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Betreute Praktika — Anforderungen an Praktikums-
lehrerinnen und -lehrer

Tina Hascher und Peter Moser

Ziel des Projekts "Lernen im Praktikum" (vgl. Hascher & Moser, 1999; Moser &
Hascher, 2000) war, die Lernprozesse im Praktikum wihrend der Ausbildung am
Sekundarlehramt der Universitiit Bern differenzieren und erkliren zu konnen. Ein
zentrales, wenn auch nicht iiberraschendes Ergebnis dabei war, dass die Betreuung
durch die Praktikumslehrer/innen fiir die Lernprozesse von Studierenden sehr
wichtig ist. Im nachfolgenden Beitrag werden nun die Rollen der Praktikumslehr-
personen und ihre Unterstiitzungsformen niher beleuchtet. Dazu wird sowohl auf
die quantitative als auch die qualitative Studie, sowohl auf die Sicht der Studieren-
den als auch auf die Perspektive der Praktikumsleiter/innen Bezug genommen.
Ebenso werden schwierige Aspekte der Betreuung im Praktikum diskutiert.

Die Bedeutung der Praktikumslehrer/innen fiir die berufspraktische Ausbildung von
Nachwuchslehrer/innen kann in der Lehrer/innenbildung als sehr hoch eingeschétzt
werden. Viele Institute der Lehrer/innenbildung iiberantworten einen zentralen Teil ih-
rer Ausbildung an erfabrene und erfolgreiche Lehrerfinnen — iiberwiegend be-
rufspraktische Ausbildungsmodule, die von den Institutionen nicht geleistet werden
konnen. Obwohl Ausbildungsinstitute um einen engen Dialog mit der Praxis bemiiht
sind, vollziehen sich wesentliche Sozialisations- und Entwicklungsprozesse ausser-
halb dieser Institutionen in hoch situativen Kontexten, die den Unterrichtsalltag pra-
gen. Praktikumslehrer/innen sind die zentralen Ansprechpersonen in betreuten Prak-
tika, Vorbilder fiir angehende Lehrer/innen und hauptverantwortlich fiir den Lernpro-
zess der Praktikant/innen, selbst wenn diese auch von den Dozent/innen der Institu-
tion begleitet, beraten und unterstiitzt werden. Damit wird erforderlich, die Rollen und
Funktionen der Praktikumslehrer/innen und ihre Aufgaben im Bereich Beratung,
Begleitung und Coaching detailliert zu untersuchen.

1. Zur Funktion von Praktikumslehrpersonen

Ganz allgemein formuliert fungieren Praktikumslehrer/innen als Vorbilder, sie regen
den Lernprozess sowie die Reflexion an und dienen als Berater/innen bei Problemen.
Die Rollen der Praktikumslehrer/innen kénnen sowohl als Lernbegleiter/innen, Lermn-
berater/innen, als auch als Unterstiitzende und Coaches bezeichnet werden. Begleitete
Praktika bedeuten, dass Noviz/innen eine Expertin / einen Experten zur Seite haben
und dass ihre Erfahrungen in einem weitgehend geschiitzten und kontrollierten Kon-
text stattfinden. Sie erfordern je nach Kompetenzen der Praktikant/innen und je nach
Lernkontext eine intensive Betreuung durch Praktikumslehrer/innen. In bestimmten
Praktika iibernehmen Praktikant/innen nur einen Teil der Unterrichtslektionen, so
dass ihnen Zeit fiir Hospitationen, fiir kooperativen Unterricht, fiir Schiiler/innen-Be-
obachtung und fiir die Vorbereitung und die Reflexion des eigenen Unterrichts bleibt.
Eine grosse Mehrzahl der Lektionen, in denen der Praktikant / die Praktikantin selbst
unterrichtet, wird mit dem/der Praktikumsleiter/in besprochen und - mehr oder weni-
ger - reflektiert. Je nach Situation werden Verdnderungsvorschlidge gemeinsam erar-
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beitet. Man kénnte also auch von fallbasiertem Lernen sprechen. Sacher (1988b, S.
132) beschreibt dies folgendermassen:
" .. es darf wohl davon ausgegangen werden, da eine ganze Reihe von Erfahrungen
im Praktikum nur dann gemacht werden kann, wenn Praktikumslehrer sie bei den
Studierenden anbahnen und woméglich ins BewuBtsein heben.”

Diese Aussage streicht zwei Funktionen heraus, die Praktikumslehrpersonen fiir den
Lermprozess der Studierenden einnehmen konnen: Sie schaffen einen Lemkontext,
der Erfahrungen erméglicht, und weisen die Praktikant/innen auf die Inhalte hin, wel-
che diese - in diesem Kontext - zu lernen haben. Praktikumslehrkréfte miissen folg-
lich die Praktikant/innen zur Reflexion des Unterrichts anregen, sie dabei begleiten
und stiitzen. Putnam & Borko (2000) gehen im Rahmen des situativen Lernens sogar
noch weiter, indem sie den sozialen Charakter jedes Wissenserwerbs und Lern-
prozesses betonen und den Einfluss der Praktikumslehrer/innen nicht nur in Bezug
auf die Inhalte, sondern auch auf die Lermnform annehmen: "... interaction with the
people in one’s environment are major determinants of both what is learned and how
learning takes place" (Putnam & Borko, 2000, S. 5). Erfahrene Lehrer/innen konnen
eine Form von 'Scaffolding' im Lernprozess der Studierenden entwickeln (d.h. den
Lemenden ein Geriist fiir Lernprozesse aufbauen), als Modell fungieren, die
Selbstindigkeit fordern und soziale Unterstiitzung bieten. Letzteres ist nach van den
Akker & Bergen (2000) vor allem wichtig, um das Risiko, das mit neuen
Erfahrungen verbunden ist, zu minimieren und Situationen des Ausprobierens ihren
bedrohlichen Charakter zu nehmen. Klencke & Kriiger (2000) weisen darauf hin, wie
wichtig Kommunikations- und Interaktionsfihigkeiten der Lehrpersonen sind, wenn
Praktikumslehrer/innen Coaching-Aufgaben iibernehmen sollen, da die Lernsituation-
en diskursiv erfasst und beurteilt, geklédrt und interpretiert werden miissen: “... the
ability to discuss relevant issues in a professional manner is essential for the leaming
of the student teacher” (Klencke & Kriiger, 2000, S. 171). Erst dann lassen sich
Losungen und Handlungsalternativen entwickeln (vgl. auch Korthagen & Wubbels,
2000). Die Autor/innen unterscheiden zwischen zwei Arten der Beratung, in denen
die kommunikativen und diskursiven Kompetenzen einer Praktikumslehrperson
besonders gefordert sind.
(a) Die Betreuung der Unterrichtspraxis und des Verhaltens der Student/innen, auch

"work guidance” genannt (Klencke & Kriiger, 2000, S. 169).
(b) Die Begleitung der personlichen Entwicklung der Studierenden durch Supervi-

sion.
Auch Putnam & Borko (2000) weisen auf die Bedeutung der Diskursfahigkeit fiir die
Begleitung von Lernprozessen bei Lehrer/innen hin. Diese ist sowohl fiir die Refle-
xion der Unterrichtspraxis als auch fiir Neuentwicklungen und Verdnderungen der
Rolle der Lehrperson erforderlich. Gemeinsames Besprechen und Reflektieren unter-
stiitzt nicht nur die Praktikant/innen, sondern auch die Lehrpersonen im Prozess ihrer
professionellen Weiterentwicklung und stellt damit ein zentrales Kriterium fiir die
Qualitéit der Betreuung im Praktikum dar.

Die Rolle der Praktikumsleiter/innen darf aber auch nicht éiberschitzt werden (vgl.
Hascher & Moser, 1999). Geht man mit Putnam & Borko (2000) davon aus, dass
Lemprozesse stark situativ gebunden sind, so trifft dies nicht nur fiir Studentinnen
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und Studenten zu, sondern auch fiir die Praxislehrpersonen. Auch ihre Erfahrungen
und Handlungskompetenzen sind situativ verankert und daher nur bedingt transfe-
rierbar. Carter & Doyle (1989) konnten zeigen, dass das Wissen von Lehrpersonen
oftmals episodisch und ereignisbezogen ist, d.h. eng mit der jeweiligen Unterrichts-
situation und ihren Akteur/innen verbunden. Dies macht erforderlich, den Kontext
und die Situation des Lernens stirker zu beriicksichtigen. Die Unterrichtserfahrungen
und -methoden der Praxislehrkraft diirfen folglich fiir Studierende keine Handlungs-
anleitung, sondern nur Handlungsalternativen darstellen. Die Fuktionen von Prakti-
kumslehrpersonen sind damit durchaus nicht unumstritten (vgl. z.B. Borko & May-
field, 1995; Campbell & Williamson, 1973; Guyton & Mclntyre, 1990; Rosenbusch,
Sacher & Schenk, 1988; Sacher, 1988a, b; Zeichner, 1987a, b), sondern von der
Qualitit der Betreuung abhéingig (Sacher, 1988a, b) und sie diirfen nicht als singuldre
Quelle betrachtet werden. Lernprozesse im Praktikum miissen z.B. auch unter der
Perspektive betrachtet werden,

s wie sich die Zusammenarbeit zwischen Praktikant/innen und Praktikumslehrper-
sonen gestaltet,

welche Erwartungen Noviz/innen und Expert/innen an das Praktikum haben,
welches Verstdndnis eine Praktikumslehrkraft von ihrer Rolle hat,

wieviel Freiraum Studierenden im Praktikum gewihrt wird,

wie Praktikant/innen unterstiitzt werden,

wie Praktikant/innen Feedback erhalten,

wie sich gegenseitige Lernprozesse entwickeln und

welche weiteren Faktoren den Lernprozess beeinflussen (z.B. die zu unter-
richtenden Klassen).

2. Von der Schwierigkeit, Praktikant/innen in der Schule zu betreuen

Angehende Lehrpersonen sammeln einen Grossteil ihrer berufspraktischen Erfahrun-

gen in Praktika, die von Lehrerinnen und Lehrern betreut und begleitet werden. Prak-

tika sind klar definierte Ausbildungsanteile, deren Lernziele oftmals vorgegeben wer-
den. Als Grundidee hinter diesem Konzept steht die Uberzeugung, dass die Schule
den besten Ausbildungsplatz fiir kiinftige Lehrer/innen darstellt und dass amtierende

Lehrkriifte die geeignetsten Ausbildenden sind (Hodkinson & Hodkinson, 1999).

Betrachtet man Praktika etwas differenzierter, so zeigt sich jedoch, dass sich Prakti-

kumslehrer/innen aufgrund ihrer Funktionen in Spannungsfeldern bewegen, die z.B.

mit folgenden Problemen verbunden sind:

(1) Praktikumslehrer/innen sind in der Regel erfahrene Lehrpersonen und damit Ex-
pert/innen fiir das kiinftige Berufsfeld der Praktikant/innen. Darin liegt eine
Schwierigkeit der Betreuung: Die Erfahrungsdiskrepanz ist hiufig so gross, dass
sich ein einseitiges Verhdltnis zwischen Noviz/innen und Expert/innen entwickelt
(Herrmann & Hertramph, 2000), das noch dadurch verstirkt wird, dass sich die
Praktikant/innen in den Berufsalltag der Praktikumsleiter/innen integrieren bzw.
an diesen adaptieren miissen. Dies mag dafiir verantwortlich sein, dass Prakti-
kant/innen hiufig Verhaltensweisen und -muster der Praktikumsleiter/innen iiber-
nehmen (vgl. Alexander, Muir & Chant, 1992), anstatt sie selbst zu entwickeln,
was wiederum das erforderliche eigenstindige, selbstverantwortete und selbstre-
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flexive Lernen (vgl. Herzog & von Felten, 2001; von Felten & Herzog, 2001)
verhindert. Diese Vorbildfunktion dominiert und hemmt dabei zugleich den Auf-
bau von "negativem Wissen" (Oser, Hascher & Spychiger, 1999), das fiir eine
Sicherung des prozeduralen Wissens (Wissen wie) notwendig wire.

(2) Da Praktikant/innen Erfahrungen in ihrem kiinftigen Berufsfeld sammeln und sie
die Berufswahl und die beruflichen Ziele mit ihren Praktikumslehrer/innen ver-
bindet, werden Junglehrer/innen meist wie Kolleg/innen behandelt. Es ist den
Praktikumslehrer/innen oftmals wichtig, die Praktikant/innen in das Kollegium zu
integrieren, eine einheitliche Sprache und einen gemeinsame Identitit zu entwik-
keln sowie - zumindest berufliche - Nihe und Kollegialitit zu schaffen. Dies stiftet
gegenseitiges Vertrauen und ist zweifelsohne wichtig fiir einen erfolgreichen
Lemnprozess (vgl. Hascher & Moser, 1999), bringt aber insofern Schwierig-
keiten, als Praktikant/innen primidr Lemende sind, den Berufsalltag einer
Lehrperson nur partiell und unter teilweise kiinstlichen Bedingungen erleben (z.B.
durch die temporir begrenzte gemeinsame Verantwortung fiir den Unterricht) und
in einem Abhingigkeitsverhdltnis stehen.

(3) Praktikumslehrer/innen beobachten und begleiten den Lernprozess, geben Riick-
meldungen und Anregungen fiir Handlungsalternativen. Sie sind bei einem
Grossteil des Unterrichts der Praktikant/innen anwesend und betreuen die ange-
henden Lehrer/innen iiber mehrere Wochen. Es wird von ihnen erwartet, dass die
Praktikant/innen einen deutlichen Wissenszuwachs erfahren und relevante Fahig-
keiten fiir den Berufsalitag erwerben. Damit stehen sie unter einem gewissen Er-
folgsdruck. In diesem Prozess miissen sie zugleich die Berufseignung der Studie-
renden und die beruflichen Kompetenzen der Junglehrer/innen beurteilen. Dies hat
zur Folge, dass Praktikumslehrer/innen enge Bezugspersonen sind, die sich in ei-
nem Spannungsfeld zwischen Fordern und Beurteilen, zwischen Néhe und Di-
stanz bewegen.

(4) Praktikumslehrer/innen tragen zu einem grossen Mass die Verantwortung fiir den
Aufbau einer vielseitigen und bedeutungsvollen Lernumgebung fiir die Nach-
wuchslehrer/finnen und ihre kiinftigen Kolleginnen und Kollegen. Diese Lernum-
gebung ist jedoch fiir sie nicht frei gestaltbar, sondern den Regeln und Abliufen
des Schulalltags, den Vorgaben des Curriculums und den Leistungserwartungen
von Schiiler/innen und Bezugspersonen unterstellt, damit die Schule ihren Auftrag
gegeniiber den Schiiler/innen, deren Familien und gegeniiber der Offentlichkeit er-
fiillen kann. Der Unterricht der Studierenden ist deshalb so gut wie moglich in den
Unterrichtsablauf der betreuenden Lehrperson einzubetten, was zwar die Nihe
zum Unterrichtsalltags her stellt, zugleich aber eine Einschrinkung bedeutet, da
individuelle Lernbediirfnisse der Praktikantin / des Praktikanten in den Hinter-
grund treten miissen. Thre/seine Lemnziele miissen dem Unterrichtsablauf unter-
worfen werden, die Fehlertoleranz und Experimentierfreude der Kontrolle iiber
einen erfolgreichen Unterrichtsablauf untergeordnet werden. Freies Experimentie-
ren (Herzog & von Felten, 2001, S. 25, sprechen von "experimenteller Mentali-
tit") ist somit nur begrenzt moglich (Heitzmann & Messner, 2001; Klencke &
Kriiger, 2000) bzw. in weiten Teilen von den betreuenden Lehrpersonen abhén-

g1g.
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3. Unterstitzung im Praktikum aus der Sicht der Praktikant/innen und
der Praktikumslehrer/innen

Wie gehen Praktikumslehrer/innen mit diesen Diskrepanzen und Spannungsfeldern
um, wenn sie Praktikant/innen betreuen und unterstiitzen? Welche Funktionen neh-
men Praktikumslehrpersonen wahr? Wie beurteilen Praktikant/innen die erhaltene
Unterstiitzung des Experten / der Expertin? Eine erste Annéherung an die Beantwor-
tung dieser Fragen soll anhand der nachfolgenden Ergebnisse erfolgen. Das For-
schungsprojekt "Lemen im: Praktikum” (vgl. Hascher & Moser, 1999; Moser & Ha-
scher, 2000) bestand in einer Gesamterhebung aller Praktikant/innen des Sekundar-
lehramts der Universitit Bern im Jahr 1999 (Studierende in der Grundausbildung)'
und ihren Praktikumslehrer/innen. Anhand von Fragebogen, Lerntagebiichern, Prak-
tikumsberichten und Schiiler/innen-Befragungen wurde untersucht, welche Lernpro-
zesse sich im Praktikum vollziehen. Erfragt wurden neben Lerninhalten auch die Be-
deutung dieser Inhalte, die Vorkenntnisse der Studierenden und die Hiufigkeit von
Lernsituationen sowie Aspekte der Personlichkeit, die Rahmenbedingungen der
Praktika und die Zusammenarbeit zwischen Praktikumslehrer/innen und Prakti-
kant/innen’. In diesem Forschungsprojekt wurde auch der Frage nachgegangen, wie
Studierende des Sekundarlehramts der Universitit Bern die Unterstiitzung durch die
Praxislehrer/innen beurteilen, welche Lernsituationen von den Praktikumslehrkriften
unterstiitzt und welche Formen der Unterstiitzung praktiziert werden. Die dargestell-
ten Ergebnisse entstammen zwei Teilstudien in dem genannten Projekt und stiitzen
sich auf die Antworten von Praktikant/innen und Praktikumslehrpersonen zu drei
dreiwdchigen Blockpraktika im Verlauf des Studiums: Einfiihrungs-, Zwischen- und
Schlusspraktikum 1. Teilstudie 1 bestand in einer schriftlichen Befragung von iiber
150 Studierenden am Sekundarlehramt und ihren Praktikumslehrer/innen zu Lemnin-
halten, -prozessen, -faktoren, -kontexten, -quellen und Lemerfolgen im jeweiligen
Praktikum. Diese Befragung fand in Anschluss an das absolvierte Praktikum statt. In
Teilstudie 2 wurden die Praktikant/innen gebeten, wihrend des Praktikums ein Tage-
buch iiber ihre Lemnprozesse zu fithren und dabei auch anzugeben, in welchen Berei-
chen sie dazugelernt hatten und wodurch sie zum Lernen angeregt worden waren. 46
Praktikant/innen stellten uns ihre Dokumentationen fiir eine inhaltsanalytische Aus-
wertung zur Verfiigung. Diese qualitativen Aussagen werden im Folgenden vor allem
fiir eine Illustration der quantitativen Ergebnisse und als Indikatoren fiir die Art der
Unterstiitzung durch die Praxislehrer/innen verwendet.

3.1 Anregungen zum Lernen im Praktikum

Befragt man Studierende nach den Quellen ihres Lernens im Praktikum, so unterstiitzt
dies die zentrale Bedeutung der Praktikumslehrer/innen. Unter sieben vorgegebenen
Lernquellen erachteten angehende Lehrer/innen in allen untersuchten Praktika die
Riickmeldungen bzw. das Verhalten der Praktikumsleitenden als die hiufigste Quelle
ihres Lernprozesses (vgl. Abb. 1: Angabe der Hiufigkeiten, was die Studierenden

! Fiir eine detaillierte Erklarung dieser Praktika sei auf Moser & Hascher (2000) oder auf die Richtli-
nien am Sekundarlehramt der Universitit Bern (www.sla.unibe.ch) verwiesen.

2 Eine ausfiihrliche Beschreibung der Studie ist in Moser & Hascher (2000) nachzulesen.
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zum Lernen angeregt hatte). Im Gegensatz dazu wurde deutlich weniger durch eige-
nes Forschen und Experimentieren gelernt. Sogar die Riickmeldungen der Schiilerin-
nen und Schiiler traten im Vergleich zur Rolle der Praktikumslehrpersonen in den
Hintergrund. Am wenigsten hiufig dienten die eigene Unzufriedenheit, die Kennt-
nisse aus der Grundausbildung, der Austausch mit Studienkolleg/innen und die
Riickmeldungen der Betreuenden vom SLA (bei Praktikumsbesuchen) als Lemquel-
len.

3.95
4
2.94
3 2.66
25 4
‘]
14 : %

Riick- Eigenes Riick- Eigene Kenntnisse Austausch Riick-
meldungen Forschen/ meldungen/ Unzufrie- aus mit meldungen
Praktikums- Experi- Verhalt denheit/ Grund: Studien- Betreuerin

fehrerin mentieren Schilerinnen Frustration bildung kolleginnen SLA

Abbildung 1:  Haufigkeit der Lernquellen aus der Sicht der Praktikantinnen und
Praktikanten (Mittelwerte, Antwortskala: 1= sehr selten, S=sehr
oft)

Interessant ist bei diesem Ergebnis die folgende Beobachtung: Wiahrend nur minimale
Unterschiede zwischen Studierenden und Praktikumslehrer/innen in Bezug auf die
Leminhalte gefunden wurden (vgl. Moser & Hascher, 2000), unterschieden sich die
Praktikumslehrer/innen bei den Lernquellen signifikant von ihren Studierenden (ge-
priift mittels T-Tests fiir abhingige Stichproben): Die Praktikumslehrpersonen
schitzten die Haufigkeit, mit der sie Lernprozesse der Studierenden in Gang gebracht
haben, geringer ein als die Praktikant/innen (Mg,,,=4.5; M =4.3; t=2.42, df=114;
p<.017). Auch das Forschen und Experimentieren der Studierenden (Mg, ,=3.9;
M, =3.6; t=2.80, df=98; p<.006), die Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler
(Mg, =3.8; M, =3.5; t=2.31, df=110; p<.023) sowie die eigene Unzufriedenheit der
Studierenden (M, =3.1; M, =2.7; t=2.69, df=98; p<.008) erachteten sie als eine
weniger wichtige Lernquelle. Hingegen bewerteten die Praktikumslehrer/innen den
Einfluss der Betreuenden vom Sekundarlehramt hoher als die Studierenden
(M;...=2.7: M..=3.3: t=-3.88. df=84: 0<.000).

Auch in den Tagebiichern wurden die Studierenden gebeten einzuschétzen, welcher
Quelle sie ihren Lemprozess zuschreiben (vgl. Abb. 2). Im Anschluss an die Be-
schreibung jeder Lernsituation kreuzten die Studierenden an, was sie zu dem je-
weiligen Lernschritt angeregt hatte. Zur Auswahl standen die gleichen Kategorien,
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wie sie im Fragebogen verwendet worden waren, Mehrfachnennungen waren még-
lich. Hier bestitigte sich situativ verankert die hohe Bedeutsamkeit der Praktikums-
lehrpersonen, die immerhin in tiber 50% der Situationen eine lerfordernde Wirkung
ausiibten. Der Aussage von Sacher (1988b), Praktikumslehrer/innen wiirden viele
Lernprozesse anregen, indem sie erforderliche Lerninhalte ins Bewusstsein der Stu-
dierenden riicken und darauf aufmerksam machen, kann folglich klar zugestimmt
werden. Deutlich wird aber ebenfalls, dass in den erwihnten Lemprozessen die
Riickmeldungen der Schiiler/innen an Bedeutung gewonnen haben, da sie in knapp
50% der Situationen eine Rolle gespielt haben.

100

90 -
80 -
70 -

60 54.5
% 50 -

48.4

40
30
20

37 19
0 - Z z
Rack- Ruck- Eigene Eigenes Kenntnisse Ruck- Austausch
meldungen meldungen/ Unzufrie- Forschen/ aus meldungen mit
Praktikums- Verhalten denheit/ Experi- Grundaus- Betreuerin Studien-
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Abbildung 2: Kategorisierung der Lemnsituationen anhand der Lernquellen (Pro-
zentwerte der Nennungen in den Tagebiichern)

3.2 Formen der Unterstiitzung des Lernens im Praktikum

Wie kann die Unterstiitzung durch Praktikumslehrer/innen charakterisiert werden?
Welche Unterstiitzung erfahren Studierende im Praktikum? Um dies zu erfragen,
wurden im Fragebogen drei Formen der Unterstiitzung thematisiert: vorbereitende
Unterstiitzung (z.B. bei Planungsarbeiten beraten), feedbackgeleitete Unterstiitzung
(z.B. Fehler und Schwichen thematisieren) und sozio-emotionale Unterstiitzung
(z.B. Hilfe bei Misserfolgen erhalten). Ein Uberblick tiber die allgemeinen Ergebnisse
zu diesen Formen der Unterstiitzung ergab, dass die Praktikumslehrer/innen in allen
Praktikumsformen den Studierenden recht hiufig Hilfe und Betreuung anboten und
die Studierenden diese Unterstiitzung durch die Praxislehrkrifte meist als hilfreich
beurteilten (vgl. auch Hascher & Moser, 1999).

Dieses allgemeine Bild der nahezu allgegenwértigen Unterstiitzung kann weiter
prézisiert werden. Zum einen wurde untersucht, wie Praktikumslehrer/innen Praktika
gestalten. Dazu wurden die Studierenden gefragt, ob ihr Praktikum einen Schonraum
darstellte, in dem sie jederzeit Unterstiitzung erhielten und Fehler machen durften, wie




224 Beitrige zur Lehrerbildung, 19 (2), 2001

sehr sie von Ratschldgen der Praktikumsleitenden profitiert und wieviel sie durch

Beobachtung (im Sinne des Modell-Lernens) gelernt hatten. Die Antworten der Prak-

tikant/innen zeigen eine hohe Ubereinstimmung dahingehend, dass

® 90% der angehenden Lehrer/innen von den Ratschlégen der Expertin / des Exper-
ten profitierten;

e knapp 80% der Praktikant/innen der Meinung waren, sie durften im durchgefiihr-
ten Praktikum Fehler machen;

® knapp 70% der Studierenden das Praktikum als einen Schonraum erlebten;

e fast 60% durch Beobachtung der Praktikumslehrperson dazugelernt hatten.

Zum anderen wurden die Lernsituationen in den Tagebiichern niher analysiert. Dazu
wurden die Situationen ausgewihlt, in denen die Praktikant/innen ihren Praktikums-
lehrer/innen explizit eine Bedeutung im Lernprozess zugeschrieben hatten (vgl. Abb.
2), und von einer Expertin in Bezug auf die Funktionen der Praktikumslehrkrifte
differenziert. Leitfragen dieser induktiven Differenzierung waren: Was hat der
Praktikumslehrer / die Praktikumslehrerin gemacht? Welche Absicht lag dahinter? Zu
welchem Zeitpunkt hat die Praktikumslehrperson gehandelt? Wie direktiv war diese
Handlung? Bei dieser Auswertung zeigte sich, dass diese Unterstiitzung nicht nur
hiufig und wichtig, sondern auch vielseitig ist: Praktikumslehrer/innen geben Tipps,
Ratschlige, Hinweise, genaue Handlungsanweisungen und fungieren als Vorbilder.
Sie greifen, falls erforderlich, in den Unterricht ein. Sie erdffnen in ihren Riickmel-
dungen Handlungsalternativen und Perspektiven, welche die Praktikant/innen nicht
beriicksichtigt haben. Sie sprechen Lob aus, machen auf Fehler aufmerksam und er-
mutigen bei Misserfolg. Sie bestitigen oder widerlegen Vermutungen und Hypothe-
sen der Noviz/innen. Sie bestimmen Lernziele fiir die angehenden Lehrer/innen und
entwickeln gemeinsam mit den Praktikant/innen Unterrichtsziele. In den Tagebiicher
nahmen die Studierenden oftmals direkt auf diese Unterstiitzung Bezug. Folgende
sechs Beispiele aus dem Einfiihrungspraktikum sollen dies illustrieren:

Eingriff in den Unterricht durch Praktikumslehrer/innen

E 12, Deutsch: "Heute konnte ich die Schiiler schon beim Einstieg nicht richtig
motivieren. Es war eine Nachmittagsstunde, und die Schiiler hingen trige in ihren
Stiihlen. Mein Praktikumsleiter hat dann eingegriffen und gesagt, alle Schiiler sol-
len aufstehen. Diejenigen, die eine Antwort auf meine Frage wussten, konnten wie-
der absitzen. Und so wusste plétzlich jeder eine Antwort, und der Unterricht konnte
gut weiterlaufen. Ich habe gelernt, dass man gewisse "Tricks" anwenden muss, um
die Schiiler fiir etwas begeistern zu konnen."

Hinweise und Ratschlige durch Praktikumslehrer/innen

E 14, Mathematik: "Mein Praktikumsleiter machte mich, bevor ich meine erste
Lektion vorbereitete, darauf aufmerksam, dass es wichtig ist, dass ich mich gut mit
dem Stoff auseinandersetze um dann alle Fragen genau beantworten zu konnen.
Beim Vorbereiten merkte ich, dass das enorm wichtig ist und das hinter Themen,
die ich fiir einfach halte, viel dahinter stecken kann.”
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Handlungsanweisungen durch Praktikumslehrer/innen

E 171, NMM Geografie: "Die Schiiler sollen sich gegenseitig geografische Ritsel
stellen . -> Die Schiiler arbeiten gut, es ist aber sehr laut. Beim nichsten Mal solite
ich "Regeln" aufstellen: z.B. hochstens zu zweit / dritt zusammen arbeiten, leise
sprechen, ..."

Lob und Bestditigung durch Praktikumslehrer/innen

E 23, Mathematik: "Da das Erarbeiten des Theorie-Teils ldnger ging, als ich dachte,
hatte ich nachher zu wenig Zeit. Spontan strich ich eine Ubung, die ich geplant
hatte und wusste nicht recht, ob ich nicht vielleicht besser alle Ubungen zeitlich ge-
kiirzt hitte. Mein Praktikumsleiter lobte nach der Lektion meinen Mut zum Weg-
lassen und sagte, dass er es auch so gemacht hitte. Das freute mich sehr."

Gemeinsame Lernziele fiir Schiiler/innen entwickeln

E 32, Franzosisch: "Ich habe im Franzosisch offene Fragen an die Klasse gestellt.
Die Schiiler konnten frei antworten. Ich habe jedoch die Antwort einer Schiilerin
nicht ganz verstanden, weil sie zu leise gesprochen hat. Ich habe sie gebeten, die
Antwort zu wiederholen und bin niher an sie heran getreten, wobei sie nicht lauter
gesprochen hat. Ich hitte sie darum beten sollen, die Antwort laut und deutlich zu
wiederholen und dazu an meinem Platz stehen bleiben sollen. So hitte sie gemerkt,
dass sie lauter sprechen muss, damit nicht nur ich, sondern auch die andern Schiiler
sie verstehen. (Man konnte auch Kontrollfrage an anderen Schiiler stellen). Im Ge-
sprich mit dem Praktikumsleiter haben wir festgestellt, dass die Schiiler lernen
miissen einander zuzuhéren und nicht immer damit rechnen konnen, dass der Leh-
rer alle Antworten laut und deutlich wiederholt."

Praktikumslehrer/innen als Vorbilder

E 12, NMM Naturkunde: "Als mein Praktikumsleiter der Klasse eine Frage stellte
(die Schiiler sassen in einem Kreis vor den Pulten), schwiegen alle. Mein Prakti-
kumsleiter sagte darauf wenig spéter: "Auch schweigen ist gut, dass heisst namlich,
dass ihr nachdenkt". Schliesslich fragte der Lehrer eine Schiilerin, ob sie nicht den
andern mitteilen mdchte, was sie vorher herausgefunden hat und ihm zeigte (als die
Klasse noch arbeitete). Darauf kam die Diskussion in Gang. Mein Praktikumsleiter
sagte mir nach der Stunde, dass es ihm wichtig ist, dass er niemanden blossstellt
und er deshalb seine SchiilerInnen auch nicht abfragt. Er ldsst es den SchiilerInnen
frei, etwas zu sagen und geht das Risiko ein, dass niemand etwas sagt. Aber die
SchiilerInnen fiihlen sich dadurch freier, merken, dass ihnen die Entscheidung
tiberlassen wird und tragen vielleicht gerade deshalb etwas zu einer Diskussion bei.
Mir gefillt diese Idee, ich glaube aber, dass es schwierig ist, so zu handeln, wenn
man eine Klasse nicht kennt."

3.3 Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Unterstiitzung des Lernens im
Praktikum

Dass gegenseitige Sympathie und eine gute Zusammenarbeit fiir ein erfolgreiches
Praktikum gegeben sein miissen, wurde bereits an anderer Stelle dargestellt (vgl. Ha-
scher & Moser 1999). Von verschiedenen Autoren wird neuerdings besonders darauf
hingewiesen, wie wichtig die Kommunikations- und Diskursfahigkeit der Ex-
pert/innen ist (Klencke & Kriiger, 2000; Putnam & Borko, 2000). Es miissen aber
auch weitere Bedingungen des Lernerfolgs der Praktikant/innen in Betracht gezogen
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werden: Die Praktikumslehrer/innen miissen (a) eine hohe Fachkompetenz besitzen,

um den Praktikant/innen z.B. fachdidaktische Grundlagen erkldren zu kdnnen, (b)

didaktische Kompetenzen besitzen, um z.B. den Praktikant/innen Handlungsalterna-

tiven aufzuzeigen und eine Methodenwahl begriinden zu konnen, und (c) selbstkom-

petent sein, um z.B. den unterschiedlichen Unterrichtsstil der Praktikantin / des Prak-

tikanten kritisch wiirdigen zu kénnen. Deshalb wurden die Studierenden des Sekun-

darlehramts am Ende ihres Praktikums gebeten, diese Kompetenzen ihrer Prakti-

kumsleiter/innen zu beurteilen. Fast ausnahmslos fallen diese Bewertungen sehr po-

sitiv aus, was darauf hindeutet, dass zentrale Bedingungen einer guten Betreuung ge-

geben waren:

e Uber 90% der Praktikant/innen attestierten ihren Praktikumslehrer/innen eine eher
hohe bis sehr hohe Fachkompetenz.

@ Knapp 90% der Praktikant/innen schitzten die didaktische Kompetenz ihrer Prak-
tikumsleiter/innen als eher hoch bis sehr hoch ein.

# Ebenfalls knapp 90% der Praktikant/innen erlebten ihre Praktikumslehrer/in als
hoch bis sehr hoch beziiglich der Selbstkompetenz.

e Uber 80% der Praktikant/innen gaben an, die kommunikative Kompetenz ihrer
Praktikumslehrer/innen sei eher hoch bis sehr hoch gewesen.

Eine gute Beratung und Unterstiitzung des Lernens im Praktikum héngt aber auch da-
von ab, wie prizise die Lerndiagnose ausfillt, d.h. wie gut es den Praktikumsleh-
rer/innen gelingt, die Vorkenntnisse (und damit verbunden die Lernbediirfnisse) der
Praktikant/innen einzuschitzen und die Leistungen der Studierenden zu beurteilen.
Nach Aussage der Praktikant/innen gelang es den Praktikumslehrkrifte meist, ihre
Leistungen wihrend des Praktikums angemessen und differenziert zu beurteilen: Ins-
gesamt gesehen stimmten knapp 90% der Studierenden einer entsprechenden Aussage
zu. Um die Einschétzung der Vorkenntnisse zu iiberpriifen, wurden sowohl die Stu-
dierenden als auch die Praktikumslehrer/innen gebeten, die Vorkenntnisse in Bezug
auf 46 Aufgaben im Lehrberuf zu beurteilen (z.B. die Klasse fithren, einen Arbeits-
plan schreiben, Sozialformen gezielt einsetzen, auf Fragen der Schiiler/innen eingehen
und sie beantworten, den Einsatz der eigenen Krifte optimieren, den Kontakt zu
einzelnen Schiiler/innen aufnehmen, Gespriche mit Eltern fithren usw.). Ein Ver-
gleich dieser Urteile ergab, dass trotz eher hoher Ubereinstimmung signifikante Un-
terschiede dahingehend bestehen, dass Praktikumslehrer/innen die Vorkenntnisse der
Studierenden bei iiber einem Viertel der Aufgaben, vor allem im Bereich der Unter-
richtsplanung und der Unterrichtsauswertung systematisch hoher einschitzten (ge-
priift mittels T-Tests fiir abhéingige Stichproben, vgl. Tab. 1). Interpretiert man dieses
Ergebnis als eine Uberschitzung der Vorkenntnisse der Studierenden, so deutet sich
damit ein neuralgischer Punkt der durchgefiihrten Praktika an: Einerseits soll dem re-
flexiven Lernen im Praktikum eine hohe Bedeutung zugemessen werden, andererseits
laufen Praktikumslehrer/innen bei zu hoher Einschitzung der Vorkenntnisse Gefahr,
die Praktikant/innen in Bezug auf die Praxisreflexion zu wenig zu férdern.
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Tabelle 1: Signifikante Unterschiede zwischen den Studierenden und den Prak-
tikumsleitenden in der Einschitzungen der Vorkenntnisse
Lerninhalt Studierende Praktikumsiehr-
personen
M sd M sd P
Die eigene Unterrichtstitigkeit selbst- 3.6 0.89 4.0 1.01 .004
kritisch analysieren und beurteilen
Schlussfolgerungen fiir die kiinftige 3.6 0.81 38 0.78 034
Unterrichtsgestaltung ableiten
Sich in einen grésseren Themenbereich 35° 1.09 38° 0.98 .044
einarbeiten
Die eigene Wirkung auf Schiiler/innen 34 0.76 3.6 0.85 .049
kritisch analysieren
Die weitere Unterrichtsplanung auf den 34 0.77 3.6 0.82 .025
Unterrichtsverlauf abstimmen u.
anpassen
Sich im Lehrer/innenzimmer einleben 34 0.93 3.8 1.07 .012
Schriftliche Priifungen und 3.2 0.97 3.7 1.03 .001
Lernkontrollen korrigieren und
auswerten
Den eigenen Unterrichtsstil entwickeln 3.1 0.82 34 0.75 .003
Bedingungen und Voraussetzungen fir 31 0.77 3.6 0.93 .000
die Planung kldren und beriicksichtigen
Miindliche Lernergebnisse beurteilen 2.9 0.78 33 0.81 .000
Den Einsatz der eigenen Krifte 2.9 0.79 3.5 10.84 .000
(Ressourcen) optimieren
Eine lingere Unterrichtseinheit nach den 28° 0.78 32° 0.93 .005
funkt. Phasen des Lernens strukturieren
Einen Arbeitsplan schreiben 26° 1.06 38° 1.09 .000
Legende: M=Mittelwert, sd=Standardabweichung, °=im Einfiihrungspraktikum nicht ge-

fragt, Antwortskala: 1 = sehr schlecht, 5 = sehr gut, p= Signifikanz der Unter-
schiede zwischen Studierenden und Praktikumslehrer/innen

4. Diskussion

Betreuen Lehrer/innen Praktika, so haben sie eine Doppelrolle inne, da sie nicht nur

fiir den Lernprozess ihrer Schiiler/innen, sondern zugleich auch fiir das Lernen ihrer

Praktikant/innen Verantwortung {ibernehmen. Ahnlich wie Neuberger (1985) von

Dilemmata der Fithrung spricht, ist die Rolle der Praktikumslehrer/innen mit folgen-

den Schwierigkeiten und Diskrepanzen verbunden: Praktikumsbetreuung bewegt sich

zwischen

o Sozialisation vs. Lernen: Praktikant/innen sollten in das Berufsfeld einer Lehrper-
son integriert werden, deren Aufgaben und Rollen adaptieren und gleichzeitig ei-
nen eigenen Unterrichtsstil entwickeln.

e Fordern vs. Beurteilen: Praktikant/innen sollen in ihrem Lern- und Entwicklungs-
prozess begleitet und unterstiitzt werden, zugleich bewerten Praktikumsleh-
rer/innen ihre Berufseignung und die Handlungskompetenzen.




228 Beitriige zur Lehrerbildung, 19 (2), 2001

e Vorgaben vs. Entfaltungsmoglichkeiten: Praktika finden im Berufsalltag statt, er-
moglichen somit den Praktikant/innen 'originale Begegnungen', sind damit aber
vor allem der Entwicklungsforderung der Schiiler/innen verpflichtet.

e Fordern vs. Fiirsorge: Praktikumslehrer/innen fungieren als Helfende, Beratende
und Unterstiitzende, zugleich sollen Praktikant/innen aber auch auf die Komple-
xitdt, auf Anforderungen und Beanspruchungen durch den Lehrberuf vorbereitet
werden.

o Erfahrung vs. Innovation: Praktikant/innen bringen neue Ideen, aktuelle Konzepte
und individuelle Bediirfnisse mit in das Praktikum, die mit dem Erfahrungswissen
der Expert/innen konkurrieren und diesem widersprechen konnen.

® Ressourcen vs. Defizite: Praktikumslehrer/innen miissen die Ressourcen der
Praktikant/innen stirken und diirfen gleichzeitig die Schwiichen und Probleme der
angehenden Lehrer/innen nicht ausser Acht lassen.

Im Spannungsfeld dieser Dimensionen ist nun wichtig zu diskutieren, wie Prakti-
kumslehrer/innen ihrer Rolle gerecht werden, welche Formen von Unterstiitzung ge-
leistet, welche wahrgenommen werden und welche Funktionen damit erfiillt werden
konnen. Die Ergebnisse des Forschungsprojekts "Lernen im Praktikum" spiegeln eine
nahezu idealisierte Beurteilung der Praktikumslehrer/innen durch die Studierenden
wider: Praktikumslehrerinnen und -lehrer am Sekundarlehramt der Universitidt Bern
werden in berufsrelevanten Bereichen als hochkompetent beurteilt, sie lassen den
Praktikant/innen hiufige, vielseitige und hilfreiche Unterstiitzung zuteil werden, sie
schaffen ein positives Lernklima, das Fehler zulidsst und einen gewissen Schonraum
fiir die Studierenden darstelit, und sie geben in einer Vielzahl von Prakti-
kumssituationen wichtige Impulse fiir die Lernprozesse der Studierenden. Auch ver-
schiedene Dilemmata, z.B. zwischen Férdern und Beurteilen, scheinen die Prakti-
kumslehrer/innen gut 16sen zu kénnen, da sich ein Grossteil der Studierenden sowohl
gut unterstiitzt als auch angemessen bewertet fiihlt. Bedenkt man zudem, dass die
Praktikant/finnen und die Praktiknmslehrer/innen nahezu einstimmig von den zahlrei-
chen Lernerfolgen im Praktikum berichten (vgl. Moser & Hascher 2000), so scheinen
die Ziele der Berufspraktischen Ausbildung weitgehend erreicht zu sein.

Aufgrund dieser Ergebnisse konnte man nun - zamindest auf den ersten Blick -
den Eindruck fast optimaler Praktika erhalten und als Ausbildungsinstitution mit den
vorhandenen Strukturen zufrieden sein. Auf den zweiten Blick, d.h. mit einem Blick
auf die Lernprozesse und die Quellen des Lernens, wird jedoch deutlich, dass das
wertvollste Ziel der Berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen, der Aufbau
von Kompetenzen zum reflexiven Lernen (vgl. auch Dick, 1996), noch nicht erreicht
ist. Wie Marx, Blumenfeld, Krajcik & Soloway (1998, S. 34) formulieren: "The aim
is to develop teachers who are adaptive learners and who have skills to attain compe-
tence and information when need arises rather than have everyone learn the same
thing at the same time." Die befragten Studierenden aber orientierten sich zu stark an
den Expert/innen, und die Resultate lassen vermuten, dass die Praktikant/innen eher
Handlungsmuster iibernehmen und sich von Ratschldgen leiten lassen als mit ihren
Praktikumslehrer/innen Handlungsalternativen zu diskutieren, eigenes Handeln kri-
tisch zu reflektieren und ihren Unterricht auf die Riickmeldungen der Schiiler/innen
abzustiitzen. Es muss folglich iiberlegt werden, wie sich angehende Lehrpersonen
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und ihre Praktikumslehrerinnen und -lehrer in gut etablierten und lernstarken Prakti-
kumsstrukturen so entwickeln kénnen, dass Junglehrer/innen weder ihre eigenen
subjektiven Theorien noch die ihrer Praktikumslehrer/innen zementieren. Eine solche
Entwicklung muss — wie auch schon von Herzog & von Felten (2001) dargestellt —
iiber eine veridnderte Rolle der Praktikumslehrer/innen angebahnt werden. Nicht die
Meisterlehre darf das piddagogische Verhiltnis zwischen Praktikumslehrer/in und
Praktikant/in charakterisieren, sondern eine Lernbegleitung, die das eigenstindige
Lernen der angehenden Lehrpersonen férdert. Dazu kann die Vorbildfunktion eine
Rolle im Lernprozesse einnehmen, sie muss aber neben Ratschligen und Unterstiit-
zungsformen vor allem vom Coaching durch die Expertin / den Experten erginzt
werden (vgl. Abb. 3).

Reflektierte Eigenerfahrungen
und Handlungsalternativen

Vorbild und
Modell

Ratschlidge und

Aufgaben der
Unterstlitzung

Praktikums-
lehrer/innen

Interaktives Lernen
im Coaching

Abbildung 3: Betreuungsaufgaben im Praktikum

Coaching ist ein interaktiver Prozesé, ein Lernprozess, dessen Ziel die Verbesserung
der beruflichen Kompetenz (von Passavant, 1997) durch die Forderung der berufli-
chen Selbstgestaltungspotentiale (Schreyigg, 1998) darstellt. Eine wesentliche Vor-
aussetzung ist dabei die berufliche Solidarpartnerschaft (Schreydgg, 1998), welche in
Praktika oftmals intuitiv gegeben zu sein scheint. "Zwar gibt es Coaches, die Coa-
ching als reine Fachberatung und sich selbst als fachliche Vorbilder sehen, ganz nach
dem Motto: Ich sage dir, wie man’s macht: Dann machst Du’s genauso —und es wird
klappen.' Das ist aber Etikettenschwindel und vor allem meist eher schédlich als
forderlich, weil es viel zu wenig flexibles Eingehen auf die speziellen Gegebenheiten
und die konstanten Wandlungen, denen diese unterworfen sind, ermdglicht” (von
Passavant, 1997, S. 232). Erfahrene Lehrer/innen diirfen durchaus ein Modell fiir die
Praktikant/innen sein, vor allem wenn es nicht um die Anwendung von Unterrichts-
techniken, sondern um die Lernbereitschaft und ~fihigkeit geht. Eine wichtige Auf-
gabe der Lehrer/innen-Bildung wird daher sein, sowohl Praktikumslehrer/innen als
auch Praktikant/innen auf die Coaching-Aufgabe vorzubereiten. Dies kann nicht nur
iiber ein verindertes Rollenverstindnis erfolgen, sondern z.B. {iber den stirkeren
Einbezug der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler, anhand der Erweiterung des
Feedbacks um die Sichtweise von weiteren Personen, die zur Ausbildung beitragen,
durch Formen des Peer-Coachings und mit Hilfe von Instrumentarien, die eine Auto-
nomie des Lemens begleiten (z.B. Lemtagebiicher). Die o.g. Dilemmata lassen sich
damit zwar nicht aufldsen, jedoch wird eine selbstverantwortliche Entwicklung an-
stelle einer reinen Sozialisation der angehenden Lehrer/innen méglich.
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