBAlu+2 heute 2015-18 (N = 63-64)

KN+4 BBAlu+4 heute 2014-17 (N = 58-59) KN+4 BBAlu+4 heute 2013-16 (N = 37)

Abb. 3: Erhöhtes Kompetenzniveau über verschiedene Kohorten BBA

Für das Bewältigen des Berufs (AS – Persönliche Belastbarkeit, berufliche Weiter-
entwicklung, Unterrichts- und Schulentwicklung) sowie für die Analyse des Sys-
tems Schule (AS – Schule und Gesellschaft) wie auch für das individuelle Wahr-
nehmen (AS – Lern- und Entwicklungsprozesse) und das Fördern der Kinder (AS 
– Diagnose, Förderung, Beratung, Beurteilung) ergeben sich hohe Korrekturen. 
Wiederum ist keine Entwicklung in den Kohorten BBA feststellbar. Allerdings 
bleibt zu erwähnen, dass das Kompetenzniveau nach der Ausbildung deskriptiv lau-
fend zunimmt. Im Analysieren des Systems Schule kann sogar ein signifikanter 
Unterschied zwischen dem Kompetenzniveau zwei zu vier Jahren nach der Aus-
bildung ausgemacht werden (Independent-Samples Mann-Whitney U Test, p < .05; 
BBAlu+2 < BBAlu+4). 
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5 Interpretation und Bewertungssynthese
Weiterführend werden die Ergebnisse bezogen auf die Fragestellungen des vorlie-
genden Beitrags diskutiert. Entscheidend für die Interpretation der Ergebnisse ist, 
dass die Ergebnisse der Bachelorbefragungen gegenüber den Dozierenden vorerst 
noch zurückhaltend kommuniziert wurden. Daher ist grundsätzlich in den Kohorten 
der BBA keine Veränderung der Angaben zu erwarten. 

5.1 Inwiefern werden gesetzte Ausbildungsstandards in der 
Konfrontation mit dem Berufsalltag weiter bearbeitet? 

Alle Ausbildungsstandards werden nach der Ausbildung weiterbearbeitet, was sich 
in den Angaben der BBAlu zeigt (Angaben Ende Ausbildung gegenüber zwei bzw. 
vier Jahren nach der Ausbildung). Es ist also davon auszugehen, dass die gewählten 
Ausbildungsstandards relevant für die Professionalisierung der Studierenden sind, 
da sie nach der Ausbildung noch weiterbearbeitet werden. 

Für die Beispielhochschule bedeutet dies, dass an den gewählten Ausbildungsstan-
dards festgehalten werden kann, dass es sich in der Begleitung der Professionalisie-
rung lohnen könnte, Adaptationen vorzunehmen. Es gilt zu prüfen, inwiefern sich 
Themen in deren Berufsbezogenheit noch vertiefter in die Ausbildung einbeziehen 
lassen (Ausbildungsangebot), inwiefern der Berufseinstieg erleichtert werden könn-
te (bspw. obligatorische Berufseinführungskurse) und welche Art der Unterstützung 
während und nach den ersten zwei Jahren des Berufseinstiegs gewinnbringend sein 
könnte (Weiterbildungsangebot). 

5.2 Welche Adaptationen, im Sinne eines erfolgreichen  
Studienerfolgsmanagements, bieten sich für die  
Hochschule in den drei Phasen des stukturellen  
Professionalisierungsprozesses an? 

Der vorbildliche Umgang wird von den Lehrpersonen wohl schon während der Aus-
bildung umfassend verstanden und daher erfolgt eine Korrektur der Einschätzung 
lediglich in geringem Maße. Bei Ausbildungsstandards, die eine mittlere Korrektur 
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der Beurteilung erfahren (bspw. das Gestalten einer wertschätzenden Lernatmo-
sphäre, das Berücksichtigen der Heterogenität, das Anbieten von differenzierten 
Lerngelegenheiten) lassen die Ergebnisse vermuten, dass die Themenbereiche wäh-
rend der Ausbildung zwar aufgegriffen werden, dass diese jedoch in der Konfronta-
tion mit dem Berufsalltag nochmals neu und kritischer beurteilt werden. Hinsicht-
lich der Ausbildungsstandards mit kleiner oder mittlerer Korrektur bietet sich eine 
verstärkte und vertiefende Bearbeitung während der Ausbildung an. Während die 
Themenbereiche der mittleren Korrektur ohne abgebildete Entwicklung in den Ko-
horten der BBA dahingehend geprüft werden sollten, inwiefern eine Weiterentwick-
lung innerhalb des Studiums realisierbar ist.

Ausbildungsstandards, bei welchen sich eine große Verschiebung der Beurteilung 
abzeichnet (Bewältigen des Berufes, Analyse des Systems Schule, individuelles 
Wahrnehmen und Fördern der Kinder), bieten sich für eine langfristige Planung der 
Professionalisierung an. Vermutlich lassen sich diese Themen hauptsächlich in der 
Konfrontation mit dem Berufsalltag nachhaltig bearbeiten. Inhaltlich gilt es dabei 
festzulegen, was sinnvollerweise in der Ausbildungszeit stattfindet, welche Aspekte 
in der begleitenden Einführung während des Berufseinstiegs obligatorisch aufge-
griffen und welche Aspekte in freiwilligen Weiterbildung aufgenommen werden. 

Insgesamt bedeuten die Ergebnisse für die Beispielhochschule, dass durchaus Po-
tenzial besteht, einige Ausbildungsstandards bereits während der Ausbildung vertie-
fender zu bearbeiten, als dies bis anhin der Fall war. Andere Ausbildungsstandards 
werden von den Befragten über einen längeren Zeitraum bearbeitet oder verlangen 
gar nach der Konfrontation mit der Berufspraxis. So ist es entscheidend, dass die 
Konzeption der hochschulseitigen Begleitung der Professionalisierung von Lehr-
personen institutionsübergreifend entsprechend adaptiert wird. Auf der Ebene der 
Lernenden kann dies dahin führen, dass der Professionalisierungsfortschritt mittels 
eines Kompetenzenpasses eingeschätzt und auf dieser Basis eine individuelle Fo-
kussierung möglich wird. Es fragt sich weiterführend, welche Akteure der Hoch-
schule mit der Nutzung der Evaluationsergebnisse hauptsächlich beauftragt werden 
sollten.
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5.3 Welche Akteursgruppen sind geeignet, um eine vertiefende 
Bearbeitung einzelner Ausbildungsstandards einzuleiten? 

Die dargestellten Ergebnisse haben Bedeutung für die Konzeption der Nutzungs-
praxis. Je nachdem, welche Ergebnisse in welchem Handlungsrahmen bearbeitet 
werden können, wird die Information adressiert (intended use for intended users, 
PATTON, 2008). Der vorbildliche Umgang der Lehrpersonen (geringe Korrektur) 
wird wohl bereits in ausreichendem Maße gewinnbringend für die Berufspraxis auf-
genommen, während sich für das Gestalten einer wertschätzenden Lernatmosphäre 
sowie das Nutzbarmachen von Fachwissen abzeichnet, dass dies im Verlaufe der 
letzten drei Jahre in zunehmendem Maße gelungen ist. Es ist davon auszugehen, dass 
diese Themenbereiche ohne ausgeprägte inhaltliche Führung von den Dozierenden 
weiterbearbeitet werden können. Da wohl auch das aktive Lernen, das Berücksich-
tigen der Heterogenität, das Anbieten von differenzierten Lerngelegenheiten sowie 
der Einsatz von pädagogisch-psychologischem Wissen (mittlere Korrektur, ohne 
Entwicklung) in der aktuellen Ausgestaltung der Ausbildung aufgegriffen werden 
(lediglich mittlere Korrektur), bietet es sich auch für diese Themenbereiche an, eine 
vertiefende Bearbeitung direkt über die Dozierenden anzugehen. Die Ergebnisdisse-
mination kann beispielsweise an einer Mitarbeitendenkonferenz (Ergebnispräsenta-
tion) oder anhand von Ergebnisdiskussionen mit den Fachbereichen stattfinden. Die 
Dozierenden prüfen daraufhin individuell, im Team oder Fachbereich, inwiefern 
sie diese Themenbereiche bereits aufgreifen sowie vertiefend aufgreifen könnten. 
Dabei kann in der Entwicklung an bereits vorhandenen strukturgebenden Elemen-
ten (bspw. Orientierung an kompetenzorientierten Lernzielen anhand eines Kompe-
tenzenpasses) angesetzt werden. Die Weiterentwicklungen sollten nach Möglichkeit 
eine Erleichterung des Berufseinstiegs ermöglichen. 

Demgegenüber bietet sich für die Themenbereiche, die eine starke Korrektur auf-
weisen, eine hierarchisch geführte Ergebnisnutzung an. Inhaltlich geht es um the-
matisch anspruchsvolle (bspw. die Bewältigung des Berufes sowie die Analyse des 
Systems Schule) sowie situativ komplexe (bspw. das individuelle Wahrnehmen der 
Kinder sowie die individuelle Förderung) Ausbildungsstandards. Hier scheint es an-
gebracht, dass entscheidende Akteure (bspw. Hochschule, Schulinspektorat, Schul-
leitende, Lehrpersonen) die Planung des Gesamtentwicklungsprozesses mitgestal-
ten, um die jeweiligen Konzepte der Ausbildung, der Berufseinführung und der 
Weiterbildung aufeinander abzustimmen. 
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Für die Beispielhochschule bedeutet dies, dass einige Adaptationen direkt durch die 
Dozierenden vorgenommen werden können. Es gilt, die Dozierenden über die Er-
gebnisse zu informieren und die Maßnahmenentwicklung anzustoßen, sodass der 
folgende Prozess der Maßnahmenplanung und -umsetzung vollumfänglich in die 
Hände der Dozierenden übergeben werden kann. Daneben gibt es Adaptationen, 
die nach einer Abstimmung zwischen verschiedenen Institutionen und Behörden 
verlangen. Die institutionsinterne Bearbeitung erfolgt in diesen Bereichen stärker 
geführt und muss über verschiedene Abteilungen koordiniert werden, bevor die Do-
zierenden entsprechend informiert und im Zuge der Maßnahmenumsetzung ver-
stärkt aktiv in die Entwicklungsprozesse integriert werden. 

Durch zukünftige längsschnittliche Daten kann der „Praxisschock“ seitens Hoch-
schule wie seitens der Junglehrpersonen differenzierter betrachtet werden. Dies 
erlaubt es einerseits der Hochschule, entsprechende Angebote bereitzustellen, und 
anderseits den Studierenden, bedürfnisgerechte Weiterbildungen auszuwählen. Für 
zukünftige Untersuchungen stellen sich folgende Fragen: Nähert sich die Beurtei-
lung direkt nach der Ausbildung der retrospektiven Beurteilung des Kompetenz-
niveaus an? Gelingt es, in den einen Ausbildungsstandards vermehrt Entwicklung 
während der Ausbildung zu erarbeiten? Gelingt es in anderen Ausbildungsstan-
dards, die Entwicklung auch in der Bildungsphase zwischen zwei und vier Jahren 
Berufserfahrung noch zu steigern?

6 Fazit
Mit einem aktiven Studienerfolgsmanagement kann über die Situierung von The-
men in der Ausbildung, der Berufseinführung bzw. der Weiterbildung im Sinne 
einer gezielten Begleitung des Übertritts in die Berufspraxis der Aufbau der Pro-
fessionalisierung gezielt unterstützt werden. Dies kann zu einer Reduzierung der 
Verschiebung des Bewertungsrahmens aufgrund der Konfrontation mit dem Be-
rufsalltag führen.

Viele der beschriebenen Themen können im Handlungsrahmen der Hochschule 
bearbeitet werden. Durch eine adäquate Verortung des Handlungsspielraums ver-
schiedener Akteure kann die Maßnahmenentwicklung und -umsetzung effektiv und 
möglichst niederschwellig angesetzt werden. Auch wenn im vorliegenden Beitrag 
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v. a. die Handlungsmöglichkeiten der Hochschule fokussiert wurden, stehen die Stu-
dierenden und späteren Berufseinsteigenden als aktive Lernende in der Pflicht, ihre 
Professionalisierung nach und nach eigeninitiativ zu gestalten und aufzubauen. 

In der Konzeption der Nutzungspraxis sollten insbesondere langfristig zu planende 
Themenbereiche eine besondere Beachtung erfahren. Institutionsübergreifende Zu-
sammenarbeit könnte hier, neben den hochschulseitigen Maßnahmen, lohnend sein. 
Die relevanten Akteure sollten bestrebt sein, die Professionalisierung als Gesamt-
prozess zu verstehen, gemeinsam sachlogische Teilziele in der Begleitung der Pro-
fessionalisierung zu setzen und dann das Angebot entsprechend überinstitutionell 
zu koordinieren. Dies, um Lehrpersonen bestmöglichst darauf vorzubereiten, adap-
tiv auf schnell wechselnde Anforderungen des Berufsalltags reagieren zu können, 
was dem Ziel der Kompetenzorientierung entspricht. 

Insgesamt geht es darum, die Studierenden realitätsnah auf die Lernprozesse nach 
dem Studium vorzubereiten. Dazu gehört auch, die verschiedenen Ausbildungsstan-
dards in ihrer Erarbeitung chronologisch im Verlaufe der Professionalisierungspro-
zesse zu verorten. Bei langfristig zu bearbeitenden Ausbildungsstandards gilt es, 
Angebote der Behörden bzw. der Hochschule entsprechend auszurichten und den 
Studierenden bereits während der Ausbildung die Verbindung und Notwendigkeit 
darzustellen. Idealerweise wird die individualisierte Arbeit an den Ausbildungsstan-
dards in der Berufseinstiegsphase weitergeführt. Damit eröffnen sich für die Stu-
dierenden bzw. späteren Berufseinsteigenden vermehrt Möglichkeiten, die eigene 
Professionalisierung gezielt zu steuern. 
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