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Lernen im Praktikum

Die Rolle der Praktikumsleitenden
in der berufspraktischen Ausbildung

Tina Hascher & Peter Moser

Praktika stellen einen wesentlichen Teil in der Ausbildung von Lehrkriéften dar.
Das Ziel der vorliegenden Studie ist, die Lernprozesse und die relevanten Kon-
textfaktoren in den Praktika am Sekundarlehramt der Universitdt Bern zu unter-
suchen. Dazu wurden insgesamt 125 Studierende und 111 Praktikumsleitende
schriftlich zu ihren Erfahrungen in den Praktika befragt. Im vorliegenden Arti-
kel werden die Ergebnisse zu folgenden Fragestellungen beschrieben: Welche
Bedeutung haben die Praktikumsleitenden fiir die Lernprozesse der Studieren-
den? Welche Unterstiitzung bieten sie ihren Praktikantinnen und Praktikanten
an?

Es zeigt sich, dass die Zusammenarbeit zwischen Studierenden und Prakti-
kumsleitenden von beiden Seiten als wichtig, gelungen und konstruktiv beurteilt
wird. Die Studierenden erhalten in drei Bereichen vielfiltige und hilfreiche
Unterstiitzung: Hilfe bei der Unterrichtsvorbereitung, Feedback und Anregung
zur Reflexion und soziale sowie emotionale Unterstiitzung bei der Nachberei-
tung des Unterrichts.

Unterrichtserfahrungen werden als ein sehr wichtiger Bereich der Grundausbil-
dung von Lehrerinnen und Lehrern angesehen. Oftmals hort man — vor allem
von den Studierenden — den Wunsch und die Forderung nach einer Verldnge-
rung der Praktika (z.B. Fischer 1986; Fried 1998; Jiger & Milbach 1994;
Rosenbusch 1988), so auch am Sekundarlehramt der Universitat Bern. In retro-
spektiven Befragungen von ehemaligen Studierenden des Sekundarlehramts
werden die Praktika als ein sehr bedeutungsvoller Ausbildungsteil bewertet, der
unbedingt verlangert werden sollte.

. Dies gab einen wesentlichen Anstoss fiir das Forschungsprojekt «Lernen im
Praktikum», aus dem nachfolgend erste Ergebnisse vorgestellt werden. Das
Projekt wird an der Forschungsstelle fiir Schulpadagogik und Fachdidaktik an
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der Universitdt Bern durchgefiihrt und von der Erziehungsdirektion des Kan-
tons Bern finanziell unterstiitzt. Ziel des Projektes ist, aus der Sicht der Studie-
renden und der Praktikumslehrkrifte zu erfassen, was die angehenden Lehrerin-
nen und Lehrer im Praktikum lernen und wie diese Lernprozesse unterstiitzt
werden konnen.

Schwerpunkt der nachfolgenden Ausfiihrungen ist die Frage, welche Rolle
die Praxislehrpersonen fiir die Lernprozesse der Studierenden splelcn Im Bei-
trag wird zunichst die Bedeutung von Praktika dargestellt und ein Uberblick
liber empirische Arbeiten zum Einfluss der Praxislehrkraft gegeben. In einem
zweiten Schritt werden die Fragestellung abgeleitet und das Untersuchungsde-
sign beschrieben. Danach werden ausgewihlte Ergebnisse der quantitativen
Studie dargestellt. Abschliessend werden die Ergebnisse und die Notwendigkeit
weiterer Analysen und Forschungsprojekte diskutiert.

1. Praktika in der Grundausbildung von Lehrerinnen und Lehrern -
sinnvoll und umstritten

In verschiedenen Ausbildungskonzepten gibt es unterschiedliche Formen von

Praxiskontakten, die Lehramtsstudierende absolvieren: z.B. Unterrichtsmit-

schau, Fallarbeiten, Hospitationen bei Lehrkridften, Microteaching, Praktika

wihrend der Grundausbildung (im Block oder als wochentliche Kontakte). Der

Wert von Praktika wird als sehr hoch eingeschitzt und ist vielféltig: Praktika

ermoglichen Unterrichtserfahrungen, dienen der Eignungsabklarung, unterstiit-

zen die Sozialisation in den Lehrberuf, férdern die Entwicklung der Studieren-
den, bieten ein geschiitztes Experimentierfeld, ermdglichen die Einsicht in neue

Perspektiven und fordern die Studienmotivation (z.B. Bommes et al. 1995; Bro-

uwer & ten Brinke 1995a,b; Fischer 1986; Jager & Milbach 1995; Watts 1987).

Dementsprechend gibt es eine grosse Heterogenitit unter den Studien, die das

Unterrichten Lernen (in der anglo-amerikanischen Literatur «learning to

teach») untersuchen. Im Uberblick konnen zwei Hauptansitze zu Lernprozessen

durch schulpraktische Erfahrungen unterschieden werden (vgl. dazu Carter

1990; Fried 1998):

a) Studien zur Veranderung des Verhaltens von (angehenden) Lehrpersonen und
zur Entwicklung der beruflichen Kompetenzen (z.B. Kramis 1991; Roth
1981; Steinhorst 1985).

b) Studien zu Einstellungen, Meinungen und zum Wissen von (angehenden)
Lehrpersonen und zu den Verdnderungen von personlichen Haltungen und
des Wissens (z.B. Shulman 1986).

Die Ergebnisse der Studien zur berufspraktischen Ausbildung hinterlassen
ein widerspriichliches Bild. Manche Forschungsarbeiten bestitigen, dass Prak-
tika die Entwicklung der Studierenden fordern. Brouwer & ten Brincke (1996b)
beschreiben Praktika als forderlich fiir die folgenden Aspekte der Unterrichts-
kompetenz: Organisation des Lernens, Aufbau von Wissen, Phasierung der Lek-
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tionen, Einsatz von Medien, Einsatz verschiedener Arbeitsformen, Evaluation
der Lernprozesse bei den Schiilerinnen und Schiilern, Umgang mit den Kindern
und Jugendlichen und Reflexion des Unterrichts. In einer Studie von Alexander
et al. (1992) beschrieben Studierende relevante Situationen und Aspekte ihres
Lernens wihrend eines Praktikums. Auch hier liessen sich Erfolge beim Unter-
richtsmanagement und beim Begleiten von Lermnprozessen demonstrieren. Jones
& Vesilind (1996) untersuchten anhand von Mind Maps, wie sich die didakti-
schen Konzepte der Studierenden im Verlauf des Praktikums verindern. Es
zeigte sich, dass sich die Konzepte zu den Begriffen Flexibilitdt und Unter-
richtsplanung erweitern und ausdifferenzieren.

In etlichen Studien jedoch lassen sich keine oder nur sehr geringe Lernpro-
zesse nachweisen. Zeichner & Tabachnick (1985) konnten zeigen, dass sich die
Einstellungen von Junglehrerinnen und Junglehrern wiahrend des Praktikums
kaum verdandern. Dies betraf die Rolle der Lehrperson, das Wissen und das Ver-
héltnis zu den Schiilerinnen und Schiilern. In eine dhnliche Richtung weisen die
Ausfiihrungen und Ergebnisse von Lortie (1975), Zeichner & Grant (1981) und
Griffin (1989), in denen die Wirkung von Unterrichtserfahrungen kritisch in
Frage gestellt wird. Ein wenig positives Bild der Bedeutung von Praktika zeich-
nen z.B. auch die Ergebnisse von Williamson & Campbell (1978) und Jones
(1982). Diese Forscher berichten iiber negative Effekte des Praktikums auf die
Studierenden: Die Praktikantinnen und Praktikanten legten zunehmend mehr
Wert auf Kontrolle iiber die Schiilerinnen und Schiiler, die Interessen und
Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen wurden ihnen weniger wichtig und
ihre Einstellungen zu den Schiilerinnen und Schiilern und zum Unterricht ver-
schlechterten sich im Laufe des Praktikums.

Neben diesen widerspriichlichen Ergebnissen gibt es eine weitere Schwierig-
keit, wenn man die empirische Forschungslage interpretieren und Schliisse fiir
die berufspraktische Ausbildung ziehen mochte: Oftmals ist es nicht moglich,
die erhaltenen Ergebnisse zu vergleichen oder gar zu generalisieren (vgl. Zeich-
ner 1987). Einerseits sind die Studien grosstenteils Einzelfallstudien (oder
zumindest nur mit sehr kleinen Stichproben durchgefiihrt worden), der beste-
hende Kontext ist nicht beschrieben oder der Kontext ist sehr spezifisch auf die
jeweiligen Ausbildungsstrukturen bezogen. Andererseits zeigt sich, dass Prakti-
ka hochkomplexe Lernsituationen sind (Zeichner 1987) und dass Unterrichten
bzw. Unterrichten Lernen in einem hohen Masse individuell gepragt ist (Alex-
ander et al. 1992). Dies macht es erforderlich, die Frage nach den Lernprozessen
im Praktikum aufzugreifen und zu untersuchen, was und wie Studierende im
Praktikum lernen (vgl. auch Brouwer & ten Brinke 1995a; Fried 1998; Guyton
& MclIntyre 1990; Zeichner 1987): «What is needed, ..., are frameworks that
focus more explicitly on what is learned and that specify more fully how that
knowledge is acquired.» (Carter 1990: 295).
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2. Die Rolle der Praktikumslehrkrifte

Die Meinung, dass die Schule der beste Ausbildungsplatz fiir angehende Lehr-
personen ist und dass amtierende Lehrkrifte die geeignetsten Ausbildenden
sind, ist international weit verbreitet und die Basis vieler Ausbildungskonzepte.
Wie Hodkinson & Hodkinson 1999 schreiben:

«The assumptions ... are that the best place to train a teacher is in school,
and that the best people to do the training are teachers.» (1999: 274).

Der Einfluss der Praktikumsleitenden (in englischen Texten: cooperating tea-
chers) auf die Einstellungen und das Verhalten von Praktikantinnen und Prakti-
kanten wird dabei sehr betont und war auch empirisch jahrelang unbestritten
(vgl. Boydell 1991; Watts 1987): Die Beobachtung einer erfahrenen Lehrkraft
unterstiitzt den Lernprozess (vgl. Borko & Mayfield 1995). Die Praxislehrper-
sonen fordern die berufliche Sozialisation der Studierenden und den Erwerb
beruflicher Kompetenzen (vgl. Griffin 1986). Die Zusammenarbeit mit der
Lehrperson, ihr Beitrag zur Reflexion des Unterrichts der Studierenden ist zen-
tral (z.B. Clarke 1995):

«For many years studies have been demonstrating that cooperating tea-
chers exert a great deal of influence on teacher education students» (Zeich-
ner 1987: 108).

Dies ist nicht nur die Sicht der Ausbilderinnen und Ausbilder, sondern auch der
Studierenden, die nach Howard (1987 in Alexander et al. 1992: 59) folgende
Meinung vertreten:

«if it works for other teachers, use it» und «if it works, keep it».

Es gibt aber zunehmend kritische Stimmen, welche den generell positiven Ein-

fluss der Praxislehrkraft in Frage stellen und dessen Funktion differenzieren

und konkretisieren mochten. Diese kritischen Anmerkungen lassen sich in fiinf

Bereiche gliedern:

(1) Verschiedene Studien belegen, dass Praktikumsleitende keinen oder nur
einen bedingten Einfluss auf die Studierenden ausiiben (z.B. Boscher &
Prescott 1978). Zudem wird wiederholt darauf hingewiesen, dass sich Stu-
dierende und Lehrpersonen im Praktikum gegenseitig beeinflussen.

(2) Der Einfluss der Praxislehrkraft ist abhdngig von der Qualitét der Betreuung
(vgl. z.B. Guyton & MclIntyre 1990; Rosenbusch 1988). Unterschiede erge-
ben sich z.B. durch die Art der Riickmeldung zu den Unterrichtserfahrungen
der Studierenenden (vgl. Zimpher et al. 1980), durch das Rollenverstandnis
der Betreuenden (Borko & Mayfield 1995) und durch den Handlungsspiel-
raum, den die Lehrpersonen den Studierenden gewihren (Tabachnick et al.
1979-1980).

(3) Die Zusammenarbeit und Kommunikation zwischen Studierenden und
Lehrkriften verlduft nicht immer problemlos. Vielmehr sind unterschiedli-
che Erwartungen ein hiufiges und schwerwiegendes Problem fiir angehen-
de und erfahrene Lehrkrifte (z.B. Campbell & Williamson 1973).
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(4) Vor allem édltere Studien haben darauf aufmerksam gemacht, dass neben der
Praxislehrkraft die Schule und die Schiilerinnen und Schiiler fiir den Lern-
prozess der Studierenden bedeutungsvoll sind bzw. als Mediatorvariablen
wirken (vgl. Zeichner 1987).

(5) Neuere Studien betonen die Bedeutung der Kooperation zwischen Prakti-
kumsleitenden, Ausbilderinnen und Ausbildern an der Universitit und Stu-
dierenden (z.B. Borko & Mayfield 1995).

Neben den dargestellten empirischen Ergebnissen muss ein weiterer Kri-
tikpunkt angefiihrt werden: Bisher ist zu wenig bekannt dariiber, auf welche Art
und Weise die Studierenden von den Praxislehrkraften lernen konnen. Theoreti-
sche Ausfiihrungen diesbeziiglich sind wenig explizit. Meist thematisieren sie
Kombinationen von unterschiedlichen Lernkonzeptionen: Learning by doing,
Modell-Lernen, Lernen durch Diskrepanzerfahrungen, durch kognitive Disso-
nanzen und anhand von Feedback. Dies sei nachfolgend anhand von drei Bei-
spielen illustriert:

* Hodkinson & Hodkinson (1999) gehen davon aus, dass der Lernprozess des
Unterrichtens oftmals als eine Kombination aus Modell-Lernen und Lear-
ning by doing verstanden wird. Diese Vorstellung entspricht folgender Ori-
ginalaussage einer Studentin in der Untersuchung von Borko & Mayfield
(1995: 512): «The only way I have learned to teach is by going into the class-
room, watching people teach, and student teaching.» Studierende kénnen
folglich durch die Beobachtung des Unterrichts der Praxislehrkraft lernen,
wie man unterrichten sollte bzw. nicht sollte. Die Bedingungen des Modell-
Lernens, wie z.B. Identifikation mit dem Modell bzw. eine gute Beziehung
zum Modell, Handlungsunsicherheit der Lernenden und Handlungserfolg
des Modells miissen dabei gegeben sein.

* Wenn Unterrichtende gemeinsam iiber Unterricht sprechen und ihn z.B.
gemeinsam beobachten oder vorbereiten, dann ergeben sich nicht selten
Diskrepanzen. So konnen Studierende und Lehrkrifte unterschiedliche Vor-
stellungen von einem guten Unterricht haben. Diskrepanzerfahrungen (Stri-
ke & Posner 1984 in Jones & Vesilind 1996) und kognitive Dissonanzen
(Mahan & Mayfield 1978 in Griffin 1986) konnen dazu fiihren, dass die Stu-
dierenden die Einstellungen der Praxislehrkrifte iibernehmen. Eine Voraus-
setzung dafiir scheint zu sein, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer und die
Studierenden gut verstehen und dass die Differenzen zwischen ihnen
gemassigt sind. Die bestehenden Diskrepanzen konnen auch im Sinne ent-
wicklungspsychologischer Theorien als eine Herausforderung durch andere
und damit als ein wichtiger Lernanstoss verstanden werden (vgl. Burden
1986).

* Das Feedback von erfahrenen Lehrpersonen und die Reflexion der Studieren-
den mit Unterstiitzung dieser Lehrpersonen sind ebenfalls zentrale Kompo-
nenten (Schon 1983). Boydell (1991) hilt fest, dass Erwachsene vor allem
durch geleitete Reflexion lernen, die auf erlebten Erfahrungen beruhen. Joy-
ce & Showers (1980) erstellten einen Review iiber 200 Weiterbildungskurse,
um die Wirkung von Weiterbildungen zu erfassen. Aus ihren Analysen abge-
leitet, ergaben sich fiinf zentrale Komponenten fiir den Lernerfolg: (1) Pri-
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sentation des Themas, (2) Modellierung oder Demonstration, (3) Praxiser-

fahrungen, (4) strukturiertes Feedback und (5) Begleitung und Unterstiitzung

bei der Anwendung.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sowohl theoretisch als
auch empirisch noch zu wenig iiber die Rolle der Praktikumsleitenden fiir die
Studierenden bekannt ist. Praxislehrkrifte konnen eine zentrale Bedeutung fiir
das Lernen der Studierenden im Praktikum einnehmen. Dass sie dies tun, wird
von Institutionen der Grundausbildung von Lehrerinnen und Lehrern erwartet
und vorausgesetzt. Lassen sich diese Erwartungen bestitigen?

3. Fragestellungen

Ausgehend von den sehr heterogenen empirischen Ergebnissen sollen im Projekt

«Lernen im Praktikum» folgende drei Fragen beantwortet werden:

1. Was lasst sich iiber die Qualitdat der Zusammenarbeit zwischen den Prakti-
kumsleitenden und den Studierenden aussagen?

2. Wie nehmen Studierende und Praktikumsleitende die Bedeutung der Praxis-
lehrkrifte fiir die Lernprozesse der Studierenden wahr, auch im Vergleich zu
anderen Kontextfaktoren (z.B. im Vergleich zur Bedeutung der Schiilerinnen
und Schiiler)?

3. Auf welche Art und Weise und in welchen Bereichen unterstiitzen die Prakti-
kumsleitenden die Lernprozesse der Studierenden?

4. Methode

Struktur der Praktika: Die Praktika in der Sekundarlehrerinnen- und Sekundar-
lehrerausbildung an der Universitdt Bern sind so strukturiert, dass alle Studie-
renden mit einer maturitdren Vorbildung zu drei verschiedenen Zeitpunkten ldn-
gere schulpraktische Erfahrungen sammeln. Am Ende des ersten Semesters
absolvieren die Studierenden ein ca. vier- bis sechswochiges Einfiihrungsprak-
tikum, in dem 4 Lektionen Hospitium, 6 Lektionen kooperativer Unterricht und
18 Lektionen selbstdndiger Unterricht verlangt werden. Der Umfang des eigenen
Unterrichts darf in diesem Praktikum zwei Lektionen pro Tag noch nicht iiber-
schreiten. Zielsetzung dieser ersten Berufserfahrung ist, die personliche Eig-
nung als Lehrkraft zu kldren und grundlegende didaktische und methodische
Kenntnisse anwenden zu konnen. Nach vier Semestern Studiendauer findet das
Zwischenpraktikum mit dem Auftrag statt, 6 Lektionen zu hospitieren, 42 Lek-
tionen vor allem im Hauptfach (Deutsch bzw. Mathematik) selbstdndig zu
unterrichten und 10 Stunden ausserunterrichtliche Pflichten im Schulalltag ken-
nenzulernen. Hier wird von den Studierenden bereits erwartet, dass sie ihren
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Unterricht tiber einen ldngeren Zeitraum von ca. drei Wochen planen, durch-
filhren und auswerten. Am Ende der Ausbildung wird das Schlusspraktikum in
zwei Teilen zu je drei Wochen Unterrichtspraxis durchgefiihrt. Im Teil 1
wihrend des 7. Semesters hospitieren die Studierenden 6 Lektionen und unter-
richten insgesamt 48 Lektionen selbstandig. Teil 2 findet an der gleichen Schu-
le mit den gleichen Klassen statt und beinhaltet 4 Lektionen Hospitium und 66
Lektionen Unterricht. Im Schlusspraktikum sollen die Studierenden in allen
ihren Studienfachern den Unterricht iiber mehrere Wochen halten und Einblick
in die Aufgaben einer Klassenlehrkraft gewinnen.

Datenerhebung: Die in diesem Artikel dargestellten Daten stammen aus den
schriftlichen Befragungen, die im Einfiihrungspraktikum im Februar/Mirz
1999 und im Teil 1 des Schlusspraktikums in den Monaten Januar/Februar 1999
durchgefiihrt wurden. Die Praktikantinnen und Praktikanten wurden zweimal
und die Praktikumsleitenden einmal schriftlich befragt. Den ersten Fragebogen
mit 17 Fragen, von denen die meisten mehrere Items umfassten, beantworteten
die Studierenden ungefahr drei Wochen vor dem Praktikum. Inhaltlich umfassen
die Fragen neben biographischen Angaben die Themen Selbstwert, Aspekte der
Personlichkeit, Berufsmotivation und Einstellungen im Umgang mit Schiilerin-
nen und Schiilern.

Am Ende des Praktikums erhielten die Studierenden und die Praktikumslei-
tenden einen zweiten, langeren Fragebogen mit 47 beziehungsweise 27 Frage-
bereichen. Die Studierenden sollten ein zweites Mal zu ihrem Selbstwert, ihrer
Personlichkeit und ihren Einstellungen im Umgang mit Schiilerinnen und
Schiilern Auskunft geben. Die fiir Praktikumsleitende und Studierende gemein-
samen Fragen betrafen hauptsdchlich die Lerninhalte und Lernprozesse, mit
welchen sich die Studierenden wiahrend des Praktikums beschiftigt hatten.
Ebenso wurde nach der Zufriedenheit mit dem Praktikum, der Berufseignung,
dem schulischen Kontext und der Unterstiitzung durch die Ausbildungsstitte
gefragt. Ein weiterer Teil der Fragen bezog sich explizit auf die Zusammenarbeit
zwischen Studierenden und Praktikumsleitenden.

Stichprobe: Es wurde eine Vollerhebung bei allen Studierenden mit maturita-
rer Vorbildung im Einfiihrungs- und Schlusspraktikum vorgenommen. Ebenso
wurden jeweils alle Praktikumsleiterinnen und -leiter in die Untersuchung ein-
bezogen. Die Beteiligung lag zum ersten Befragungszeitpunkt vor dem Prakti-
kum mit 93% der 135 Studierenden sehr hoch. Zum zweiten Zeitpunkt am Ende
des Praktikums nahmen erwartungsgemiss weniger Studierende teil (81%),
wobei der Riicklauf immer noch als sehr gut bezeichnet werden kann. Von den
Praktikumsleitenden sandten insgesamt 84% den Fragebogen zuriick. Tabelle 1
stellt fiir beide Praktika die Verteilung des Alters, des Geschlechts und der Stu-
dienrichtung fiir die Studierenden sowie des Alters und des Geschlechts der
Praktikumsleitenden dar.

Zwei Befunde sollen hier im speziellen kommentiert werden. Es fillt auf,
dass die beiden Jahrginge des ersten und vierten Studienjahres unterschiedlich
gross sind. Das Sekundarlehramt hat seit 1997 einen massiven Anstieg der Stu-
dierendenzahlen von rund 50% erlebt (SLA 1998). Das zweite bemerkenswerte
Resultat zeigt sich bei der Geschlechterverteilung der Praktikumsleitenden. Die
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Frauen sind mit 19% im Einfithrungspraktikum und mit 10% im Schlussprakti-
kum stark untervertreten. Dies diirfte einerseits damit zusammenhéngen, dass
auf der Sekundarstufe im Kanton Bern nur insgesamt 39% der Lehrkrifte
Frauen sind (Olgiati 1998). Andererseits arbeiten Sekundarlehrerinnen vermut-
lich haufiger Teilzeit als ihre minnlichen Kollegen, was die organisatorische
Durchfiihrung eines Praktikums erheblich erschwert.

5. Ergebnisse

5.1 Wie haben die Studierenden und ihre betreuenden Lehrkrifte das Prakti-
kum und die Zusammenarbeit erlebt?

Mehrfach wird darauf hingewiesen, dass die soziale Ebene eine wesentliche
Bedingung fiir den Einfluss der Praxislehrkraft und fiir das Lernen der Studie-
renden ist (z.B. Griffin 1986). Gegenseitige Sympathie und eine gute Zusam-
menarbeit miissen folglich gewihrleistet sein, will man die Lernprozesse im
Praktikum erfassen. In einem ersten Schritt wurde deshalb die Qualitat der
Sozialbeziehungen zwischen Studierenden und Praktikumsleitenden iiberpriift.
Dafiir wurden die Studierenden und die Praktikumsleitenden nach der Qualitét
der Zusammenarbeit und nach der gegenseitigen Sympathie befragt. Die Ant-
worthdufigkeiten der zwei Gruppen gleichen sich sehr: Fasst man die beiden
Antwortkategorien ziemlich (4) und sehr (5) zusammen, schitzen rund 90% der
Studierenden und Praktikumsleitenden ihre Zusammenarbeit als durchaus kon-
struktiv ein. Ebenfalls finden Studierende und Praktikumsleitende sich gegen-
seitig sympathisch (Stud: 88%, PL: 91%). Dementsprechend sind sowohl die
Studierenden als auch die Praktikumsleitenden mit dem Praktikum ziemlich bis
sehr zufrieden (siehe exemplarisch Abbildung 1).

Es bestehen aber auch signifikante Unterschiede zwischen den beiden Prak-
tikumsarten und zwischen den Einschidtzungen der Studierenden und Prakti-
kumsleitenden (siehe Tabelle 2): Die Studierenden im Einfiihrungspraktikum
finden ihre Praktikumsleitenden sympathischer als die Studierenden im
Schlusspraktikum (Mgp=4.8; Mgp=4.2; Z=-3.04; p<.02) und sind zufriedener
mit ihrem Praktikum (Mgp=4.6; Mgp=4.1; Z=-3.41; p<.001). Ein solcher
Unterschied findet sich bei den Praktikumsleitenden hingegen nicht. Ver-
gleicht man die Studierenden mit ihren jeweiligen Praktikumsleitenden, so
zeigt sich, dass die Studierenden im Schlusspraktikum weniger zufrieden mit
dem Praktikum sind als ihre Praktikumsleitenden (Mp =4.6; Mg, ,4=4.1;
t=—2.76; df=26; p<.01). Diese Unterschiede konnten darauf zuriickzufiihren
sein, dass sich die Studierenden im Schlusspraktikum durch die héheren
Anforderungen auch grosseren Belastungen ausgesetzt fiihlen und sich dies in
der geringeren Zufriedenheit spiegelt. Oder anders formuliert: Die Praktikan-
tinnen und Praktikanten im Einfiihrungspraktikum fiihlen sich den Anforde-
rungen unter fachkundiger Betreuung gut gewachsen. Einen weitereren Hin-
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Abb. 1: Zusammenarbeit, Sympathie und Zufriedenheit
aus der Sicht der Studierenden

B konstruktive
Zusammen-
arbeit
9 | | Ogegenseitige
§ |  Sympathie
Bt
e 30 - ‘
B zufrieden
|  mitdem
Praktikum

weis fiir eine solche Interpretation der Ergebnisse findet man, wenn man die
Einschitzung der Eignung fiir den Lehrberuf betrachtet. Die Studierenden im
Schlusspraktikum sind von ihrer Eignung fiir den Lehrberuf signifikant weni-
ger iiberzeugt als die Studierenden im Einfiihrungspraktikum (Mgp=4.6;
Mgp=4.1; Z=-3.16; p<.002). Hingegen schitzen die Praktikumsleitenden die
Berufseignung der Studierenden im Einfiihrungspraktikum signifikant niedri-
ger ein, als diese es selbst tun (Mp; =4.1; Mg,,4=4.6; t=2.47; df=49; p<.017).
Dies konnte auf eine idealistische Sichtweise der Erstsemestrigen hinweisen,
wie sie aus der Literatur zum Thema Praxisschock (Dann et al. 1981; Cloetta
& Hedinger 1981) bekannt ist.

Trotz der bestehenden Unterschiede ergaben sich generell sehr hohe Werte
beziiglich Zusammenarbeit, Sympathie und Zufriedenheit. Damit kann davon
ausgegangen werden, dass eine zentrale Grundvoraussetzung fiir die Lernpro-
zesse im Praktikum gegeben ist, da mit nur wenigen Ausnahmen sowohl gegen-
seitige Sympathie als auch gute Zusammenarbeit und Zufriedenheit mit dem
Praktikum vorherrschen.
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5.2 Wie wichtig ist die Praktikumsleiterin oder der Praktikumsleiter fiir den
Lernprozess der Studierenden?

Auf die Frage «Was hat Sie in diesem Praktikum zum Lernen angeregt» sollten
die Studierenden bei acht Lernquellen die Haufigkeit der Anregungen (fiinfstu-
fige Likert-Skala von «sehr selten» = 1 bis «sehr oft» = 5) angeben. Die Ant-
worten sind in Tabelle 3 zusammengestellt. An erster Stelle werden die Prakti-
kumsleitenden als Inspiration fiir Lernprozesse von den Studierenden genannt.
Gleich an zweiter Stelle folgt das eigene Forschen und Experimentieren und als
drittes die Riickmeldungen und das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler.
Alle «Hauptakteure» sind oft bis sehr oft Ausloser fiir die Lernprozesse. Dies
mag nicht sonderlich erstaunen. Interessant erscheint hier aber, dass die Studie-
renden sich mehr aktiv forschend und experimentierend erleben als durch
Unzufriedenheit und Frustration geleitet. Zudem zeigen die Ergebnisse, dass
die Schiilerinnen und Schiiler fiir die Lernprozesse der Studierenden eine ernst
zu nehmende Bedeutung besitzen. In der neueren englischsprachigen Literatur
zum Thema «learning to teach» werden die Schiilerinnen und Schiiler génzlich
vernachléssigt, und es ist jeweils nur die Rede von der Triade student — coope-
rating teacher — university teacher (z.B. Borko & Mayfield 1995; Griffin 1989).

Weniger hiufig werden Lernprozesse durch folgende vier Quellen initiiert:
Der Austausch mit Studienkolleginnen und -kollegen, eigene Unzufriedenheit
oder Frustration, die Riickmeldungen der Betreuenden vom Sekundarlehramt
und die Kenntnisse aus der Grundausbildung. Die Ergebnisse fiir den Austausch
mit Studienkolleginnen und -kollegen sowie fiir die Betreuenden vom Sekund-
arlehramt liegen in der Struktur der Praktika begriindet. Alle Studierenden
absolvieren ihr Praktikum einzeln, wodurch Kontakte zu Mitstudierenden nur
beschrankt moglich sind. Ebenso erhalten die Studierenden in der Regel nur
einmal Besuch einer Dozentin oder eines Dozenten vom Sekundarlehramt. Dies
begrenzt den Umfang von moglichen Riickmeldungen erheblich. Das Ergebnis,
dass die Studierenden im Durchschnitt nur «manchmal» durch Kenntnisse aus
der Grundausbildung in ihrem Lernen angeregt werden, ist aus der Literatur
zum Theorie-Praxis-Problem hinldnglich bekannt (Radtke 1996).

Vergleicht man die Einschdtzungen der beiden Studierendengruppen mitein-
ander, so findet man folgenden signifikanten Unterschied: Die Studierenden im
Schlusspraktikum konnten mehr aus den Riickmeldungen der Betreuenden des
Sekundarlehramts lernen als die Studentinnen und Studenten im Einfiihrungs-
praktikum (Mgp=2.7; Mgp=3.3; Z=-2.48, p<.013).

Weitere Unterschiede liessen sich statistisch nicht nachweisen. Daraus ldsst
sich schliessen, dass die Studierenden schon im ersten Praktikum in der Lage
sind, die Riickmeldungen der beteiligten Personen aufzunehmen und fiir ihre
Lernprozesse zu nutzen. Eine weiterfiihrende Frage wire in diesem Zusammen-
hang, ob die Riickmeldungen in den verschiedenen Praktika auch qualitativ
gleich aufgenommen werden.

Schitzen die Praktikumsleitenden die Lernquellen der Studierenden gleich
ein? Die Mittelwerte der Studierenden und Praktikumsleitenden wurden fiir das
Einfithrungs- und Schlusspraktikum getrennt miteinander verglichen (siehe

Education et recherche 21/1999/3 323



ITW SWa3TToZUTH)

(230 ayss=G fu23[os IYSS=T ‘eTeysiaay I Iobrinasjuny

¢1bexsbue USUIDT UMZ UMNTINeld WSSSTP UT USpULILTPNIS IPp 3oy seMm ¢ a1Taqel

‘usTTelaInaq Nz SaTP

‘35T YOoTTHQW umey ©Ts INF SO [TaMm ‘UspuajlTalsumMyTIYeid Iop usbogabeid wr 893TYeJ welI sesatg (e

apeabsaitoyraigd=Ip

‘punyoTomgepIepURIS=PS ‘JISMTSIITH=H ‘umyTiyeadssniyos=d4S ‘umyrayexdsbunaynjura=dd

:apuabar

vT°T 6°C das usfoTTON PUN USUUT

(e (e (e (e P11 9'Z d3 -baTToquaTPNilS 3ITW Yosnelsny

TE0° ve og"¢ 0T'T L'z €0°T 0'€ ds uoTIRIISNIL

LT T 9°¢C Iv'1 0°'¢ dga I8po 3ITAYUSPATIINZUN SUaBTH

3 3 . 3 (u®zT3ON 9YOTT3IFTIYUDS

TI0°T Ve €ET°1 0°¢ ds ‘zeyong ‘Te33TuIYeT]) BunprIq

68" 0'¢€ ZT'T 8°2 dd -sSnepunis ISP SNe asSSTuluuay

Lt s°t €6’ et ds YIS WOA sIanaxjlag sap /

S00° LE S6°C- Z0°1 (AN S /AN Lz d3a utianaxlsg Iap usbunpraun{ony

88" S°€ 06° 8°¢€ ds USUUT/ISTNYDS Iop

98" v € g6’ 9°¢ dd uajTeyIa\ Iapo usabunpraun{ony

4:N L€ 8L’ 6°¢ ds s 18 T3 UBUT TodXT

ovo- ov A A 06° 7€ v6’ 6°¢ dd pun usyosiog sauab1d

‘ ; ; sIa3TaTSumMyTINeld

SL ey S6 vy ds S9p / UTI93TaTSUMTIINexd Iop

€€0° 6V 6T°C v9- €'V 79" SV dg uajTeyIaA I9po uabunpraun{ony
d Ip 9 ps W ps W umnyfaIyerd

(a7dwes paxted) epuel et
ase3-1 -sumyTayvId epuexepnas

21/1999/3

Bildungsforschung und Bildungspraxis

324



Tabelle 3). Im Einfiihrungspraktikum findet man drei signifikante Unterschiede:
Die Praktikumsleitenden unterschitzen die Haufigkeit, mit der sie selbst Lern-
prozesse in Gang gebracht haben (Mg,,4=4.5; Mp; =4.3; t=2.19, df=49; p<.033).
Ebenso unterschitzen sie, wie hdufig die Studierenden durch eigenes Forschen
und Experimentieren lernen (Mg,,,4=3.9; Mp; =3.5; t=2.12, df=40; p<.040). Hin-
gegen bewerten sie den Einfluss der Betreuenden vom Sekundarlehramt hoher,
als es die Studierenden tun (Mg;,4=2.6; Mpy =3.2; t=-2.95, df=37; p<.005). Im
Schlusspraktikum besteht nur ein signifikanter Unterschied: Die Praktikumslei-
tenden stufen die Hiufigkeit der Lemnprozesse, die aus einer Unzufriedenheit
der Studierenden heraus entstehen, niedriger ein als die Studierenden
(Mgg=3.2; Mp =2.7; 1=2.30, df=24; p<.031). Die Urteile der Studierenden
stimmen mit denen der Praktikumslehrkridfte im Schlusspraktikum folglich
stiarker iiberein als im Einfiihrungspraktikum. Generell kann festgehalten wer-
den, dass von allen Studierenden und allen Praktikumsleitenden die Rolle der
Praxislehrkraft fiir die Stimulation von Lernprozessen als sehr zentral eingestuft
wird.

5.3 Wie haben die Praktikumsleitenden die Studierenden in ihrer Arbeit
unterstiitzt?

Die Frage, wie haufig verschiedene Arten von Unterstiitzung in der Praktikums-
betreuung zum Tragen kamen (13 Items, siehe Tabellen 4 und 5), wurde sowohl
den Studierenden als auch den Praktikumsleitenden gestellt. Zusédtzlich mussten
die Studierenden einschitzen, wie hilfreich sie diese Unterstiitzung erlebten,
und die Praktikumsleitenden sollten angeben, wie gut die Praktikantin oder der
Praktikant die Unterstiitzung annehmen konnte. Die Akzeptanz und der Nutzen
der angebotenen Unterstiitzung wurden erfragt, weil Haufigkeitseinschitzun-
gen noch nichts iiber deren Qualitit aussagen. Kdme es bei den Studierenden zu
Widerstand gegen die Hilfe ihrer Praktikumsleitenden, hatte die Unterstiitzung
ihren Zweck verfehlt. Bei allen 13 Formen der Unterstiitzung zeigte sich aber,
dass deren Akzeptanz bei den Studierenden in hohem Masse vorhanden war
(Mittelwerte zwischen Mp; =4.3 und Mp; =4.8). Betrachtet man die Einschit-
zungen der Studierenden, wie niitzlich sie die Unterstiitzung der Praktikumslei-
tenden erlebt haben, werden die meisten Unterstiitzungsformen auch als ziem-
lich bis sehr hilfreich eingestuft.

Die verschiedenen Arten von Unterstiitzung lassen sich inhaltlich in drei
Gruppen gliedern!. Fiinf Items beziehen sich auf die konkrete Unterrichtspla-
nung sowie —vorbereitung, im Folgenden vorbereitende Unterstiitzung genannt.
Vier Items betreffen die kognitive Seite der Unterrichtsbesprechung (nachfol-
gend feedbackorientierte Unterstiitzung genannt) und weitere vier Items thema-
tisieren die sozio-emotionale Unterstiitzung durch die Praktikumsleitenden. Die
Ergebnisse werden im Folgenden nach dieser Einteilung dargestellt. Zuerst
werden jeweils die Resultate aus dem Einfiihrungspraktikum, als zweites dieje-
nigen aus dem Schlusspraktikum und zuletzt der Vergleich zwischen den beiden
Praktika beschrieben.
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5.3.1 Vorbereitende Unterstiitzung

Der Bereich vorbereitende Unterstiitzung setzt sich aus folgenden fiinf Items
zusammen: Vorinformationen mitteilen, Material und Unterlagen zur Verfiigung
stellen, bei Planungsarbeiten beraten, die Grobplanung besprechen sowie klare
Abmachungen treffen (siehe Tabelle 4). Im Einfiihrungspraktikum stellen die
Praktikumsleitenden den Studierenden ziemlich bis sehr oft Material zur Verfii-
gung und teilen die wichtigen Vorinformationen mit. Ziemlich oft werden auch
klarende Abmachungen getroffen; am wenigsten hiufig wird bei Planungsar-
beiten beraten. Die Studierenden erleben alle vier Unterstiitzungsformen im
Durchschnitt als hilfreich. Vergleicht man die Antworten der Praktikumsleiten-
den mit den Studierenden im Einfiihrungspraktikum, so findet man keine signi-
fikanten Unterschiede.

Im Schlusspraktikum zeigt sich ein leicht verschobenes Bild. Am haufigsten
wird hier aus der Sicht der Studierenden darauf geachtet, dass Vorinformationen
gegeben werden und klare Abmachungen bestehen. Deutlich weniger oft wird
die Grobplanung besprochen oder bei Planungsarbeiten beraten. Die vier vorbe-
reitenden Unterstiitzungsformen werden als mittelmassig bis ziemlich hilfreich
eingestuft. Vergleicht man fiir das Schlusspraktikum die Einschédtzungen der
Studierenden mit denen der Praktikumsleitenden, ergeben sich ausser beim
Item «Besprechung der Grobplanung» keine signifikanten Unterschiede in der
Haufigkeit der Unterstiitzung. Das heisst, die Praktikumsleitenden schitzen die
geleistete Unterstiitzung dhnlich ein wie die Studierenden — mit der Ausnahme,
dass die Praktikumsleitenden deutlich héufiger das Gefiihl haben, die Grobpla-
nung besprochen zu haben (Mp; =3.8; Mg, 4=2.8; t=—2.91; df=26; p<.007)2.

Die Einschitzungen der Studierenden beziiglich der Haufigkeit der vorberei-
tenden Unterstiitzung unterscheiden sich signifikant nach Art des absolvierten
Praktikums. Liegen die Antworten im Einfiihrungspraktikum noch zwischen oft
und sehr oft, sinken die Einschitzungen im Schlusspraktikum ab. Das bedeutet,
dass die Studierenden im Einfiihrungspraktikum héaufiger relevante Vorinforma-
tionen erhalten (Mgp=4.2; Mgp=3.8; t=2.24; df=109; p<.029), mit Material und
Unterlagen eingedeckt (Mgp=4.3; Mgp=3.4; t=4.38; df=109; p<.000) und bei
Planungsarbeiten beraten werden (Mgp=3.6; Mgp=2.8; t=3.15; df=109; p<.002)
als dies im Schlusspraktikum der Fall ist. Der gleichen Ansicht sind die Prakti-
kumsleitenden: Sie geben an, die Studierenden im Einfiihrungspraktikum haufi-
ger bei der Unterrichtsvorbereitung zu unterstiitzen. als im Schlusspraktikum.
Ebenfalls wird der Nutzen aller Unterstiitzungsformen von den Studierenden im
Einfiihrungspraktikum als signifikant hoher bewertet als im Schlusspraktikum.
Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Praktikumsleitenden ihre Unter-
stiitzung bei der Unterrichtsvorbereitung differenzieren und sie den jeweiligen
Vorkenntnissen der Praktikantinnen und Praktikanten anpassen.
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5.3.2 Feedbackgeleitete Unterstiitzung

Die feedbackgeleitete Unterstiitzung umfasst die folgenden vier Items: Unter-
richtsbeobachtungen mitteilen, anregende Fragen stellen, Fehler und Schwi-
chen thematisieren und Verbesserungsmoglichkeiten aufzeigen. Die meisten
Ergebnisse sind identisch fiir das Einfiihrungs- und das Schlusspraktikum, d.h.
weitgehend unabhidngig von der Art des Praktikums und der Perspektive der
Beurteilenden. Sie werden deshalb gemeinsam beschrieben. Die Studierenden
und ihre Praktikumsleitenden sind sich einig: Feedback -zum Unterricht wird
insgesamt sehr oft gegeben. Ebenfalls werden hdufig Verbesserungsmoglichkei-
ten aufgezeigt und Fehler thematisiert. Die Studierenden schidtzen auch den
Nutzen dieser Unterstiitzungsformen als hoch ein. Am wenigsten oft stellen die
Praktikumsleitenden Fragen, die zum Denken anregen. Dies ist zudem das ein-
zige Item, bei dem sich die Antworten der Praktikumsleitenden signifikant von
denjenigen der Studierenden unterscheiden. Die Praktikumsleitenden sind der
Meinung, dass sie den Studierenden hdufiger Fragen gestellt haben (Mp; =3.7;
Mg,g=3.3; t=—2.96; df=48; p<.005). Zudem stufen die Studierenden den Nutzen
dieser Unterstiitzungsform geringer ein als bei den anderen drei feedbackgelei-
teten Formen.

5.3.3 Sozio-emotionale Unterstiitzung

Der sozio-emotionale Unterstiitzungsbereich beinhaltet drei verschiedene Aspek-
te: Zwei Items thematisieren die angebotene emotionale Unterstiitzung, ein Item
die Vorbildfunktion der Praktikumsleitenden und ein Item den gewéhrten Hand-
lungsspielraum (vgl. Tabelle 5). Im Einfiihrungspraktikum sind die Studierenden
der Ansicht, dass sie haufig gelobt werden und viel Freiraum erhalten. Recht héu-
fig erzdhlen die Praxislehrkrifte von eigenen Lemerfahrungen. Nur manchmal
bieten sie Hilfe bei Misserfolgen an. Unklar bleibt beim letzten Item allerdings, ob
dies aus Mangel an Misserfolgen geschieht oder ob die Praktikumsleitenden eher
zuriickhaltend Trost spenden. Betrachtet man die Bewertungen des Nutzens durch
die Studierenden, ergibt sich die gleiche Reihenfolge wie bei den Haufigkeiten.

Die Einschitzung der Studierenden im Einfithrungspraktikum unterscheiden
sich in zwei Aspekten von denjenigen ihrer Praktikumsleitenden. Die Prakti-
kumsleitenden sind der Meinung, dass sie signifikant hdufiger von eigenen
Lernerfahrungen erzihlen, als dies aus der Sicht der Studierenden der Fall ist
(Mpp =4.1; Mg,,4=3.5; t=-3.88; df=51; p<.000). Hingegen geben die Prakti-
kumsleitenden an, weniger Freiraum zu gewihren, als es die Studierenden
sehen (Mpp=4.0; Mg,q=4.3; t=2.02; df=49; p<.049). Es bleibt anzumerken,
dass beim Item «Freiraum gewihren» die Werte der Praktikumsleitenden erst-
mals unter denen der Studierenden liegen.

Im Schlusspraktikum geben die Studierenden an, dass sie hdufig Freiraum
fiir eigene Erfahrungen haben, viel gelobt werden und Lemnerfahrungen der
Praktikumsleitenden erzidhlt bekommen. Wie im Einfiihrungspraktikum erhalten
die Studierenden im Schlusspraktikum am wenigsten emotionale Unterstiitzung
bei Misserfolgen. Auch hier findet man die gleiche Reihenfolge der durch-
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schnittlichen Antworten fiir den Nutzen wie fiir die Haufigkeit der sozio-emo-
tionalen Unterstiitzungsformen.

Vergleicht man die Einschidtzungen der Hdufigkeit der Unterstiitzung zwi-
schen den Studierenden und den Praktikumsleitenden im Schlusspraktikum,
ergeben sich zwei Unterschiede — beide im emotionalen Bereich. Die Prakti-
kumsleitenden geben an, hdufiger zu loben (Mp;=4.5; Mg, ,q=4.1; t=-2.46;
df=28; p<.020) und zu trosten (Mp; =3.9; Mg, ,4=3.2; t=-2.40; df=26; p<.024),
als dies die Studierenden erwéhnen.

Stellt man die Mittelwerte des Einfiihrungspraktikums denjenigen des
Schlusspraktikums gegeniiber, gibt es nur zwei signifikante Unterschiede. Der
erste Unterschied wird bei den Studierenden deutlich: Die Studierenden im Ein-
fiihrungspraktikum schatzen die positive Verstarkung bei Erfolgen als signifi-
kant hilfreicher ein als ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen im Schluss-
praktikum (Mgp=4.6; Mgp=4.2; Z=-1.96; p<.050). Der zweite Unterschied
resultiert aus dem Vergleich der Praktikumsleitenden in den unterschiedlichen
Praktika: Die Praxislehrkrifte gewédhren den Studierenden im Schlussprakti-
kum erwartungsgemaiss mehr Freiraum, als sie dies im Einfiihrungspraktikum
tun (Mgp=4.0; Mgp=4.4; t=-3.00; df=106; p<.003). Interessant ist in diesem
Zusammenhang sicher, dass die Studierenden im Einfiilhrungs- wie im Schluss-
praktikum @hnlich viel Freiraum wahrnehmen und diesen als hilfreich beurtei-
len. Diese Diskrepanz zwischen den Studierenden und den Praktikumsleitenden
lasst sich vermutlich so erkldren, dass die Wahmehmung von Freiraum sehr
subjektiv ist und die befragten Praktikumsleitenden einen anderen Massstab
ansetzen als die Studierenden. Da die Studierenden in beiden Praktika mit den
gewihrten Freiheiten im Durchschnitt zufrieden sind, scheint es den Prakti-
kumsleitenden gelungen zu sein, das richtige Mass zwischen Vorgaben und
Freiraum gefunden zu haben.

5.3.4 Zusammenfassung

Fasst man die Ergebnisse zur vorbereitenden, feedbackgeleiteten und sozio-
emotionalen Unterstiitzung zusammen, so zeigt sich:

* Insgesamt gesehen bieten die Praktikumsleitenden den Studierenden viel
Hilfe und Betreuung an.

* Die Studierenden ihrerseits beurteilen die Unterstiitzung durch die Praxis-
lehrkrifte meist als hilfreich.

* Einige Male kommt es zu Unterschieden zwischen den Einschidtzungen der
Studierenden und der Praktikumsleitenden: Die Praktikumsleitenden glau-
ben, ihre Praktikantinnen und Praktikanten haufiger zu unterstiitzen, als dies
die Studierenden wahrnehmen.

e Unterschiede zwischen dem Einfiihrungs- und Schlusspraktikum zeigen sich
am deutlichsten im Bereich der vorbereitenden Unterstiitzung. Diese Hilfe-
leistung scheint von den Vorerfahrungen der Studierenden und den Zielen des
Praktikums abzuhdngen: Im Einfithrungspraktikum leisten die Praxislehr-
kréafte mehr Betreuung bei der Unterrichtsplanung als im Schlusspraktikum.
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6. Diskussion und Ausblick

In Instituten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird davon ausgegangen, dass
Praktika eine zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung der Berufskompetenz
von angehenden Lehrerinnen und Lehrern haben. Welche Kompetenzen die
Studierenden in den Praktika erwerben und wie sie dies tun, ist bisher — vor
allem in der Schweiz — noch nicht systematisch untersucht worden. Die beste-
henden Studien zu dieser Thematik, vorwiegend aus dem anglo-amerikanischen
Raum, geben zwar viele Anregungen, lassen aber nur selten generalisierbare
Aussagen und konkrete Schliisse zu, da die Ergebnisse sehr spezifisch und die
Strukturen der Praktika zum Teil sehr unterschiedlich sind.

Ziel des hier vorgestellten Forschungsprojektes ist, die Lernprozesse der Stu-
dierenden im Praktikum zu erfassen, Aussagen iiber die Lernkontexte in unter-
schiedlichen Praktika und iiber die Bedeutung verschiedener Lernfaktoren zu
machen. Im vorliegenden Beitrag wurde die Rolle der Praktikumsleitenden im
Lernprozess der Studierenden fokussiert, da diese umstritten ist. Die Ergebnisse
der Studie widerlegen die Aussagen, nach denen die Praktikumsleitenden nur
eine geringe Bedeutung fiir das Lernen der Studierenden im Praktikum haben
sollen. Die befragten Studierenden beurteilten die Zusammenarbeit mit ihren
Praxislehrkréften als wichtig, gelungen und konstruktiv. Die Begleitung von
Lemnprozessen durch die Lehrerinnen und Lehrer konnte fiir folgende drei
Bereiche nachgewiesen werden: Hilfe bei der Unterrichtsvorbereitung, Feed-
back und Anregung zur Reflexion sowie soziale beziehungsweise emotionale
Unterstiitzung bei der Nachbereitung von Unterricht. Die Aussagen der befrag-
ten Lehrkrifte bestitigen diese Ergebnisse. Die Interaktionen mit erfahrenen
Lehrkriften werden folglich neben den Eigenerfahrungen und den Riickmel-
dungen der Schiilerinnen und Schiiler als zentral fiir die Entwicklung der Unter-
richtskompetenzen eingeschatzt. '

Wie bereits erwiahnt, wurden im Projekt «Lernen im Praktikum» neben der
Bedeutung der Praxislehrkrifte auch Variablen zur Person, zu den Lerninhalten
und den Lernkontexten erhoben. In weiteren Auswertungen konnen damit
einerseits die Lernprozesse in den verschiedenen Praktika differenziert darge-
stellt werden, andererseits konnen die Auswirkungen der Lernerfahrungen auf
die Einstellungen und die Personlichkeit der Studierenden analysiert werden.
Zudem sollen die Bedingungen geklart werden, unter denen Lernprozesse im
Praktikum stattfinden. Diese Bedingungen sind unter der Perspektive der Per-
son-Umwelt-Interaktion zu sehen und machen eine Analyse des ganzen Kon-
texts eines Praktikums notwendig (vgl. Brouwer & ten Brincke 1996b).

Wenn diese Auswertungen vorliegen, dann konnen Schlussfolgerungen fiir
die Konzeption und die zeitliche Gestaltung von berufspraktischen Anteilen in
der Ausbildung von Lehrkréften gezogen werden. Folgende zwei Fragen sollen
beantwortet werden: Wie konnen die Ziele und Anforderungen fiir die verschie-
denen Praktika adaquat definiert werden? Wie lange sollen die Studierenden
Gelegenheit erhalten, den Schulalltag in der Praxis zu erfahren? Es gibt Hin-
weise darauf, dass eine Zunahme an Praktikumserfahrungen nicht zwingend zu
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besserem Unterricht fiihren muss. Covert & Clifton (1983) konnten zeigen, dass
Studierende, die ein 20-wochiges Praktikum absolviert hatten, einen niedrigeren
Selbstwert und eine niedrigere Unterrichtsmotivation hatten als Studierende
nach einem 3-wochigen Praktikum. Es ist anzunehmen, dass dies den Unter-
richt der Studierenden negativ beeinflusst hat. Eine Verlangerung der Praktika
scheint also auch negative Effekte haben zu konnen.

Anmerkungen

I Diese Einteilung ergab sich in einer explorativen Faktorenanalyse der Héaufigkeitsein-
schitzungen der Studierenden. Weil sich die drei resultierenden Faktoren in einer weite-
ren Faktorenanalyse der Antworten der Praktikumsleitenden nur teilweise bestétigen lies-
sen, wurde zwar die inhaltlich logische Einteilung aus der Analyse 1 iibernommen.
Hingegen wurde darauf verzichtet, die einzelnen Items in Skalen zusammenzufassen.

2 Bei allen Vergleichen zwischen den Studierenden und den Praktikumsleitenden wurden t-
Tests fiir abhingige Stichproben berechnet. Hierbei reduzierte sich das N im Ein-
filhrungspraktikum um ca. einen Drittel, weil ein Teil der Fragebogen anonym einge-
reicht worden war und somit nicht alle Studierenden ihren Praktikumsleitenden
zugeordnet werden konnten. Dies wirkt sich auch auf die Hohe der Mittelwerte aus. In
Tabelle 4 sind die Mittelwerte fiir das gesamte N der Befragten angegeben. Im Text hin-
gegen findet man die Mittelwerte, die bei den statistischen Tests errechnet werden.
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Apprendre a enseigner dans les stages
Le role des enseignants-formateurs

Résumé

Acquérir une expérience d’enseignement est une part essentielle de 1a formation
des enseignants. La présente étude vise a repérer les processus d’apprentissage
majeurs et les facteurs contextuels essentiels qui contribuent a 1I’appropriation
d’une expérience d’enseignement. 125 étudiants et 111 enseignants-formateurs
du secondaire ont répondu a un questionnaire portant sur leurs expériences de
stages du “Sekundarlehramt” de I’Université de Berne (département germano-
phone qui prépare au brevet d’enseignement secondaire). Les résultats sont dis-
cutés a partir des questions suivantes: quel est le role des enseignants-forma-
teurs dans le processus d’apprentissage des étudiants futurs enseignants?
Quelles sont les formes d’aides proposées?

Les résultats montrent que la qualité de la collaboration entre étudiants et for-
mateurs est un facteur important: une collaboration satisfaisante et constructive
pour les deux partenaires est essentielle a la réussite du stage. Trois aspects con-
tribuent a une aide diversifiée et efficace: 1. I’aide pour préparer les cours, 2. la
discussion et 1’aide a une réflexion critique de I’expérience, 3. I’accompagne-
ment affectif dans 1’évaluation de 1’expérience d’enseignement.
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L’apprendimento nell’ambito del tirocinio. 11 ruolo del
responsabile di tirocinio nella formazione pratica.

Riassunto

Il tirocinio &€ una componente essenziale nella formazione degli insegnanti. L’o-
biettivo dello studio presentato in questo contributo era 1’analisi dei processi di
apprendimento e dei fattori contestuali determinanti nei tirocinii della formazio-
ne degli insegnanti della scuola secondaria dell’universita di Berna. A 125 stu-
denti € 111 responsabili di tirocinio € stato sottoposto un questionario riguar-
dante le loro esperienze. Nell’articolo si affrontano in particolare i1 seguenti
interrogativi: che importanza hanno i responsabili di tirocinio per i processi di
apprendimento degli studenti? Che sostegno offrono i responsabili agli studen-
ti? Dai risultati emerge che la collaborazione tra studenti e rasponsabili viene
giudicata importante e costruttiva da entrambi le parti. Gli studenti affermano di
ottenere un sostegno valido e differenziato in tre ambiti: aiuto nella preparazio-
ne delle lezioni, indicazioni utili per la riflessione critica dell’insegnamento
svolto e un sostegno emotivo nella rielaborazione delle esperienze.

Learning in the Practicum
The Role of Cooperating Teachers

Summary

Student teaching is an essential part in teacher education. The aim of this study
is to identify the main learning processes and the relevant contextual factors of
the student teaching experience. 125 student teachers and 111 cooperating
teachers of the secondary teacher training program at the university of Berne
answered a questionnaire about their practicum. This article presents the findings
to the following two questions: What is the importance of the cooperating teach-
ers for the learning processes of the student teachers? What kind of support and
help do the cooperating teachers offer their student teachers?

The results of the study show that both student and cooperating teachers esti-
mate their cooperation. They agree that it is important, satisfying and construc-
tive. The student teachers also get a lot of support in three different domains: 1.
help in lesson planning and preparation of teaching, 2. feedback and guidance in
reflection and 3. socio-emotional support in the evaluation of the teaching expe-
rience.
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