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Berufspraktische Ausbildung an Partnerschulen: Führen 
mehr Kooperation und mehr Kontinuität zu einer höheren 
Professionalisierung?

Guido McCombie und Titus Guldimann

Zusammenfassung  Die berufspraktische Ausbildung nimmt in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung eine zentrale Rolle ein. Bis heute dominieren aber traditionelle Formen. Eine Innovation 
stellen die Partnerschulmodelle dar, welche dank mehr Kooperation und Kontinuität eine höhere 
Professionalisierung versprechen. Ein solches Modell wurde an der Pädagogischen Hochschule 
St. Gallen im Rahmen einer Interventionsstudie untersucht (n1 = 33, n2 = 80). Bei Studierenden 
in den Partnerschulen zeigen sich positive Effekte in der Wissensintegration und der Schüler-
erfolgsorientierung. Die Daten deuten darauf hin, dass weniger die vermehrte Kooperation als 
vielmehr die höhere zeitliche und örtliche Kontinuität der Grund für die positive Wirkung der 
Intervention sein könnte.

Schlagwörter  Partnerschulen – Professionalisierung – berufspraktische Ausbildung

Field experience in partner schools: Does more intense cooperation and more con-
tinuity lead to higher professionalization? 

Abstract  Field experience (practica, internships) plays a key role in teacher education. Up to 
now, traditional models still predominate, however. Partner-school models are regarded as an 
innovation that promises higher professionalization owing to more cooperation and more con-
tinuity. An intervention study at the St. Gallen university of teacher education explored such a 
model (n1 = 33, n2 = 80). Student teachers in the partner-school model show positive effects re-
garding the integration of theoretical knowledge and the orientation towards the pupils’ learning. 
The data indicate that the temporal and local continuity might cause the positive effects of the 
intervention to a higher extent than the more intensive cooperation does. 

Keywords  partner schools – professionalization – field experience

1 Einleitung

Für die Entwicklung des professionellen Handelns in der Lehrerinnen- und Lehrer-
ausbildung kommt der berufspraktischen Ausbildung eine zentrale Bedeutung zu, da 
sie eine Brückenfunktion zwischen Theorie und Praxis einnimmt (Arnold, Hascher, 
Messner, Niggli, Patry & Rahm, 2011). Anders als bei der (fach)didaktischen und fach-
wissenschaftlichen Ausbildung hat die Tertiarisierung der Pädagogischen Hochschulen 
aber nicht zu einer grundlegenden Neuausrichtung der berufspraktischen Ausbildungen 
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geführt (Ambühl & Stadelmann, 2011) und die berufspraktischen Ausbildungskonzepte 
haben mit der Anforderung zu kämpfen, eine umfassende Professionalisierung angehen-
der Lehrpersonen zu ermöglichen, da bis heute verschiedene Problembereiche bestehen 
(Fraefel, 2012; Hascher, 2012; Reusser & Fraefel, 2017). So beklagen Studierende zum 
Beispiel eine mangelnde Praxisrelevanz der Ausbildung und eine geringe Verwertbar-
keit der theoretischen Inhalte (für eine Übersicht vgl. Stadelmann, 2006). Verschiedene 
empirische Befunde weisen zudem darauf hin, dass Studierende das theoretische Aus-
bildungswissen zu wenig angemessen in ihr praktisches Handeln integrieren (z.B. Baer 
et al., 2007; Forneck, Messner & Vogt, 2009; Stadelmann, 2006; Schüpbach, 2007). 
Des Weiteren scheint das traditionell hierarchische Meister-Lehrling-Verhältnis in der 
berufspraktischen Ausbildung weiterhin zu dominieren (Ambühl & Stadelmann, 2011). 
Dies führt dazu, dass die berufspraktische Ausbildung angehender Lehrpersonen struk-
turell sehr stark durch die Idee «Praktikum bei einer erfahrenen Lehrperson» geprägt ist 
(Reusser & Fraefel, 2017, S. 16). Dies führt unter anderem dazu, dass der Fokus stark 
auf die Performanz der (angehenden) Lehrperson gelegt wird und die Orientierung am 
Lernen der Schülerinnen und Schüler zu wenig Beachtung erhält, obwohl dies als die 
zentrale Aufgabe von Lehrpersonen angesehen werden kann (Fraefel, Bernhardsson-
Laros & Bäuerlein, 2017) und es sich um einen der nachweislich besten Prädiktoren für 
das Lernen der Schülerinnen und Schüler handelt (Hattie, 2009). Stattdessen wird das 
Engagement für das Lernen der Schülerinnen und Schüler zum Teil sogar als hinderlich 
für die professionelle Entwicklung angesehen (Arnold et al., 2011, S. 144). 

Um diesen Defiziten begegnen zu können, gilt das Modell des «reflective practioner» 
(Schön, 1983, 1987) als vielversprechender Weg für die Professionalisierung (Forneck, 
et al., 2009; von Felten, 2005). Dem Reflexionsansatz sind im Kontext der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung zwar auch Grenzen gesetzt (für eine Übersicht vgl. Wyss, 
2012, S. 74), der Ansatz scheint aber vor allem dann überzeugend zu sein, wenn er in 
reale Kontexte eingebettet ist. Ein solcher Ansatz, der bestrebt ist, reale Kontexte für 
situiertes Lernen herzustellen, ist der Aufbau von professionellen Lern- und Arbeits-
gemeinschaften, sogenannten «communities of practice» (Wenger, 1998) oder «pro-
fessional learning communities» (Stoll, Bolam, McMahan, Wallace & Thomas, 2006) 
von Studierenden und Lehrpersonen (vgl. auch Fraefel, 2011; Fraefel & Bernhardsson-
Laros, 2016; Fraefel et al., 2017). Das Bilden von Lern- und Arbeitsgemeinschaften 
soll dazu führen, dass die hierarchische Beziehung zwischen Praxislehrperson und Stu-
dierenden aufgeweicht wird und weniger die unterrichtliche Performanz, sondern viel-
mehr reale, gemeinsame Aufgaben ins Zentrum rücken (Pelton, 2007). Verschiedene 
Studien belegen, dass ein Kooperieren in solchen Lern- und Arbeitsgemeinschaften zu 
Verbesserungen im unterrichtlichen Handeln, im Lernen der Schülerinnen und Schüler 
und in der Schulkultur führt (zusammenfassend vgl. Vescio, Ross & Adams, 2008). Als 
erfolgreiches Instrument zur Förderung kooperativer Arbeitsweisen haben sich dabei 
Co-Planning und Co-Teaching von Studierenden mit Praxislehrpersonen erwiesen (z.B. 
der fachdidaktisch orientierte Ansatz des Content-Focused Coaching, vgl. z.B. Kreis & 
Staub, 2011). Diese kooperativen Elemente finden sich in verschiedenen Ländern, zum 
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Beispiel Professional Development Schools (PDS) in den USA (vgl. NCATE, 2008), 
anderen englischsprachigen Ländern und auch in den Niederlanden (van Velzen, 2012). 

In der Schweiz gibt es mittlerweile verschiedene Ansätze, welche ebenfalls einem part-
nerschaftlichen Modell folgen und eine verstärkte Kooperation von Studierenden und 
Praxislehrpersonen und von Schulen und Pädagogischen Hochschulen beinhalten (vgl. 
die Konzepte der berufspraktischen Ausbildung der Pädagogischen Hochschule FHNW 
oder der Pädagogischen Hochschule Zürich: PH FHNW, 2015; PHZH, 2019). Auch 
an der Pädagogischen Hochschule St. Gallen absolviert ein Teil der Studierenden im 
Kindergarten- und Primarstudiengang zwei Drittel der berufspraktischen Ausbildung 
an Partnerschulen (Projekt «PriS», vgl. PHSG, 2019). Die Einführung eines solchen 
Studiums an der Pädagogischen Hochschule St. Gallen basierte zu grossen Teilen auf 
den Erfahrungen, welche in der Interventionsstudie im Projekt «Partnerschulen für 
Professionsentwicklung» gemacht werden konnten.1 Die Grundidee dieses Projekts 
besteht darin, dass Studierende des Kindergarten- und Primarstudiengangs der Pädago-
gischen Hochschule St. Gallen für die berufspraktische Ausbildung im zweiten und 
dritten Studienjahr einer Partnerschule zugeteilt werden und alle ihre Praktika in der 
gleichen Schuleinheit absolvieren. Dies bedeutet, dass die Studierenden nach Mög-
lichkeit mehrmals in der gleichen Klasse unterrichten und in das Schulhaus integriert 
werden, indem sie auch an ausserunterrichtlichen und ausserschulischen Aktivitäten 
teilnehmen können. Immer zwei Studierende und eine Praxislehrperson bilden eine ko-
operative Lern- und Arbeitsgemeinschaft, welche den Unterricht gemeinsam vorberei-
tet (Co-Planning) und durchführt (Co-Teaching). Darüber hinaus besteht institutionell 
eine Steuergruppe auf der Ebene des Gesamtprojekts mit Vertreterinnen und Vertretern 
der Hochschule (Mentorinnen und Mentoren), der Schulen (Praxislehrpersonen) und 
Studierenden, welche die genaue Ausgestaltung und die Umsetzung der Projektidee im 
Praxisfeld bestimmt. 

2 Fragestellungen und Untersuchungsgegenstand

Das Projekt «Partnerschulen für Professionsentwicklung» ist als Interventionsstudie 
angelegt, das heisst, die Studierenden in den Partnerschulen (Experimentalgruppe) 
werden mit den regulären Studierenden (Kontrollgruppe) verglichen, welche die her-
kömmliche berufspraktische Ausbildung absolvieren. Es wird erwartet, dass das Set-
ting der Partnerschulen in drei Bereichen Entwicklungen anstösst und somit zu signi-
fikanten Verbesserungen bei den Studierenden der Experimentalgruppe im Zeitverlauf 
und im Vergleich mit der Kontrollgruppe führt. Es handelt sich dabei um die folgenden 
drei Bereiche:

1 Das Projekt ist ein vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) unterstütztes Forschungs- und Entwicklungs-
projekt, welches von der Pädagogischen Hochschule FHNW und der Pädagogischen Hochschule St. Gallen 
in Kooperation durchgeführt wurde. Im Folgenden wird nur auf die Umsetzung an der Pädagogischen 
Hochschule St. Gallen eingegangen.
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A)  Kooperation: Lernen und Handeln im sozialen Kontext: Kooperation in Lern- 
und Arbeitsgemeinschaften.

B)  Wissensintegration: Bereitschaft zur Nutzung von Wissensbeständen und zu de-
ren Integration in professionelles Handeln («Theorie-Praxis-Problem»).

C)  Schülererfolgsorientierung: Lernerfolgsorientierung mit Blick auf Schülerinnen 
und Schüler.

Diese drei Bereiche leiten sich aus den in Abschnitt 1 beschriebenen Defiziten der tra-
ditionellen berufspraktischen Ausbildung ab. Daraus ergeben sich die folgenden über-
geordneten Fragestellungen und Hypothesen für die Untersuchung der Wirkungen der 
Intervention: 

A) Kooperation
A1)  Fragestellung: Wie gestaltet sich die Kooperation in den Lern- und Arbeitsge-

meinschaften von Studierenden und Praxislehrpersonen?
A2)  Hypothese: Die Kooperation der Studierenden mit den Praxislehrpersonen der 

Partnerschulen bleibt im Zeitverlauf zumindest stabil und ist im Vergleich mit 
der Kontrollgruppe höher. 

B)  Wissensintegration
B1)  Fragestellung: Verändern die Interventionsmassnahmen bei den Studierenden 

der Partnerschulen die Bereitschaft zur Nutzung von Wissensbeständen und zu 
deren Integration in professionelles Handeln?

B2)  Hypothese: Es gelingt den Studierenden der Partnerschulen sowohl im Zeitver-
lauf als auch im Vergleich mit der Kontrollgruppe besser, theoretisches Wissen 
in ihr praktisches Handeln zu integrieren.

C) Schülererfolgsorientierung
C1)  Fragestellung: Wie wirken sich die Interventionsmassnahmen auf die Orientie-

rung am Lernen der Schülerinnen und Schüler der Studierenden der Partnerschu-
len aus?

C2)  Hypothese: Die Studierenden der Partnerschulen orientieren sich sowohl im 
Zeitverlauf als auch im Vergleich mit der Kontrollgruppe stärker am Lernen der 
Schülerinnen und Schüler.

Die Variable «Kooperation» beschreibt einerseits die erwünschte Erhöhung der Ko-
operation der Studierenden in den Partnerschulen und andererseits ist die Kooperation 
gebunden an die Bildung von Lern- und Arbeitsgemeinschaften, in welchen der Un-
terricht gemeinsam geplant (Co-Planning) und gestaltet (Co-Teaching) wird. Dadurch 
wird die Kooperation auch zu einer unabhängigen Variablen. Die intensivere Koopera-
tion in den Partnerschulen soll in diesem Verständnis dazu führen, dass sich die Studie-
renden in den Variablen «Wissensintegration» und «Schülererfolgsorientierung» signi-
fikant verbessern. Die Kooperation in den Lern- und Arbeitsgemeinschaften ist aber nur 
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eine Interventionsmassnahme; weitere sind die erhöhte Kontinuität (die Studierenden 
sind während zweier Jahre in der gleichen Schuleinheit) und die verstärkte Integration 
der Studierenden in die Schule sowie die Erweiterung des Erfahrungsraums durch die 
Teilnahme an Anlässen ausserhalb des eigentlichen Unterrichts. 

3 Methode

3.1 Forschungsdesign
Die Interventionsstudie war als Längsschnitt mit drei Messzeitpunkten (T1–T3) ange-
legt und lief über das zweite und das dritte Studienjahr des Kindergarten- und Primar-
studiengangs. Die Erhebungszeitpunkte orientierten sich an den Blockpraktika in der 
berufspraktischen Ausbildung. Im zweiten Studienjahr absolvieren die Studierenden 
regulär ein Praktikum (P4) im Herbst, ein selbstbestimmtes Praktikum (P5) im vier-
ten oder fünften Semester und das Diplompraktikum (P6) im sechsten Semester. Für 
die Studierenden der Partnerschulen wurden zusätzliche Praktika angeboten, um die 
Kontinuität und die Integration in die Schuleinheit zu erhöhen (ein Halbtagesprakti-
kum [P5b] im vierten Semester und ein Tagespraktikum [P5c] im fünften Semester). 
Zusätzlich mussten diese Studierenden ihr selbstbestimmtes Praktikum in der Partner-
schule absolvieren. 

Zu den Messzeitpunkten T1, T2 und T3 wurden die Studierenden der Partnerschulen 
anhand eines quantitativen Online-Fragebogens zu den drei Konstrukten «Wissensinte-
gration», «Kooperation» und «Orientierung am Lernen der Schülerinnen und Schüler» 
befragt. Zusätzlich wurden mit den Studierenden und den Praxislehrpersonen der Part-
nerschulen zu den Messzeitpunkten T2 und T3 qualitative Leitfadeninterviews durch-
geführt. Da die Studierenden der Kontrollgruppe zu Messzeitpunkt T2 nicht zwingend 
ein Praktikum absolviert hatten, wurden sie nur zu T1 und zu T3 quantitativ befragt. Auf 
eine qualitative Befragung der Kontrollgruppe musste aus Ressourcengründen verzich-
tet werden. 

3.2 Stichproben
Insgesamt konnten acht Schulen als Partnerschulen gewonnen werden. Jede dieser 
Schulen betreute vier bis sechs Studierende als Praktikantinnen und Praktikanten über 
den Zeitraum von zwei Jahren. Die Schulen konnten sich freiwillig für das Projekt mel-
den. Alle Schulen hatten bereits Erfahrung mit der Durchführung von herkömmlichen 
Praktika im Rahmen der berufspraktischen Ausbildung der Pädagogischen Hochschule 
St. Gallen. 

Die Studierenden des Kindergarten- und Primarstudiengangs konnten sich freiwillig 
für das Projekt anmelden und es wurden keine Studierenden abgelehnt. Die Motivation 
für eine Teilnahme wurde nicht systematisch erfasst. In den qualitativen Befragungen 
wurde häufig der Wunsch nach mehr Praxis genannt und auch, dass man sich bessere 
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Berufseinstiegschancen erhoffe. Die Studierenden konnten ihre favorisierten Schulge-
meinden angeben, wurden aber letztlich den Schulen zugeteilt. Die Schulen konnten 
ihre Praktikantinnen und Praktikanten somit nicht selbst auswählen. Zu Beginn nahmen 
insgesamt 41 Studierende am Projekt teil. Nach einem Jahr stiegen drei und während 
des letzten Praktikums zwei weitere Studierende aus dem Projekt aus. Da drei weite-
re Studierende an der letzten quantitativen Befragung nicht mehr teilnahmen, beläuft 
sich die Gesamtstichprobe in der Experimentalgruppe über die drei Messzeitpunkte auf 
33 Studierende. 

Die Kontrollgruppe stammt aus der Gruppe der restlichen Studierenden des Studien-
gangs, welche die reguläre berufspraktische Ausbildung absolvierten. Diese knapp 
200 Studierenden des Studiengangs wurden alle angeschrieben; 120 beantworteten den 
Online-Fragebogen zu Messzeitpunkt T1 und von diesen 120 Studierenden füllten noch 
80 Personen den Fragebogen zu Messzeitpunkt T3 ein zweites Mal aus. Somit umfasst 
die Kontrollgruppe über beide Messzeitpunkte insgesamt 80 Personen. In beiden Grup-
pen wurden verschiedene Vergleichsvariablen erhoben, zum Beispiel Persönlichkeits-
merkmale oder berufsbezogene subjektive Überzeugungen; es fanden sich aber keine 
signifikanten Unterschiede in diesen Variablen zwischen Experimental- und Kontroll-
gruppe. 

3.3 Instrumente

3.3.1 Quantitative Erhebung
Die drei Konstrukte «Kooperation», «Wissensintegration» und «Orientierung am Ler-
nen der Schülerinnen und Schüler» wurden anhand verschiedener Skalen untersucht. 
Tabelle 1 zeigt einen Überblick über die verschiedenen Skalen und listet jeweils ein 
Beispielitem für jede Skala auf. Alle Skalen sind vierstufig mit 1 = «trifft nicht zu» und 
4 = «trifft zu». Die Reliabilität der Skalen ist zufriedenstellend (vgl. Tabelle 1) und eine 
explorative Faktorenanalyse zweiter Ordnung belegt die Konstruktvalidität der drei 
übergeordneten Konstrukte (Fraefel, McCombie, Mejeh & Jünger, 2014; McCombie 
& Guldimann, 2015).

3.3.2 Qualitative Erhebung
Die Studierenden und die Praxislehrpersonen der Partnerschulen wurden zusätzlich in 
qualitativen Interviews befragt. Dazu wurde ein Leitfaden verwendet. Zu Messzeit-
punkt T2 wurden die Studierenden jeweils in den Tandems interviewt, in welchen sie 
die Praktika P4, P5a und P5b absolviert hatten. Zu Messzeitpunkt T3 wurden jeweils 
die Studierenden einer Partnerschule als Gruppe befragt. Die Praxislehrpersonen wur-
den sowohl zu T2 als auch zu T3 pro Schulhaus als Gruppe interviewt. Während die 
Studierenden zu ihrem subjektiven Erleben befragt wurden, lag der Hauptfokus bei den 
Praxislehrpersonen darauf, wie sie die von ihnen betreuten Studierenden einschätzten. 
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3.4 Analysen
Die quantitativen Daten wurden jeweils im Zeitverlauf (einfaktorielle Varianzanaly-
se mit Messwiederholung für die Experimentalgruppe für die drei Messzeitpunkte T1, 
T2 und T3) und als Vergleich von Experimental- und Kontrollgruppe (zweifaktorielle 
Varianzanalyse für die Messzeitpunkte T1 und T3) ausgewertet. Die qualitativen Daten 
wurden anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl. Mayring, 2008).

Konstrukt Skala Beispielitem Cronbachs α 

Kooperation

Co-Planning

«Wir planen Stunden gemeinsam.»
«Entscheide über Ziele und Inhalte der 
folgenden Stunden fällen wir gemeinsam im 
Team.»

.807 / 6 Items

Einstellung 
Co-Planning

«Ich schätze es, wenn ich meine Planung vor 
meinem Unterricht mit jemandem besprechen 
kann.»

.680 / 4 Items

Co-Teaching «In unserem Team ist es die Regel, dass in 
einer Stunde mehr als eine Person aktiv ist.» .771 / 4 Items

Einstellung 
Co-Teaching

«Es macht mir nichts aus, wenn die Kolle-
ginnen in meinem Unterricht sehen, wo ich in 
Schwierigkeiten komme.»

.696 / 5 Items

Wissensinte-
gration

Nutzung von  
Wissensquellen

«Theoretische Überlegungen sind wichtig für 
die Veränderung der Praxis in Schule und 
Unterricht.»

.653 / 6 Items

Theorieorientierung «Ich orientiere mich an einer bestimmten 
pädagogischen Theorie.» .772 / 6 Items

Praxisorientierung «Ich orientiere mich an Rückmeldungen von 
Praxislehrpersonen.» .580 / 7 Items

Theorie-Praxis
«Im Praktikum ist es wichtig, zu lernen, 
Erfahrungen im Schulfeld theoriegestützt zu 
reflektieren.»

.727 / 4 Items

Orientierung 
am Lernen der 
Schülerinnen 
und Schüler

Diagnose im  
Leistungsbereich

«Ich weiss, bei welchen Aufgaben die Schüler 
Schwierigkeiten haben.» .720 / 5 Items

Leistungsdifferen-
zierung

«Wenn Schüler etwas nicht verstanden haben, 
gebe ich gezielt Zusatzaufgaben.» .761 / 7 Items

Engagement für  
individuelles Lernen

«Es geht mir nahe, wenn Schüler eine  
Lernblockade haben.» .568 / 6 Items

Schülerbeteiligung «Ich gebe im Unterricht unterschiedliche 
Aufgaben zur Auswahl.» .714 / 5 Items

Tabelle 1: Übersicht über die gemessenen Skalen und Konstrukte
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4 Ergebnisse

4.1 Kooperation

4.1.1 Zeitverlauf Partnerschulen
Im Zeitverlauf zeigt sich, dass die Kooperation deskriptiv auf Konstruktebene abnimmt. 
Der Rückgang ist aber nicht signifikant. Betrachtet man die einzelnen Skalen, dann 
zeigt sich, dass im Co-Planning und in der Einstellung gegenüber dem Co-Planning 
eine signifikante Abnahme von T1 zu T3 festzustellen ist. Im Bereich des Co-Teaching 
hingegen sind die Werte stabil, das heisst, es bestehen keine signifikanten Unterschiede 
(vgl. Tabelle 2). 

Qualitative Aussagen bestätigen das quantitative Bild. Die Studierenden berichten zu 
Beginn des Projekts, sie seien dem Co-Planning gegenüber aufgeschlossen und würden 
die Möglichkeit schätzen, gemeinsam zu planen. Dabei zeige sich im Co-Planning, dass 
dieses hauptsächlich im Praktikumstandem stattfinde. Das Co-Planning von Praxislehr-
person und den Studierenden erfolge meist nur im Rahmen einer Grobplanung und 
die Praxislehrperson nehme meist nur vor der Durchführung Einsicht, sei aber an der 
Detailplanung nur selten direkt beteiligt. Des Weiteren äussern sich die Studierenden 
dahingehend, dass sie zu Beginn die Unterstützung bei der Planung begrüssen würden, 
sich aber gegen Projektende, was dem Ende der Ausbildung entspricht, immer sicherer 
fühlen würden und deshalb die Verantwortung zunehmend allein tragen möchten. 

4.1.2 Vergleich Partnerschulen mit der Kontrollgruppe

Der Vergleich mit der Kontrollgruppe zeigt, dass das Level der Kooperation in der 
Experimentalgruppe in allen Skalen signifikant höher ist. Die Studierenden der Part-

Tabelle 2: Mittelwerte, Standardabweichungen und Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwieder-
holung im Bereich «Kooperation» der Studierenden der Partnerschulen zu den Messzeitpunkten  
T

1
, T

2
 und T

3

T1 T2 T3

MW SD MW SD MW SD ANOVA

Co-Planning 3.04 0.56 2.85 0.57 2.64 0.35 F(2, 64) = 8.275, p < 0.01, 
η2 = 0.211

Einstellung 
Co-Planning 3.50 0.46 3.41 0.52 3.27 0.49 F(2, 64) = 3.323, p < 0.05, 

η2 = 0.097

Co-Teaching 2.85 0.51 2.82 0.59 2.87 0.54 F(2, 64) = 0.109, p > 0.05

Einstellung 
Co-Teaching 2.87 0.40 2.92 0.58 3.07 0.56 F(2, 64) = 1.753, p > 0.05

Kooperation 3.07 0.34 3.00 0.49 2.96 0.43 F (2, 64) = 1.464, p > 0.05
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nerschulen weisen vor allem zu Beginn (T1) höhere Mittelwerte auf, welche sich aber 
zum Ende (T3) in allen Skalen ausser der Einstellung gegenüber dem Co-Teaching den 
tieferen Werten der Kontrollgruppe angleichen, deren Werte über den Zeitverlauf stabil 
bleiben. Signifikante Haupteffekte zwischen den beiden Gruppen bestehen in den Ska-
len «Co-Planning» (F(1, 109) = 13.515, p < 0.01, η2 = 0.146), «Einstellung Co-Plan-
ning» (F(1, 109) = 14.715, p < 0.01, η2 = 0.119), «Co-Teaching» (F(1, 109) = 14.717, 
p < 0.01, η2 = 0.119) und «Einstellung Co-Teaching» (F(1, 109) = 13.482, p < 0.01, 
η2 = 0.114). In der Skala «Einstellung Co-Teaching» steigen die Werte beider Gruppen 
zum Zeitpunkt T3 an, bei der Kontrollgruppe sogar signifikant (F(1, 109) = 11.252, 
p < 0.05, η2 = 0.097). Es finden sich aber keine Interaktionseffekte (Mittelwerte und 
Standardabweichungen vgl. Tabelle 3).

4.2 Wissensintegration

4.2.1 Zeitverlauf Partnerschulen
Beim Konstrukt «Wissensintegration» zeigen sich im Zeitverlauf keine signifikanten 
Veränderungen (vgl. Tabelle 4). Die qualitativen Daten weisen darauf hin, dass die 
Frage der Integration von theoretischem Wissen in das praktische Handeln komplexer 
ist, als die quantitativen Daten es abzubilden vermögen. Die Befragung zeigt, dass die 
Studierenden spontan Mühe haben, aufzuzeigen, wo und wie sie sich auf theoretisches 
Wissen beziehen. Auf Nachfragen hin gelingt es den Studierenden aber immer, theo-
retische Bezüge herzustellen. Die Studierenden berichten, dass sie insbesondere das 
fachdidaktische Wissen aktiv nutzen würden, während erziehungswissenschaftliches 
Wissen eher unbewusst Wirkung erziele. Interessant ist des Weiteren, dass die Studie-

Tabelle 3: Mittelwerte und Standardabweichungen im Bereich «Kooperation» für die Studierenden 
der Partnerschulen (Experimentalgruppe) und die regulären Studierenden (Kontrollgruppe) zu den 
Messzeitpunkten T

1
 und T

3

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

T1 T3 T1 T3

MW SD MW SD MW SD MW SD

Co-Planning 3.04 0.56 2.64 0.35 2.61 0.49 2.49 0.44

Einstellung 
Co-Planning 3.50 0.46 3.27 0.49 3.13 0.53 2.96 0.46

Co-Teaching 2.85 0.51 2.87 0.54 2.55 0.48 2.58 0.52

Einstellung 
Co-Teaching 2.87 0.40 3.07 0.56 2.58 0.43 2.80 0.50

Kooperation 3.07 0.34 2.96 0.43 2.72 0.31 2.69 0.31
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renden von einer positiven Wirkung des Projekts auf das Lernen an der Hochschule 
berichten. Durch die intensive Einbindung in eine Partnerschule und die regelmässi-
gen Praktika falle es den Studierenden leichter, Verknüpfungen zwischen Theorie und 
Praxis herzustellen, und sie seien deshalb auch motivierter im Unterricht an der Hoch-
schule. 

4.2.2 Vergleich Partnerschulen mit der Kontrollgruppe
Die Kontrollgruppe weist generell leicht tiefere Werte auf als die Studierenden der 
Partnerschulen. Während die Werte der Studierenden in den Partnerschulen über die 
Projektdauer deskriptiv leicht ansteigen, sinken sie bei der Kontrollgruppe tendenzi-
ell. Dies führt zu Interaktionseffekten. Die Studierenden in den Partnerschulen weisen 
im Vergleich zur Kontrollgruppe zu Messzeitpunkt T3 in der Skala «Theorieorientie-
rung» (F(1, 111) = 9.795, p < 0.01, η2 = 0.081), in der Skala «Theorie-Praxis» (F(1, 
111) = 7.082, p < 0.01, η2 = 0.06) und auch auf der Konstruktebene (F(1, 111) = 7.504, 
p < 0.01, η2 = 0.06) signifikant höhere Werte auf (vgl. Tabelle 5). 

T1 T2 T3

MW SD MW SD MW SD ANOVA

Nutzung Wis-
sensquellen 2.84 0.41 2.80 0.42 2.85 0.48 F(2, 62) = 0.392, p > 0.05

Praxis- 
orientierung 3.49 0.28 3.46 0.28 3.49 0.33 F(2, 64) = 0.223, p > 0.05

Theorie- 
orientierung 2.58 0.54 2.71 0.48 2.77 0.38 F(2, 64) = 2.333, p > 0.05

Theorie-Praxis 3.03 0.43 3.09 0.44 3.14 0.40 F(2, 64) = 0.910, p > 0.05

Wissens- 
integration 2.49 0.28 2.53 0.24 2.57 0.22 F(2, 64) = 2.006, p > 0.05

Tabelle 4: Mittelwerte, Standardabweichungen und Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwieder-
holung im Bereich «Wissensintegration» der Studierenden der Partnerschulen zu den Messzeitpunk-
ten T

1
, T

2
 und T

3
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4.3 Orientierung am Lernen der Schülerinnen und Schüler

4.3.1 Zeitverlauf Partnerschulen
Die Orientierung am Lernen der Schülerinnen und Schüler verbessert sich bei den Stu-
dierenden der Partnerschulen im Zeitverlauf ausser in der Skala «Engagement Schüler-
lernen» in allen Skalen und auch auf der Gesamtebene signifikant. Post-hoc-Vergleiche 
zeigen, dass zwischen T1 und T2 jeweils keine signifikanten Verbesserungen bestehen 
und die signifikanten Verbesserungen erst zum Ende des Projekts auftreten (vgl. Ta-
belle 6). Die Studierenden berichten, dass sie zu Beginn des Praktikums Mühe gehabt 

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

T1 T3 T1 T3

MW SD MW SD MW SD MW SD

Nutzung von 
Wissensquellen 2.84 0.41 2.85 0.48 2.77 0.35 2.77 0.37

Praxis- 
orientierung 3.49 0.28 3.49 0.33 3.38 0.35 3.35 0.32

Theorie- 
orientierung 2.58 0.54 2.77 0.38 2.69 0.45 2.56 0.40

Theorie-Praxis 3.03 0.43 3.14 0.40 2.98 0.41 2.86 0.40

Wissens- 
integration 2.49 0.28 2.57 0.22 2.52 0.22 2.46 0.22

Tabelle 5: Mittelwerte und Standardabweichungen im Bereich «Wissensintegration» für die 
Studierenden der Partnerschulen (Experimentalgruppe) und die regulären Studierenden (Kontroll-
gruppe) zu den Messzeitpunkten T

1 
und T

3

Tabelle 6: Mittelwerte, Standardabweichungen und Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwieder-
holung im Bereich «Orientierung am Lernen der Schülerinnen und Schüler» der Studierenden der 
Partnerschulen zu den Messzeitpunkten T

1
, T

2
 und T

3

T1 T2 T3

MW SD MW SD MW SD ANOVA

Leistungs- 
diagnose 3.30 0.31 3.23 0.38 3.46 0.42 F(2, 64) = 7.035, p < 0.01,  

η2 = 0.018

Leistungs- 
differenzierung 2.89 0.37 2.95 0.40 3.09 0.38 F(2, 64) = 4.778, p < 0.05,  

η2  0.013

Schüler- 
beteiligung 2.17 0.48 2.34 0.56 2.47 0.43 F(2, 64) = 4.586, p < 0.05,  

η2 = 0.129

Engagement 
Schülerlernen 3.12 0.33 3.10 0.38 3.14 0.32 F(2, 64) = 0.173, p > 0.05 

Schülererfolgs-
orientierung 2.87 0.22 2.91 0.28 3.04 0.27 F(2, 64) = 10.252, p < 0.01,  

η2 = 0.243
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hätten, das Lernen der Schülerinnen und Schüler in den Fokus zu nehmen. Erst mit 
mehr Sicherheit, Routine, Vertrauen und dem Zutrauen der Praxislehrperson sei ihnen 
dies besser gelungen. Es helfe, immer wieder in das gleiche Umfeld zurückkehren zu 
können.

4.3.2 Vergleich Partnerschulen mit der Kontrollgruppe
Der Vergleich mit der Kontrollgruppe zeigt, dass sich sowohl die Studierenden der 
Partnerschulen als auch diejenigen der Kontrollgruppe auf der deskriptiven Ebene in 
allen Skalen zu steigern vermögen. Die Ausnahme bildet wiederum die Skala «Engage-
ment Schülerlernen», auf welcher beide Gruppen auf hohem Niveau stabil bleiben. In 
den Skalen «Leistungsdiagnose» (F(1, 111) = 2.101, p > 0.05) und «Leistungsdifferen-
zierung» (F(1, 111) = 1.092, p > 0.05) verbessern sich die Studierenden der Partner-
schulen nicht signifikant stärker als jene der Kontrollgruppe. Interaktionseffekte finden 
sich aber in der Skala «Schülerbeteiligung» (F(1, 111) = 4.309, p < 0.05, η2 = 0.037). 
Die Studierenden der Partnerschulen schätzen sich signifikant höher ein als jene der 
Kontrollgruppe. Dies gilt auch für das Gesamtkonstrukt «Schülererfolgsorientie-
rung». Die Einschätzung ist bei den Studierenden der Partnerschulen zum Zeitpunkt T3 
signifikant höher als bei der Kontrollgruppe (F(1, 111) = 6.149, p < 0.05, η2 = 0.05) 
(vgl. Tabelle 7). 

Tabelle 7: Mittelwerte und Standardabweichungen im Bereich «Orientierung am Lernen der Schüle-
rinnen und Schüler» für die Studierenden der Partnerschulen (Experimentalgruppe) und die regulären 
Studierenden (Kontrollgruppe) zu den Messzeitpunkten T

1
 und T

3

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

T1 T3 T1 T3

MW SD MW SD MW SD MW SD

Leistungs- 
diagnose 3.30 0.31 3.46 0.42 3.18 0.39 3.23 0.39

Leistungs- 
differenzierung 2.89 0.37 3.09 0.38 2.85 0.39 2.95 0.43

Schülerbe- 
teiligung 2.17 0.48 2.47 0.43 2.29 0.50 2.34 0.48

Engagement für 
Schülerlernen 3.12 0.33 3.14 0.32 3.14 0.37 3.06 0.36

Schülererfolgs-
orientierung 2.87 0.22 3.04 0.27 2.86 0.29 2.90 0.29
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5 Diskussion

Die Resultate der Interventionsstudie zeichnen generell ein positives Bild bezüglich 
der Wirkung der verschiedenen Interventionsmassnahmen. Die Studierenden der Part-
nerschulen kooperieren stärker, zeigen in der Tendenz eine höhere Integration von the-
oretischen Wissensbeständen in ihr praktisches Handeln und weisen auch eine höhere 
Orientierung am Lernen der Schülerinnen und Schüler auf als die Studierenden der 
Kontrollgruppe. Im Zeitverlauf zeigt sich bei den Studierenden der Partnerschulen aber 
auch, dass im Bereich der Kooperation teilweise eine signifikante Abnahme zu beob-
achten ist. Zudem weisen die Studierenden in den Partnerschulen über den gesamten 
Projektverlauf nur bei der Orientierung am Lernen der Schülerinnen und Schüler sig-
nifikanter höhere Werte auf. 

Die verschiedenen Hypothesen lassen sich deshalb nur zum Teil bestätigen. In Be-
reich A zeigt sich, dass die Kooperation im Zeitverlauf bei den Studierenden abnimmt, 
was sich mit den effektiven Gegebenheiten des Praxisfeldes erklären lässt. So werden 
das Co-Planning und das Co-Teaching aufgrund der individuellen Umstände der Schu-
len und der Präferenzen und Bedürfnisse der Studierenden und Praxislehrpersonen un-
terschiedlich umgesetzt. Des Weiteren absolvieren die Studierenden einige Praktika in 
Tandems, andere hingegen als Einzelpraktika. Und im letzten Praktikum, dem Diplom-
praktikum, steht zunehmend das eigenverantwortliche Unterrichten im Vordergrund, 
weshalb die Kooperation zwangsläufig abnimmt. 

In Bereich B «Wissensintegration» gibt es einige Hinweise darauf, dass positive Ef-
fekte bestehen könnten. Die längere und wiederholte Zeit in der Praxis scheint dazu zu 
führen, dass die Studierenden Theorie und Praxis besser verknüpfen können und mo-
tiviert sind, sich aktiv mit den theoretischen Inhalten an der Hochschule auseinander-
zusetzen. Dies ist positiv zu werten, auch wenn damit keine Aussage darüber gemacht 
werden kann, ob eine mögliche bessere Verarbeitung von theoretischem Wissen auch 
dazu führt, dass dieses in der Praxis zur Anwendung kommt. 

Die konsistentesten und deutlichsten Effekte finden sich in Bereich C «Orientierung 
am Lernen der Schülerinnen und Schüler». Hypothese C2 kann somit sowohl im Zeit-
verlauf als auch im Vergleich mit der Kontrollgruppe bestätigt werden. Beide Gruppen 
verbessern sich in diesem Bereich; die Studierenden der Partnerschulen erreichen aber 
zum Projektende signifikant höhere Werte. Dies ist ein Effekt, der sich in ähnlichen, 
aber kürzeren Settings nicht findet (Fraefel et al., 2017). Die qualitativen Daten stützen 
diese Befunde. So berichten die Studierenden der Partnerschulen einhellig, dass das 
Setting der Partnerschulen dazu geführt habe, dass es ihnen besser gelinge, sich am 
Lernen der Schülerinnen und Schüler zu orientieren. 

Generell stehen die vorliegenden Forschungsergebnisse im Einklang mit den Befunden 
aktueller Studien (Fraefel et al., 2017; Košinár, Leineweber & Schmid, 2019). Part-
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nerschaftliche Modelle in der berufspraktischen Ausbildung scheinen positive Effekte 
auf die Professionalisierung der Studierenden zu haben. Insbesondere der Fokuswech-
sel von der eigenen Performanz hin zum Lernen der Schülerinnen und Schüler ist da-
bei hervorzuheben. Damit wird im Partnerschulmodell bereits in der Ausbildung eine 
Kernkompetenz von Lehrpersonen zumindest ansatzweise erreicht, auch wenn sich 
diese erst in der eigenen Berufstätigkeit vollständig entwickeln kann (Kraus, 2017; 
Messner & Reusser, 2000).

Die Frage bleibt, woher die Effekte rühren. Das Partnerschulmodell sollte theore-
tisch seine Wirkung vor allem über die verstärkte Kooperation von Praxislehrperso-
nen und Studierenden durch Co-Planning und Co-Teaching entfalten (Fraefel et al., 
2017; Košinár et al., 2019). In der vorliegenden Untersuchung lassen sich die positiven 
Effekte aber kaum allein der Kooperation von Studierenden und Praxislehrpersonen 
zuschreiben, da die Kooperation im Zeitverlauf eher abnimmt und wenig einheitlich 
umgesetzt wurde. Als zweite mögliche Wirkungsvariable kommt deswegen vor allem 
die höhere zeitliche Kontinuität infrage. Partnerschulmodelle führen zu stabileren or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen und zu einer kontinuierlicheren Begleitung über 
einen längeren Zeitraum (Košinár et al., 2019). Die Tatsache, dass die Studierenden 
alle ihre Praktika im zweiten und im dritten Studienjahr in der gleichen Partnerschule 
absolvieren konnten, wird so auch von allen Studierenden als sehr positiv bewertet. 
Dies führe zu einer grösseren Vertrautheit und zu mehr Sicherheit. In einem solchen 
vertrauten Umfeld gelingt es den Studierenden anscheinend besser, sich auf die Schü-
lerinnen und Schüler einzulassen. Es spricht deshalb einiges für die höhere Kontinuität 
als Wirkungsvariable der Intervention – dies insbesondere auch deshalb, weil das Pro-
jekt im Gegensatz zu anderen Umsetzungen (z.B. an der Pädagogischen Hochschu-
le FHNW, vgl. Fraefel et al., 2017) an der Pädagogischen Hochschule St. Gallen zwei 
Studienjahre statt nur eines dauerte. Zudem zeigt sich, dass die signifikanten Effekte 
erst vom zweiten (Ende zweites Studienjahr) zum dritten Messzeitpunkt (Ende drittes 
Studienjahr) erfolgen.

Dank der kontinuierlichen und längeren Verweildauer in den Partnerschulen scheinen 
die Studierenden jene (psychologische) Sicherheit zu erhalten, die es ihnen erlaubt, in 
der Praxis zu lernen und nicht nur sozialisiert zu werden. Mehr Sicherheit könnte zum 
Beispiel dazu führen, dass sich die Studierenden eher trauen, Fehler zu machen, und 
so entscheidende Lernprozesse ausgelöst werden (Affolter, Hollenstein, Brühwiler & 
Biedermann, 2016). Des Weiteren verhilft die Kontinuität der Praxiserfahrung wahr-
scheinlich zu stabilen Betreuungsverhältnissen, welche als Grundlage für gelingende 
Lernprozesse in der Praxis angesehen werden können (Krattenmacher, 2014). Zudem 
sollten Partnerschulen ein echtes Sicheinlassen auf die Praxis fördern, was letztlich 
den Aufbau von Könnerschaft erst erlaubt, denn diese «setzt Formen der Einlassung 
auf Praxis voraus, die universitär nicht simulierbar sind» (Neuweg, 2011, S. 42). In-
teressant ist dabei, dass die zusätzliche und intensivere Praxiserfahrung nicht zu einer 
Abwertung der theoretischen Ausbildung an der Hochschule zu führen scheint, son-
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dern dass sich das Interesse an theoretischen Inhalten eher zu erhöhen scheint. Ein 
kritischer Punkt bei der Praxiserfahrung in den Partnerschulen könnte hingegen sein, 
dass die Studierenden diese intensiven Erfahrungen nur in einer einzigen (eher beson-
deren) Schule machen können und diese sich vielleicht grundlegend von Schulen un-
terscheidet, an welchen die angehenden Lehrpersonen in Zukunft unterrichten werden. 
Kontinuität und erweiterter Erfahrungsraum reichen aber im Sinne von Oberflächen-
merkmalen kaum als Erklärungsansätze aus. Mehr Praxis führt nicht zwingend auch zu 
intendierten Lernprozessen (Hascher, 2011). Wirkung entfaltet das Partnerschulmodell 
letztlich nur in der Tiefenstruktur, das heisst über die effektive Gestaltung der Lernge-
legenheiten in der Praxis. Es ist davon auszugehen, dass in diesem Zusammenhang die 
Kooperation via Co-Planning und Co-Teaching im Sinne eines intensiveren Coachings 
als unabhängige Variable der Intervention auch eine gewisse Wirkung erzielt. 

Zuletzt soll auch darauf hingewiesen werden, dass Partnerschulmodelle nicht nur auf 
der Ebene der Studierenden positive Effekte auslösen können, sondern auch eine ver-
besserte Kooperation von Hochschule und Partnerschulen, von Dozierenden und Pra-
xislehrpersonen erreicht werden kann (zur Idee des hybriden Raums vgl. Fraefel & 
Bernhardsson-Laros, 2016; Reusser & Fraefel, 2017; Zeichner, 2010), wodurch eine 
gemeinsame Steuerung der berufspraktischen Ausbildung erst verwirklicht werden 
kann (Košinár et al., 2019) und die Ausbildung von angehenden Lehrpersonen gemein-
sam von Hochschule und Berufsfeld verantwortet werden kann. 

Abschliessend lässt sich festhalten, dass sich aus theoretischer Sicht und anhand der 
quantitativen und qualitativen Daten, trotz gewisser methodischer Einschränkungen, 
einige Hinweise dafür finden lassen, dass das Setting der Partnerschulen einen ent-
scheidenden Beitrag zur Weiterentwicklung der berufspraktischen Ausbildung und 
somit zur Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen leisten könnte. Es ist 
deshalb zu begrüssen, dass partnerschaftliche Modelle vermehrt umgesetzt werden, 
und gleichzeitig ist zu hoffen, dass diese Modelle in Zukunft noch genauer erforscht 
werden, damit mögliche Wirkungszusammenhänge empirisch genauer aufgeschlüsselt 
und belegt werden können. 
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