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Editorial

Die zweite Nummer im Jubildumsjahr der BzL nimmt ein zentrales Element der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung ins Blickfeld: die berufspraktische Ausbildung. Es ist unbe-
stritten, dass kiinftige Lehrpersonen Berufsfelderfahrungen machen miissen, doch beim
«Wie» herrscht Meinungsvielfalt. Die Studierenden méchten mdglichst viel Praxis; aus
Sicht der Ausbildungsinstitution stehen jedoch Fragen der Steuerung und Begleitung,
der Organisation und der Verkniipfung mit Ausbildungsinhalten im Vordergrund und
nicht zuletzt auch der bildungspolitische Aspekt der finanziellen Tragbarkeit. Die BzL
haben sich immer wieder mit dem Thema befasst. Ein Schwerpunkt wurde vor einem
Jahrzehnt mit den beiden Heften 1/2001 «Begleiten und Beraten in der Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehren» und 2/2001 «Berufspraktische Ausbildung» gesetzt. Aufge-
griffen wurde das Thema wieder mit Heft 2/2008 «Coaching und Mentoring» und nun
erscheint das Heft «Berufspraktische Studien».

Nomen est omen: In der Bezeichnung «Studieny wird ein doppelter Paradigmenwech-
sel sichtbar. Zum einen impliziert das Wort «Studien» eine aktive, forschende Rolle
der Studierenden. Zum anderen spiegelt sich darin der Anspruch eines Theorie- und
Forschungsbezugs, wie er in der tertiarisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den
Vordergrund geriickt ist. Dennoch, zentrale Fragen bleiben: Welche Ansitze und Struk-
turen ermdglichen die optimale Entwicklung professioneller Handlungsfihigkeit zu-
kiinftiger Lehrpersonen? Die Beitrige dieses Hefts leuchten das Thema im Sinne einer
Standortbestimmung aus, diskutieren neue Zugénge und Standpunkte. Einige Aufsitze
erortem grundlegende Ausrichtungen der Berufspraktischen Studien und weniger das
«Tagesgeschaft». Es wird aber auch deutlich, dass mancherorts die strukturellen Zwén-
ge die inhaltlichen Diskussionen iiberlagern und noch viele Probleme auf der konkreten
Ebene zu 16sen sind, etwa die Abstimmung verschiedener Ausbildungselemente un-
tereinander. Gerade die Berufspraktischen Studien bieten sich als vernetzendes und
integrierendes Konzept fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung an, um vielfiltiges
Wissen aus Forschung, Theorie und Praxis aufzunehmen und fiir die Professionalisie-
rung zu nutzen.

Im Ubersichtsbeitrag «Berufspraktische Studien und Schulpraktika» thematisiert der
Gastredaktor Urban Fraefel Problembereiche berufspraktischer Ausbildung im Kon-
text des «traditionellen Praktikumsy». Er argumentiert fiir eine Aufteilung des Prakti-
kumkonstrukts in situierte und strukturierte Settings, die je fiir sich besser geeignet
scheinen, Kompetenzen in ihrer Vielfalt auf verschiedenen Ebenen aufzubauen. Eben-
falls als Uberblick, aber im Kontext der amerikanischen Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung ist der Beitrag von Ken Zeichner und Marisa Bier zu verstehen, der in der
Originalsprache publiziert wird. Der Autor und die Autorin zeigen darin aktuelle Ten-
denzen der Berufspraxis in einem schwierigen politisch-6konomischen Umfeld, ge-
prégt von der Deregulierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und der Etablierung
alternativer Studienwege.
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Editorial

Im Beitrag von Corinne van Velzen werden die Hochschule-Schule-Partnerschaften
in den Niederlanden vorgestellt. Sie lehnen sich an die Bewegung der «Professional
Development Schools» (PDS) in den USA und in Grossbritannien an und bringen in-
teressante Ansitze zur Weiterentwicklung der Berufspraxis und der Zusammenarbeit
von Hochschule und Berufsfeld ein. Urban Fraefel und Sigrid Haunberger diskutie-
ren Konzept und Erforschung der «Partnerschulen fiir Professionsentwicklung», einer
schweizerischen Partnerschaft zwischen padagogischer Hochschule und Schulfeld, die
Schiilererfolgsorientierung, Kooperation und Wissensintegration fokussiert.

Alexander Groschner erdrtert vor dem Hintergrund der Bologna-Reform die Einfiih-
rung von Langzeitpraktika und nennt als Gelingensfaktoren unter anderem die Ver-
kniipfung mit dem Studium, die Schulung der Praxislehrpersonen sowie eine koharente
Lembegleitung. Einen Blick auf die Entwicklung fachdidaktischer Kompetenzen wirft
Kornelia Méller. Sie stellt das Projekt «Integration von Theorie und Praxis» als Win-
win-Modell fiir die Kooperation von Hochschule und Partnerschulen vor.

Jennifer Smow-Gerono und Alan John Zenkert berichten in ihrem Beitrag vom «In-
quiry»-Ansatz in den USA — dem Untersuchen realer Problemstellungen im Schulfeld.
Sie arbeiten heraus, dass Praxisforschung in der Ausbildung zum Festigen eines for-
schenden Habitus im Lehrberuf beitragen kann. Auch diesen Aufsatz drucken wir in
der Originalsprache. Katharina Soukup-Altrichter und Herbert Altrichter begriin-
den in ihrem Beitrag den «Inquiry»-Ansatz und zeigen, warum Praxisforschung zur
Integration verschiedener Ausbildungselemente genutzt werden kann. Sie diskutieren
aus europdischer Sicht verschiedene Zuginge und beleuchten anhand einer Evaluations-
studie, wie Studierende die schulbasierte Forschungsarbeit wihrend der Ausbildung
erleben.

Die letzten drei Beitriige im Heft thematisieren die Lernbegleitung. Annelies Kreis
diskutiert verschiedene Mentoring- und Coaching-Ansétze und hebt den Wert der ge-
teilten Verantwortung zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden hervor. Kathrin
Krammer, Isabelle Hugener und Sandro Biaggi zeigen Settings zum beruflichen Ler-
nen mit Videos und diskutieren Vorteile dieses Mediums fiir den Kompetenzaufbau. Mit
ihrem Einblick in den Erwerb der Klassenfiihrungs- und Konfliktmanagementkompe-
tenz zeigen Yves Cocard und Sandro Krihenbiihl, wie theoretische und praktische
Ausbildungsteile vernetzt werden konnen. Sie verweisen auf die guten Professionali-
sierungseffekte einer konzeptionellen Verkniipfung verschiedener Ausbildungsteile.

Das vorliegende Heft wurde vom Gastredaktor Urban Fraefel konzipiert und in Ko-
operation mit der Redaktion realisiert. Wir danken ihm herzlich fiir die sorgfiltige und

umsichtige Konzeptions- und Redaktionsarbeit und fiir die gute Zusammenarbeit.

Anni Heitzmann, Christian Briihwiler, Alois Niggli, Christine Pauli, Kurt Reusser,
Annette Tettenborn, Peter Tremp
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Berufspraktische Studien und Schulpraktika: Der Stand der
Dinge und zwei Neuorientierungen

Urban Fraefel

Zusammenfassung Dieser Beitrag geht von vordringtichen Anforderungen an zukiinftige Lehr-
personen aus, fiir die die Berufspraktischen Studien Erfolg versprechende Lerngelegenheiten
schaffen miissen: Integration verzweigter Wissensbestinde in berufliches Handeln; Aufbau robus-
ter Handlungsmuster; Orientierung am Erfolg der Schiilerinnen und Schiiler; soziales Lemen und
Kooperieren im realen Berufsfeld. Es wird argumentiert, dass traditionelle Praktikumsstrukturen
den heutigen Anspriichen der Professionalisierung kaum geniigen und Emeuerungsprozesse er-
schweren. Es wird fiir eine zweifache Weiterentwicklung der Berufspraktischen Studien pladiert:
zum einen fiir mehr Situierung mittels einer Stirkung von Partizipation im «Hybriden Raumy an
der Schnittstelle von Hochschule und Schulfeld und zum anderen fiir mehr Strukturierung mit-
tels hochschulbasierter Settings zum wissenschaftlich informierten Aufbauen und Flexibilisieren
professioneller Handlungsmuster und zur optimalen Nutzung verfiigharer Ressourcen.

Schlagworter Berufspraktische Studien — Schulpraktika — professionelles Handeln — hybride
Formen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Handlungsmuster

Field Experiences and Internships: The State of Affairs and Two Reorientations

Abstract The clinical preparation of future teachers must offer powerful learning opportunities
for some shortcomings identified: 1. transforming academic knowledge into professional tea-
ching; 2. building robust practices; 3. focusing on student learning; 4. cooperating in field-based
learning communities. It is argued that traditional intemships and mentoring do not meet these
requirements and constrain reforms. The article advocates a dual development of clinical prepa-
ration: first, situated settings strengthen student teacher participation in the «hybrid spaces» crea-
ted by university and schools; second, in highly structured on-campus settings students develop,
deepen and evaluate practices and artifacts based on academic knowledge.

Keywords clinical preparation — teacher education — internships — communities of practice —
hybrid spaces — core practices

Einleitung

2011 wurde an einer Bilanztagung der Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) zu wirk-
samer Lehrerinnen- und Lehrerbildung festgestellt: «In Bezug auf eine hochschulfor-

mig konzipierte berufspraktische Ausbildung stehen die Pddagogischen Hochschulen
erst am Anfang» (Ambiihl & Stadelmann, 2011, S. 17). Das erstaunt, kommt doch
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den Berufspraktischen Studien' in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eine herausra-
gende Rolle zu, indem sie letztlich zu professionellem Handeln im Schulfeld befahigen
sollen. An sie haben die Studierenden die pragmatische Erwartung, méglichst stabile
Handlungsmuster beziiglich Unterricht und Klassenfithrung aufzubauen, um im Be-
rufseinstieg erfolgreich zu bestehen, und seitens der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
sollen die Berufspraktischen Studien den Aufbau professionellen Handlungswissens
als Verbindung von Theorie und Praxis unterstiitzen.

Wer aber mehr iiber die tatsdchliche Wirkung bisheriger Berufspraktischer Studien
in der Deutschschweiz wissen will, muss auf Selbstzeugnisse, interne Evaluationen
und vereinzelte qualitative Studien zuriickgreifen, etwa jene von Stadelmann (2006)
und Schiipbach (2007). Ausser Hascher und Moser (2001) liegen aus jiingerer Zeit
keine grosseren wissenschaftlichen Wirkungsstudien spezifisch zu Berufspraktischen
Ausbildungen in der Deutschschweiz vor — ein emst zu nehmender Mangel fiir einen
wichtigen und ressourcenintensiven Bereich der padagogischen Hochschulen (PHs).
In Deutschland und Osterreich finden sich einige Befunde zu den berufspraktischen
Teilen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (z.B. Bodensohn & Schneider, 2008; Le-
onhard, Wiist & Helmstidte, 2011; Rotermund, 2006). Reicher ist die Forschungslage
im englischsprachigen Raum, zusammenfassend dargestellt von Cochran-Smith und
Zeichner (2005). Bezogen auf Deutschland kommen Kunter, Scheunpflug und Baumert
(2011) zum Schluss, dass die Grundausbildung der Lehrpersonen an der Hochschule
«nur begrenzt in der Lage zu sein scheint, Absolventen auf die schulische Wirklichkeit
vorzubereiten, und dass der Ubergang in die eigenverantwortliche Lehrtitigkeit junge
Lehrkrifte vor sehr grosse Herausforderungen stellen kann» (8. 8).

Die Situation ist paradox: Auf der einen Seite erfahren die Berufspraktischen Studien
eine hohe Wertschitzung, gerade von Studierenden, und auf der anderen Seite bestehen
offenbar Zweifel an ihrer Wirksamkeit. Unzulanglichkeiten in den Diskursen zur Be-
rufspraktischen Ausbildung werden mitunter auch von Ausbildungsinstitutionen offen
angesprochen. Im Folgenden werden vor allem die Berufspraktischen Studien der PHs
der Deutschschweiz fokussiert, die ihrerseits erhebliche Unterschiede in Konzeption
und Umsetzung aufweisen. Es geht hier aber nicht um die Bewertung ¢inzelner Kon-
zepte, sondern um die Analyse von Ist und Soll in den Berufspraktischen Studien ins-
gesamt.

1 Problembereiche

Die Berufspraktischen Studien der deutschschweizerischen PHs bieten mit ihrem wei-
ten Netzwerk an Praxislehrpersonen und Dozierenden viele Lemgelegenheiten zur

! Lokal unterschiedliche Bezeichnungen wie «Berufspraktische Studien», «Berufspraktische Ausbildungy,
«Schulpraktische Studien» und «Schulstudien» werden hier als Synonyme verwendet.
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Professionalisierung angehender Lehrpersonen. Das ist unbestritten, doch hier geht es
um Problembereiche, auf die die Berufspraktischen Studien noch wenig iiberzeugende
Antworten haben. Vier strukturbedingte Defizite der Berufspraktischen Studien wer-
den im Folgenden herausgearbeitet.

Problembereich 1: Unzureichende Integration von Wissensbestinden oder das
«Theorie-Praxis-Problem»

Seit jeher breit diskutiert wird in jeder Lehrerinnen- und Lehrerbildung das Problem,
wie theoretisches Wissen Eingang in die berufliche Praxis finden kann; wie in kaum
einer anderen Frage klaffen Wunsch und Wirklichkeit auseinander. 1975 forderte der
Expertenbericht «Lehrerbildung von morgen» hoffnungsvoll eine «intensive Durch-
dringung von Schulpraxis und Theorie. Die Durchdringung erlaubt die Erneuerung
der Praxis aus der Theorie und die Kontrolle der Theorie durch die Praxis» (Miiller,
1975, S. 21-22). Oelkers (2005) moniert, trotz der Rhetorik vom Praxisbezug passe
das Ausbildungswissen in aller Regel nicht zu den Erfordemissen des Berufsfelds, um
dann festzustellen, dass «alles, was den Aufwand steigert, ohne den Ertrag zu verbes-
sem», in der Praxis keine Verwendung finden werde (S. 7). Forneck, Messner und Vogt
(2009, S. 170) konstatieren, dass es zum viel zitierten Gegensatz von «Theorie» versus
«Praxis» in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung komme, wenn die technologischen
Erwartungen der Studierenden nicht bedient werden kénnen.

Weltweit wird «the theory-practice divide» als Problem gesehen, wie Korthagen (2010)
zusammenfassend darstellt. Stadelmann (2006) stellt fest, dass eine Vermittlung von
Theorie und Praxis zwar prinzipiell denkbar sei, aber faktisch kaum stattfinde. Von den
PHs werden daher neuartige und Erfolg versprechende Ansétze fiir ein produktives
Verhiltnis von Theorie und Praxis erwartet.

Problembereich 2: Aufbau robuster Handlungsmuster

Wie in jedem Beruf braucht es ein Repertoire an Handlungsmustern, um auf hiufig
auftretende Situationen angemessen zu reagieren bzw. sie zu gestalten. Der Diskurs
iber Handlungsroutinen von Lehrpersonen ist kontrovers. Studierende sehen gerade
die Praktika als Ort des Aufbaus von Handlungsmustemn, die ihnen den Einstieg in den
Beruf erleichtem sollen. Seitens der Ausbildung besteht aber erhebliche Skepsis gegen-
iiber rezepthaften Praxisroutinen, die sich einer empirischen Uberpriifung und theore-
tischen Fundierung entziehen und — wenn iiberhaupt — subjektivtheoretisch begriindet
sind. Die Priorisierung sogenannt «funktionierender», im Praxisfeld tradierter Muster
vertrégt sich schlecht mit dem Bestreben der PHs nach empiriebasierter Professionali-
sierung der Lehrpersonen.

Grundsitzlichere Einwénde gegen Handlungsroutinen verweisen auf unterrichtliches

Handeln als hochkomplexes, kaum planbares und riskantes Unterfangen — immer wie-
der mit Nachdruck vorgebracht aus strukturtheoretischer Perspektive (Combe & Kolbe,
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2004, S. 834) mit Hinweis auf das viel zitierte Technologiedefizit (Luhmann & Schorr,
1979) und ebenso aus sozialkonstruktivistischer Perspektive mit Verweis auf notwen-
dig adaptives Handeln (Beck et al., 2008). Deswegen jedoch das Erlemen und Einiiben
von Handlungsroutinen und bewéhrten Designs abzulehnen, wiirde letztlich die Lehr-
und Lembarkeit des Lehrberufs negieren. Tenorth (2006) widerspricht dem Imperativ
des situativen und jederzeit reflexiven Handelns und schlégt vor, die «Bewiltigung und
das Gelingen des professionellen Alltags als das Lernen, Konstruieren und Prozedieren
von Schemata zu sehen» (S. 589), und auch aus Sicht der Expertiseforschung ist es not-
wendig, «prozedurale Wissensstrukturen und automatisierte Handlungsmuster in Form
von kognitiven Schemata [zu entwickeln], die Lehrexperten 6konomischer mit ihren
kognitiven Ressourcen umgehen lassen» (Gruber & Rehrl, 2005, S. 8).

Solange die Lehrerinnen- und Lehrerbildung die vielerorts ambivalenten Positionen
gegenitber dem Aufbauen und Elaborieren von professionellen Handlungsroutinen
nicht klirt, halten sich die Studierenden an biografisch verinnerlichte Muster sowie
an Routinen und Ratschldge, die ihnen Lehrpersonen in den Praktika anbieten. Damit
unterstiitzt die Lehrerinnen- und Lehrerbildung Studierende indirekt darin, ihr schul-
praktisches Handeln auf im Feld tradierte, privatempirisch entwickelte Praktiken abzu-
stiitzen, oft fern jeder empirischen Evidenz, und unterlduft damit eigene Bestrebungen
nach wissenschaftsbasierter Professionalitit.

Problembereich 3: Orientierung am Erfolg der Schiilerinnen und Schiiler

Das Engagement fiir Lernen, Bildung und Entwicklung der Schiilerinnen und Schii-
ler ist die zentrale Aufgabe von Lehrpersonen und gleichzeitig einer der nachweislich
besten Pradiktoren fiir Schiilerlernen (Hattie, 2009). Dennoch ist das Engagement fiir
Schiilerlernen in der Regel nicht im Horizont von Berufspraktischen Studien; so er-
wihnen etwa die befragten Praxislehrpersonen in der Studie von Stadelmann (2006)
das Lemen der Schiilerinnen und Schiiler mit keinem Wort. Der Fokus auf Schiiler-
lernen wird bisweilen sogar als hinderlich fiir die individuelle professionelle Entwick-
lung angesehen (Arnold, Hascher, Messner, Niggli & Rahm, 2011, S. 144) — anders
als in sozialen und medizinischen Berufen, wo in den Berufspraktika das Wohlergehen
der Betreuten eindeutig im Vordergrund steht. Die mitverantwortliche Einbindung von
Studierenden in reale schulische Prozesse bereits wihrend der Ausbildung weist iiber
sogenannte «Schiilerorientierung» hinaus, die sich primir als methodisches oder di-
daktisches Konzept kompetenten Lehrerhandelns versteht (zusammenfassend darge-
stellt von Kleickmann, 2008). Im internationalen Diskurs verschiebt sich der Fokus der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung vom didaktisch guten zum guten und erfolgreichen
Unterricht («quality teachingy» bei Fenstermacher & Richardson, 2005) bzw. von der
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guten zur effektiven Lehrperson (Kennedy, 2008; OECD, 2009).2 Die Differenz zwi-
schen den Konstrukten «Schiilerorientierung» und Schiilererfolgsorientierung» wird
zunehmend manifest und hat in den USA léngst Eingang in grundlegende Statements
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefunden: «Student learning must serve as the
focal point for the design and implementation of clinically based teacher preparation»
(NCATE, 2010, S. 5). Eine Reihe von Studien legt die lehrerbildnerische Michtigkeit
der Akzentuierung realen Schiilerlemens nahe, und zahlreiche Autoren widersprechen
der gingigen Vorstellung, dass das konsequente Einnehmen der Schiilerperspektive
erst im Berufsfeld entwickelt werde (in England: Edwards & Protheroe, 2003; in den
USA am deutlichsten Levin, Hammer & Coffey, 2009).

Die Schiilererfolgsorientierung ist im Lehrerbildungsdiskurs der Schweiz ein kaum
diskutiertes Thema. In der Tendenz fokussieren Studierende eher das Funktionieren
von Unterricht sowie fachdidaktische Normen. Indem sie von der Verantwortung fiir
das tatséchliche Schiilerlemen weitgehend entbunden werden, fehlt ihrem Handeln
eine entscheidende Ausrichtung. Es handelt sich hier um eines der vordringlichsten
Desiderata der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im deutschsprachigen Raum, zumal
Standardorientierung und zentrale Kompetenziiberpriifungen von Schiilerinnen und
Schiilern die Dringlichkeit der Erfolgsorientierung zusétzlich nahelegen.

Problembereich 4: Die Ferne zu sozialem Lernen und Kooperieren im realen
Berufsfeld

Im deutschsprachigen Raum ist die Kooperationsfahigkeit eine der zentralen Erwar-
tungen des Schulfeldes an Lehrpersonen geworden (Bonsen & Rolff, 2006; Grisel,
FuBangel & Probstel, 2006). Der fundamentale Wandel vom individualistischen Be-
rufsverstindnis hin zu einem kooperativen Ansatz ist vielerorts vollzogen, doch die
Implikationen fiir die Berufspraktischen Studien sind noch kaum reflektiert. Es gibt
fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung durchaus alternative Entwiirfe, etwa in den
Communities of Practice, theoretisch fundiert durch Wenger (1998), die auf Gemein-
schaften von Lehrpersonen und Studierenden ausgedehnt werden miissten und dem
gemeinsamen Erfiillen der beruflichen Aufgaben dienen wiirden.

Heute befinden sich Studierende der Grundausbildung in einer widerspriichlichen
Situation: Kooperative Lemformen unter Studierenden haben an den Hochschulen
hohe Akzeptanz (Reusser, 2005), doch die Berufspraktischen Ausbildungen in ihrer

2 Bei «Effektivitit» aus bildungsdkonomisch-essenzialistischer Perspektive stehen fachbezogene Kompetenz-
ziele und messbare Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler bei gleichem oder verringertem Aufwand im
Vordergrund (Imig & Imig, 2006), aus padagogischer Perspektive ein Lehrerhandeln, das sich auf einen
Bildungsauftrag in einer demokratischen Gesellschaft beruft und sich im umfassenden Sinne fiir die
individuelle und soziale Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler engagiert — nicht nur im messbaren
Leistungsbereich (ausfiihrliche Diskussion bei Boéttcher, 2002). «Effektivitit» beziiglich des Lernens der
Schiilerinnen und Schiiler nimmt im Folgenden auf die zweite, umfassendere Perspektive Bezug, die in allen
Lehrplanen der Deutschschweiz so angelegt ist.
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Grundstruktur sind tiberwiegend vom Setting der Mikrostruktur Studierende — Praxis-
lehrperson geprigt. Auch wenn Studierenden punktuelle Einblicke in den vielfiltigen
Berufsalltag gewihrt werden, bestehen kaum Méglichkeiten der echten Partizipation
am Schulalltag. Notwendig sind daher Strukturen, die es Studierenden erlauben, Ko-
operation in professionellen Arbeits- und Lermgemeinschaften unter Realbedingungen
in situ zu praktizieren und zu erlemen. Dafiir liegen international bereits Konzepte,
Erfahrungen und Befunde vor (vgl. auch Zeichner & Bier, 2012, sowie van Velzen,
2012, beide in diesem Heft).

Zwischenfazit

Angesichts der Dynamiken im Bildungswesen und der Schwachpunkte im Bereich der
Berufspraxis erstaunt die strukturelle Stabilitdt der Berufspraktischen Studien. Der
zentrale Referenzpunkt bleibt nach wie vor das Konstrukt «Praktikum» bei engagierten
und kritisch-loyalen Lehrpersonen. Heute muss man sich fragen, ob das herkémmliche
Praktikum durch die Komplexitdt des Lehrberufs und die neuen Herausforderungen
nicht «iiberfordert» sei. Deshalb wird nun die Struktur des Praktikums eingehender
analysiert, um dann zu fragen, wie sie grundlegend weiterzuentwickeln wdire, um heu-
tigen Anspriichen an berufspraktisches Lemen zu geniigen.

2 Die strukturelle Altlast «traditionelles Praktikums»

2.1 Das Grundmuster traditioneller Praktika

Es geht vorerst darum, die Mdchtigkeit der Mechanismen und Effekte traditioneller
Praktika zu verdeutlichen, auch wenn sie von anderen lehrerbildnerischen Ansitzen
tiberlagert sind (vgl. Le Cornu & Ewing, 2008). Die Form der Unterrichtspraktika ent-
stammt einer Zeit, in der die Aufgaben der Lehrpersonen iiberschaubarer und koha-
renter waren. Deren Grundmuster kann als bekannt vorausgesetzt werden: Hospitieren
und Unterrichten bei einer erfahrenen Lehrperson, die den thematischen Rahmen vor-
gibt und den studentischen Unterricht beobachtet sowie formativ und bisweilen sum-
mativ beurteilt. Diese Form der Unterrichtspraktika ist seit Generationen verinnerlicht
und Teil des kollektiven Gedéchtnisses der Profession.

Eine erste Problematik ist die unrealistische Erwartung der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung an das theoriegestiitzte Planen und Lehren in den traditionellen Praktika. Die
«Theorie» — deskriptive, analytische und empirische Wissensbestinde — hitte iiber die
Unterrichtsplanung in die Praxis einzufliessen, und Studierende miissten zeigen, dass
sie die Ubersetzung von Theorie in unterrichtliche Praxis gedanklich bewiltigen. Damit
aber unterstiitzt dieses Setting die 14ngst iiberholte Vorstellung der individuellen Theo-
rie-Praxis-Transmission (Korthagen & Kessels, 1999; Neuweg, 2002, 2011). Bezeich-
nenderweise werfen Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger solche Planungsrituale
nach der Ausbildung bald iiber Bord; die Pragmatik kollegialer Ratschldge verspricht
mehr Hilfe beim Aufbau funktionierenden und geschmeidigen Handelns in konkreten
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Situationen. Einem traditionellen Muster folgend, volizieht sich die Assimilation des
Praxiswissens liber «rezeptorientiertes Imitationslernen und ein kollegiales Respekt-
verhdltnis zwischen <Meister> und «Schiillen» (Bucher et al., 2011, S. 65). Herzog
(1995) stellt fest, dass das Lernen in den Praktika im Wesentlichen auf Nachahmung
beruhe, und fordert ein Relativieren des Autoritdtsgefalles zwischen Praxislehrperson
und Studierenden. Die Studie von Schiipbach (2007) legt die Mechanismen der Unter-
richtsnachbesprechung durch die Lehrperson offen, die auf ein wohlwollendes, aber
hierarchisches Meister-Lehrling-Verhéltnis schliessen lassen; die systematische Beob-
achtung der Studierenden im Unterricht kann verstanden werden als «Schaffung eines
bewussten und permanenten Sichtbarkeitszustandes» (Foucault, 1976, S. 258), der das
Machtgefille subtil aufrechterhilt. — Die Wissenskorpora von «Theorie» und «Praxis»
bleiben weitgehend disparat und sind unter Bedingungen des traditionellen Praktikums
durch die Studierenden kaum integrierbar, wie Stadelmann (2006) und Schiipbach
(2007) iiberzeugend belegt haben.

Eine zweite Problematik traditioneller Praktika ist deren Fokus auf der Performanz
unterrichtlichen Handelns: Studierende konzentrieren sich auf das Trainieren norm-
gerechten und funktionierenden Unterrichtens bzw. auf den Aufbau eigener unterricht-
licher Handlungskompetenzen. Es geht eher um das gute Lehren als um das Lemen der
Schiilerinnen und Schiiler, was modemen Didaktiken in jeder Hinsicht zuwiderlauft.
Das erfolgreiche Bewiiltigen von Unterricht auf der Sichtebene gilt als das dominieren-
de Qualititskriterium. Baer et al. (2011) kommen nach l4ngsschnittlicher Analyse von
182 Unterrichtsvideos von Studierenden, Berufseinsteigenden und Praxislehrpersonen
zum erniichtemnden Schluss, dass «die angehenden Lehrpersonen lernen, traditionellen
Klassenunterricht zunehmend besser durchzufiihren, was im Gegensatz zu dem steht,
was ihnen im Studium <theoretischy vermittelt wird. Die Praxiserfahrung in den Prakti-
ka verdndert an dieser Art des Unterrichtens kaum etwas» (S. 112).

Die Persistenz einzelner Elemente des traditionellen Praktikums scheint weniger einem
expliziten Gestaltungswillen der PHs zu entspringen, als vielmehr einer Statik der Struk-
tur, die ihrerseits geradezu ritualisierte Formen der Auftragserteilung, Unterrichtsbeo-
bachtung und Nachbesprechung evoziert (Cramer, 2012, S. 516). Daran #indern auch
differenzierte Ziele und elaborierte Manuale (Douglas & Ellis, 2011) wenig. Eine Neu-
ausrichtung der Berufspraktischen Studien hétte daher das monolithische System des
traditionellen Praktikums zu transformieren (Grudnoff, 2011). Trotz aller Einwénde ge-
gen die Struktur des traditionellen Praktikums wire es aber ein Kurzschluss zu meinen,
in diesem Grundmuster finden keine oder falsche berufspraktische Lemprozesse statt.
Zudem ist das Praktikum angereichert worden durch neuere Konzepte, insbesondere
beim Mentoring, wie das Beispiel «Reflexion» zeigt.

2.2 «Reflexion» und die selbst verantwortete Professionalisierung

Ein bedeutender Versuch, das traditionelle Praktikum {iber das Mentoring zu refor-
mieren, ist der Reflexionsansatz. Er ist als Reaktion auf eine technologische, behavio-
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ristisch gefdrbte Vorstellung von «richtigem Lehren» zu verstehen, als Antithese zum
Bild einer Lehrperson, die sich in ihrem Handeln am Mainstream géngiger Praktiken
orientiert. Reflektierende Lehrpersonen sind aufgefordert, aktiv die Verantwortung fiir
ihre eigene Professionalisierung zu iibernehmen.

Reflexion wurde schon von Heimann, Otto und Schulz (1976) und Dewey (1916, 1933)
thematisiert, aber erst seit Schons Reflective Practitioner (1983, 1987) ist das Reflektie-
ren eigenen Denkens und Handelns, der eigenen Uberzeugungen und der schulischen
Bedingungen insgesamt zu einem zentralen Prinzip der Berufspraktischen Ausbildung
geworden. Der reflexive Ansatz eréffnet den Studierenden neue Wege, von der tech-
nologischen Rationalitdt durchgeplanten Unterrichts abzuweichen, iiber die Angemes-
senheit eigenen Handelns nachzudenken und auch situativ die eigenen Handlungspléne
zu korrigieren («reflection-in-action»). Das Essenzielle des Reflexionsansatzes ist das
Ernstnehmen der realen Praxis von Lehrpersonen und Studierenden: Praktisches Han-
deln ist eine wertvolle Wissensform (bei Schon «knowledge-in-action», 1983), und die
Verbesserung beginnt immer bei der Praxis selber, «wo der Schuh driickt». Das mit-
unter unbequeme Erkennen falscher Vorstellungen und unzureichenden Handelns ist
der produktivste Ausgangspunkt fiir deren Transformation. Die Reflexionsformen sind
reichlich heterogen geworden, wie Jay und Johnson (2002) treffend analysieren, und so
stellt Ken Zeichner in einer kritischen Riickschau lakonisch fest:

Among those who have embraced the slogan of reflection are vast differences in perspectives about te-
aching, leaming, schooling, and the good society. ... Everyone, no matter what his or her ideological
commitments, has jumped on the bandwagon and is committed to some version of reflective teaching.
(Zeichner & Liu, 2010, S. 69-70)

Wiederholt wurde auch kritisiert, dass die Aufforderung zu Reflexion nicht die erwar-
tete Professionalisierung bewirke. In der lehrerbildnerischen Praxis tendiere der Re-
flexionsansatz bisweilen zu einem Verfahren verordneter Selbstkritik. Bisweilen seien
Reflexionsprozesse unzureichend durch den Willen zu verbesserter Praxis motiviert
(Wyss, 2012). Zeichner (2010) folgend, muss die Funktion der Reflexion klar benannt
sein — sei es die gute und wirkungsvolle Implementierung bestimmter Praktiken, die
personliche Weiterentwicklung der Lehrpersonen oder das Engagement fiir bessere und
gerechtere Verhiltnisse. In diese Richtung weist auch das 3-Ebenen-Modell von Niggli
(2003). — Riickblickend kann dieser Ansatz als Versuch verstanden werden, den Stu-
dierenden via reflexives Denken mehr Bewusstsein und Verantwortung fiir ihre Profes-
sionalisierung zu iibergeben, dies weiterhin im Rahmen traditioneller Praktikums- und
Mentoringstrukturen.

3 Zwei Strategien berufspraktischer Professionalisierung

Im vorangehenden Abschnitt wurde die strukturelle Trigheit der Schulpraktika klas-
sischer Prigung diskutiert, die Praxislehrpersonen zu habituellen Abldufen von Auf-
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tragserteilung, Unterrichtsbeobachtung und Nachbesprechung verleiten, selbst wenn

Offenheit fiir neuere Formen vorhanden wére. Die Tendenz zu ritualisierten Automa-

tismen kann iiberwunden werden, indem das klassische Praktikum durch zwei komple-

mentdre Strukturen abgeldst wird (Fraefel, 2012):

— Situierte Settings, in denen Studierende an der realen Berufsarbeit im Feld part-
nerschaftlich partizipieren, verbunden mit einer Riicknahme der curricularen Steu-
erung des Kompetenzaufbaus zugunsten der produktiven Bewiltigung situativer
Herausforderungen, insbesondere der Ausrichtung auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler.

— Strukturierte Settings, in denen Studierende spezifische Handlungsmuster der Pro-
fession gezielt, effizient und theoretisch abgesichert aufbauen, konsolidieren und
dokumentieren — kooperativ und bisweilen experimentell, unter Nutzung der Wis-
sensressourcen der Hochschule und des Feldes.

Die Unterscheidung in feldbasierte und laborartige Settings ist nicht neu. Entschei-
dend ist nun aber, einengende Praktikumsstrukturen zu iiberwinden, damit sie neuen
Organisations- und Interaktionsformen Platz machen kénnen. Situierte und strukturier-
te Settings brauchen sich nicht zu konkurrenzieren, weil beide ihren unverzichtbaren
Teil zur Professionalitdt beitragen. Der Differenzierung der Qualitit von Lehrpersonen
gemiss Kennedy (2008) folgend, fokussieren strukturierte Settings durch den spezi-
fischen individuellen Kompetenzaufbau die resources, wihrend situierte Settings auf
performance und insbesondere effectiveness zielen kénnen.> So wird das diffuse Kon-
strukt «Praktikum» durch Instrumente substituiert, die gezielt und spezifisch ein breites
Spektrum professionellen Handelns aufbauen helfen. Die beiden Ansdtze werden in
den folgenden zwei Abschnitten vorgestellt und diskutiert.

3.1 Professionalisierung durch Partizipation im realen Berufsfeld

In realen beruflichen Situationen wird stabiles professionelles Handeln auch unter Zeit-,
Handlungs- und Sozialdruck erwartet. Die volle Dynamik und Komplexitit beruflichen
Handelns und Kooperierens erfahren Studierende aber meist erst nach Berufseintritt,
und so fehlen ihnen jene Lemerfahrungen, die im Berufseinstieg am meisten dienen
wiirden. Es ist fraglich, ob Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger dann die In-
tegration disparater Kompetenzen in ein stimmiges und stabiles Handlungskonzept
selber bewiltigen. Zu den Risiken ungeniigender Vorbereitung auf den Berufseinstieg
gehoren regressive Entwicklungen (Dann et al., 1978), Uberforderung und Abwandern
ausgebildeter Lehrpersonen in den ersten Berufsjahren. Es ist auch bekannt, dass Stu-
dierende die kommenden Belastungen zwar realistisch einschétzen, aber vor allem in
der Klassenfiihrung gefordert sind (Zingg & Grob, 2002). Clift und Brady (2005) kons-

? Standardmodelle zur Qualitit von Lehrpersonen beschriinken sich in der Regel auf resources (Wissen,
Kompetenzen) und performance (Handlungs- und Umsetzungsbereitschaft sowie Handeln), wéhrend
effectiveness (tatsiichliche Wirkungen im Berufsfeld, insbesondere Lernen und Entwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler) kaum Beriicksichtigung findet (z.B. CCSSO, 2011; PH Ziirich, 2009).
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tatieren aufgrund der Forschungslage zum Berufseinstieg in den USA eine Tendenz zur
Abnahme von Schillerorientierung und Wissensnutzung und damit eine Deprofessiona-
lisierung. Anschlussprogramme und Stiitzsysteme fiir Berufseinsteigerinnen und Be-
rufseinsteiger helfen, krisenhafte Einbriiche und Stagnation in der Professionalisierung
zu verhindern (Abs, 2011; Keller-Schneider & Hericks, 2011; Strong, 2009; Befunde
z.B. bei Schubarth, 2011). Das institutionelle Engagement fiir den «begleiteten Be-
rufseinstieg» gerade im deutschsprachigen Raum steht auf hohem Niveau (Huwendiek,
Gutzwiller-Helfeninger & Maresch, 2009). Hingegen bereiten die Berufspraktischen
Studien in der Grundausbildung unzureichend auf professionelles Handeln im kom-
plexen und belastenden Berufsalltag vor. Das Apodiktum «Praxis lernt man immer nur
in der Praxis» (Reichenbach, 2004, S. 329) ist angesichts einer Ausbildungsdauer von
sechs bis neun Semestern inakzeptabel. Gefordert sind also situierte Settings, in denen
Studierende das professionelle Handeln unter Realbedingungen erlemen.

3.1.1 Partizipation in realen Arbeits- und Lerngemeinschaften*

Die grosse Herausforderung fiir die Berufspraktischen Studien besteht darin, 1. kom-
plexere Berufsfelderfahrungen zu erméglichen, 2. Studierende mitverantwortlich an
Arbeits- und Lerngemeinschafien teilhaben zu lassen und 3. gleichzeitig den Aufbau
stabilen Handelns von hoher Professionalitit sicherzustellen. Fiir solche Partizipa-
tionsmoglichkeiten sind die Berufspraktischen Studien in beispiellosem Mass auf die
Bereitschaft des Feldes zur Kooperation angewiesen. Die PHs konnen auf zahlreiche
Modelle von «Kooperationsschulen» zuriickgreifen, in denen elaborierte und didakti-
sierte Formen der Partizipation realisiert werden. Im hier fokussierten Kontext geht es
aber nicht um «Einblicke» und exemplarisches Kennenlemen oder langere und kon-
zentrierte studentische Aufenthalte in den Schulen, die per se noch keine Professiona-
Iisierung bewirken (Groschner, 2012). Vielmehr miissten die Schulen bereit sein, die
angehenden Lehrpersonen als Juniorpartner ins Team aufzunehmen und sie je nach
Stand ihrer professionellen Entwicklung in Aktivititen, Entscheidungen und Verant-
wortung einzubinden. Was lehrerbildnerisch mehr als wiinschbar ist, bedeutet fiir die
Schulhausteams eine Herausforderung, und auch die Studierenden sind gefordert, Teil
einer Community of Practice zu werden, mehr noch: von den Studierenden muss ein
ernsthaftes Engagement fiir die Ziele der Schule und das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler erwartet werden — ein delikater Prozess, den Lave und Wenger (1991) als legi-
timate peripheral participation beschrieben und analysierten.

Vom Eintauchen der Studierenden in Schulhausteams als Communities of Practice kann
erwartet werden, dass das hierarchische Verhéltnis von Studierenden und Lehrpersonen
in ein kollegiales Verhdltnis von unterschiedlich erfahrenen Lehrpersonen transformiert
wird. Das gemeinsame Interesse verschiebt sich weg vom normativ «richtigeny Handeln

* Eine vertiefte Diskussion von Communities of Practice und verwandter Konzepte (Lave & Wenger, 1991;
Schrittesser, 2004; Stoll et al., 2006; Wenger, 1998) kann an dieser Stelle nicht gefiihrt werden. Der deutsche
Terminus «Arbeits- und Lerngemeinschaften» wird hier als Synonym verwendet.
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der Studierenden und hin zum gemeinsamen Erfiillen der beruflichen Aufgaben. Zahl-
reiche Studien belegen, dass solcherart gemeinsames Lernen in Communities of Practi-
ce zu Verbesserungen im unterrichtlichen Handeln, im Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler und in der Schulkultur fithrt (zusammenfassend Vescio, Ross & Adams, 2008;
beziiglich kooperierenden Assistant Teachers vgl. Farrell, Alborz, Howes & Pearson,
2010). Auch beziiglich Integration disparater Wissensbestinde und Uberwindung der
Theorie-Praxis-Kluft sind Communities of Practice eine aussichtsreiche Konstellation,
wie Wenger (1998) stringent darlegt. Einzelne Elemente der Kooperation sind hierzu-
lande bereits vertraut. Tandem- oder Zweierpraktika konnen als Peer-Coaching unter
Studierenden weiterentwickelt werden und eine systematische Aufwertung erfahren.
In einem Forschungsiiberblick kommt Lu (2010) zom Schluss, dass Peer-Coaching
das Lemen in Praktika fordere, die Studierenden in ihrer Professionalisierung unter-
stiitze und affektive Unterstiitzung in den Praxiserfahrungen vermittle. Im deutschen
Sprachraum gut eingefiihrt ist der fachdidaktisch orientierte Ansatz des Content-Focu-
sed Coaching (West & Staub, 2003; Staub, 2004; Kreis & Staub, 2011) als Grundlage
fiir Weiterbildungsprogramme fiir Praxislehrpersonen und Dozierende. West und Staub
(2003) akzentuierten als Erste die gemeinsame, fachdidaktisch begriindete Planung
von Unterricht durch Praxislehrperson und Studierende und damit die gemeinsame
Verantwortung fiir das Unterrichtsgeschehen.

Eine prononciertere Auspragung der Lermn- und Arbeitsgemeinschaft auf Unterrichts-
ebene bietet das konsequente Co-Planning und Co-Teaching von Studierenden mit
Praxislehrpersonen. Anfanglich eher in integrierten Schulungsformen und in der Lehr-
personenweiterbildung eingesetzt (u.a. Villa, Thousand & Nevin, 2008; Willmann,
2009), finden Co-Planning und Co-Teaching auch in der Grundausbildung von Lehr-
personen zunehmend Anwendung (Bacharach, Washut Heck & Dahlberg, 2010; Frae-
fel & Kohler, 2011). Co-Planning und Co-Teaching erweisen sich als iiberaus erfolg-
reiche Instrumente zur Initiierung kooperativer Arbeitsweisen und zur Uberwindung
traditioneller, evaluativ gepriagter Mentoringformen. Sie unterstiitzen im ko-konstruk-
tiven Planungsprozess die gemeinsame Nutzung unterschiedlicher Wissensquellen und
produktive Arbeits- und Lempartnerschaften (Fraefel & Haunberger, 2012, in diesem
Heft).

3.1.2 Hybride Strukturen zwischen Hochschule und Schulfeld

Auch auf Systemebene braucht es strukturelle Alternativen zur traditionellen Prakti-
kumsorganisation. In den USA etwa haben sich seit den spiten 1980er-Jahren Profes-
sional Development Schools (PDS) als Kooperationsprojekte von Hochschulen und
Schulgemeinden (The Holmes Group, 1986; NCATE, 2001) und seit jiingerer Zeit
Urban-Teacher-Residency-Programme (UTRU, 2010) etabliert. Vergleichbare Ansit-
ze finden sich in anderen englischsprachigen Landern (Maandag, Deinum, Hofman &
Buitink, 2007) und ausgeprégt in den Niederlanden mit der «Opleidingsschool» (van
Velzen, 2012, in diesem Heft). Motor dieser neuen Formen sind unter anderem die
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Defizite der Ausbildung, Rekrutierungsprobleme von Schulen sowie die Erwartung von
Schul- und Unterrichtsentwicklungseffekten fiir die Lehrpersonen. Bei aller Variabilitit
ist den meisten alternativen Modellen gemeinsam, dass

1. eine verbindliche Kooperation Hochschule — Schule auf institutioneller Ebene statt-
findet (NCATE, 2001; van Velzen, Bezzina & Lorist, 2009; van Velzen, 2012, in
diesem Heft),

2. Studierende zu mitverantwortlichen Beteiligten im Schulfeld werden (Oser, 2000),

3. die traditionelle Einzelzuteilungspraxis tiberwunden wird und mehrere Studierende
und Lehrpersonen kooperierende Teams bilden (z.B. Beck & Kosnik, 2002),

4. neben der Ausbildung auch die Interessen des Feldes zom Tragen kommen, vor
allem das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, die Unterstiitzung und Qualifizie-
rung der Lehrpersonen und der Entwicklungsbedarf der Schulen (NCATE, 2010),

5. Professionswissen in zweifacher Hinsicht kooperativ generiert und weiterentwickelt
wird — in der gemeinsamen Arbeit von Studierenden und Praxislehrpersonen sowie
durch Problembearbeitung in kooperativen Praxisforschungsprojekten.

Zu Ausbildungskonzepten mit intensivem Feldbezug, vor allem zu den Professional
Development Schools (PDS) und dhnlichen Modellen (Boyle-Baise & Mclntyre, 2008),
liegen zahlreiche Forschungsbefunde vor (McIntyre, Byrd & Foxx, 1996; Abdal-Haqq,
1997; Teitel, 2001; Clift & Brady, 2005; Castle, Fox & O’Hanlan Souder, 2006; Dar-
ling-Hammeond, 2006). Einzelstudien nennen iiberwiegend positive Wirkungen des
PDS-Settings in Bezug auf Schiilerorientierung, Klassenfiihrung, Motivierung, Effizi-
enz, Reflexionskompetenz, Professionsverstindnis und Wissensnutzung. Auch in der
Schweiz werden konzeptionelle Weiterentwicklungen diskutiert. Auf der Grundlage
eines Rahmenkonzepts «Partnerschulen fiir Professionsentwicklung» der PH FHNW
werden zurzeit mehrere Partnerschaften auf allen Schulstufen in den Kantonen Basel,
Solothurn, Aargau und St. Gallen aufgebaut und erforscht (vgl. Fraefel & Haunberger,
2012, in diesem Heft).

Angesichts der Vielfalt der Organisationsformen hat Zeichner (2010) eine bedeutsame
Charakteristik partnerschaftlicher Ansitze herausgearbeitet, jene des Hybriden Raums,
die darin besteht

[to] bring practitioner and academic knowledge together in less hierarchical ways to create new leaming
opportunities for prospective teachers ... Creating third spaces in teacher education involves an equal and
more dialectical relationship between academic and practitioner knowledge in support of student teacher
learning. (Zeichner, 2010, S. 92)

Die Spannungen zwischen akademischen und praktischen Wissensformen offenbaren
sich oft im diskontinuierlichen Ubergang von der Grundausbildung in den Berufsein-
stieg. Diese prekidre Schnittstelle wird in die Grundausbildung zuriickgenommen
durch die Konstituierung eines Hybriden Raums, in welchem die Erfahrungsfelder
und Wissenskorpora von Schule und Hochschule zu teilen und zu nutzen sind. Der
Berufsalltag wird sehr realitdtsnah modelliert. Eine strukturelle Neukonzeption der
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Berufspraktischen Studien im Hybriden Raum entwickelt das Verhilinis von Hoch-
schule und Schulfeld weiter. Damit geben die Hochschulen die Steuerungshoheit iiber
die Prozesse im Hybriden Raum auf zugunsten einer gemeinsamen Gestaltung mit den
Schulen als gleichberechtigten Partnemn. «[Wir] gehen von einem Feld aus, das sich
durch das Aufeinandertreffen zweier Diskurse konstituiert — und keiner der Diskurse
darf dabei hegemonial sein und jeder muss bereit sein, sich vom anderen irritieren zu
lassen» (Forneck, 2009, S. 253).

Hybride Strukturen unterstiitzen den partizipativen Ansatz in hohem Mass und erlauben
es den Praxislehrpersonen, ihre Rolle des klassischen Mentors aufzugeben. Je intensiver
der dialektische Austausch und die ko-konstruktiven Prozesse im Mikrobereich sind,
desto produktiver sind sie fiir Studierende und Lehrpersonen. Wann immer Schritte in
die Richtung hybrider Strukturen unternommen werden, reagieren die Lehrpersonen
iiberwiegend sehr positiv, erkennen den Gewinn fiir sich und ihre Klassen und schiit-
zen es, von Aufgaben der Aufsicht und der Bewertung entlastet zu werden (Schussler,
2006; Le Cornu, 2010). — In analoger Weise ist auch die Rolle der Dozierenden neu zu
positionieren.

3.1.3 Problemldseorientierung im Schulfeld: Praxisforschung

Durch die Immersion ins Feld sind Studierende redundant mit realen schulischen Pro-
blemen konfrontiert. Erkenntnisinteresse und analytisches Vorgehen vorausgesetzt,
wird Praxisforschung — oder allgemeiner: das forschende Lésen von Problemen im
Schulfeld — zu einem neuen, unerschopflichen Aktions- und Lernfeld fiir Studieren-
de. Nahezu jede Praxissituation kann als forschungswiirdige Problemlage verstanden
werden, und bedeutsame Fragestellungen motivieren in hohem Masse zu Reflexion
(Roters, 2012, S. 253). Die Arbeit an authentischen Problemstellungen erschliesst zu-
sitzliches Lern-, Entwicklungs- und Handlungspotenzial auf unterschiedlichen Ebenen
(Fichtman Dana, Yendol-Hoppey & Snow-Gerono, 2006) und begiinstigt die Nutzung
von Wissensressourcen, wie zahlreiche auch neuere Belege berichten (z.B. in Finnland
und in den Niederlanden: Maaranen & Krokfors, 2008; Vrijnsen-de Corte, den Brok,
Kamp & Bergen, 2012). Hier geht es also weniger um exemplarische Projekte des
«Forschenden Lemens» deutscher Tradition, eine «Vermittlungsdidaktik, mit der das
Theorie-Praxis-Problem ... zwar nicht geldst, aber neu konturiert wird» (Obolenski &
Meyer, 2003, S. 8), sondern um das Losen realer Probleme. Die Erfahrungen der letz-
ten zwei Jahrzehnte haben zu einem professionellen Einsatz von studentischer Praxis-
forschung beigetragen (z.B. Altrichter & Posch, 2008; Cochran-Smith & Lytle, 2009),
die mit hochschulbasierter Forschung gut koexistiert (Criblez, 1998; Cochran-Smith,
Barnatt, Friedman & Pine, 2009). Allerdings ist Praxisforschung kein «Selbstlaufery;
sie braucht eine ebenso kompetente wie flexible Begleitung seitens der Hochschule.

Was hier interessiert, ist die Wirkung des Praxisforschungsansatzes auf die Professio-

nalisierungsprozesse in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Offenbar werden die Ein-
stellungen zu Theoriewissen, Forschung und Innovation positiv beeinflusst (Westbury,
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Hansén, Kansanen & Bjorkvist, 2005; Kroll, 2005; Spronken-Smith & Walker, 2010;
van der Linden, Bakx, Ros, Beijaard & Vermeulen, 2012; Sinnema, Sewell & Milli-
gan, 2011); des Weiteren werden die Befunde von Praxisforschungsprojekten im loka-
len Kontext als bedeutsam erachtet (McIntyre, 2005; jiingst Kershner & Hargreaves,
2012). Viele Studien berichten von giinstigen Effekten auf das Lernen der Studieren-
den, vor allem in kooperativen Settings (Yendol-Hoppey, Gregory, Jacobs & League,
2008; Trachtman, 2007; Miller Rigelman & Ruben, 2012; vgl. auch Snow-Gerono &
Zenkert, 2012, sowie Soukup-Altrichter & Altrichter, 2012, beide in diesem Heft).

3.2 Professionalisierung durch den Aufbau von Handlungsmustern als
Bausteine professionellen Handelns

«There is a technique of teaching, just as there is a technique of piano-playing» (Dewey,
1904/1977, S. 254): Die zweite Entwicklungsrichtung der Berufspraktischen Studien
fokussiert strukturierte Settings, mit denen ganz spezifische Kompetenzen und Werk-
zeuge aufgebaut, trainiert und dokumentiert werden sollen. Wie eingangs ausgefiihrt,
wollen Studierende in den Berufspraktischen Studien konkrete Handlungskompetenzen
aufbauen, also Praktiken. Nun ist «Kompetenzaufbau» ja mittlerweile das allgegen-
wirtige Credo der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Strittig ist bloss, was der unver-
zichtbare Kern professionellen Handelns ist und wie er erworben wird. Ein Biindel von
lempsychologisch begriindeten Praktiken wurde vor rund 50 Jahren von Hans Aebli
(1961) in seinen Grundformen des Lehrens vorgelegt, die wihrend Jahrzehnten die
Didaktiken in der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung massgeblich be-
einflussten. Heute gibt es Bestrebungen, den Bestand an grundlegenden Praktiken neu
zu bestimmen. Der dringende Bedarf liegt auf der Hand, gerade fiir wenig erfahrenere
Lehrpersonen. Deshalb werden hier drei wichtige lehrerbildnerische Konzepte hoher
Strukturiertheit diskutiert: 1. «Core Practices», 2. Trainings, 3. Qualititsmaterialien.

3.2.1 «Core Practices»

Die Initiative zu «Core Practices» denkt die Forderung nach grundlegenden unterricht-
lichen Kompetenzen radikal zu Ende und gewinnt in den USA an Michtigkeit und Ein-
fluss. Den Ausgangspunkt erliutern Lampert und Graziani (2009) folgendermassen: Sie
anerkennen die Vorstellung des kontextgebundenen und situativ gestalteten Unterrich-
tens, doch das schliesse stabile, benennbare und erlembare Praktiken nicht aus; zudem
miissten solche Techniken und Wissensbestinde durch Lehrerbildnerinnen und Lehrer-
bildner gelehrt werden konnen. Diesem scheinbaren Widerspruch zwischen Flexibilitit
und Stabilitit miisse man sich stellen (S. 492). Eine Gruppe von Professorinnen in den
USA (Ball, Sleep, Boerst & Bass, 2009; Grossman, Hammerness & McDonald, 2009;
Lampert, 2010) arbeitet nun an einem Programm zu «Core Practices» — fachdidaktisch
und lempsychologisch abgesicherten zentralen Handlungsmustem. Alle «Core Prac-
tices» verbindet, dass sie ganz auf das Lernen, das Verstehen und die Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet sind und zyklisch elaboriert und trainiert
werden («Instructional Activities», Kazemi, Franke & Lampert, 2009): Ausgehend von
zentralen Handlungselementen werden fachdidaktische, psychologische und erziehe-
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rische Beziige hergestellt, um die Praktiken konzeptuell weiterzuentwickeln. Solch
elaborierte Praktiken haben zwei Facetten: Einerseits das erprobte, beschriebene und
lemwirksame Handlungsmuster und andererseits die individuelle Kompetenz, dieses
erfolgreich anzuwenden. Damit ist im Ubrigen dem Missverstindnis entgegengetreten,
dass Handlungsmuster bloss aus alltagspraktischen Erfahrungen generiert wiirden und
damit per se theoriefeindlich seien.

Das Programm hat seinen Niederschlag in einer Initiative des «National Council for
Accreditation of Teacher Education» gefunden, die mittlerweile von vielen US-Bun-
desstaaten iibernommen wird und die Lehrerinnen- und Lehrerbildung von der «guten
Praxis» her reformieren will (NCATE, 2010). Ahnliche Bestrebungen gibt es auch in
Australien (Reid, 2011) und im deutschsprachigen Raum, etwa im Bereich des Sach-
unterrichts (Méller, Kleickmann & Trébst, 2009; vgl. auch Méller, 2012, in diesem
Heft). Die Tragweite dieses Ansatzes darf nicht unterschétzt werden: Er kann auf einen
grundlegenden Konzeptwechsel in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hinauslaufen,
indem unterrichtliche Kompetenzen nicht vom wissenschaftlichen Wissen, sondern
vom anspruchsvollen Handeln her aufgebaut werden.

3.2.2 Strukturiertes Training von zentralen Handlungskompetenzen

Der hochkomplexe und kontingente Unterricht in Praktika eignet sich kaum zum Fla-
borieren und Trainieren von spezifischen Handlungsmustem. Fiir deren nachhaltige
Interalisierung von Handlungsmustern eignen sich effizientere, komplexititsreduzie-
rende Formen in der Grenzzone von Fachdidaktiken, Erziehungswissenschaften und
Berufspraktischen Studien, ohne damit Schulklassen zu iiberlasten. Eine Altemative
zum Praktikum sind strukturierte Trainings — laborartige Settings, in denen Handlungs-
abldufe entwickelt, ausprobiert, verbessert, theoretisch verstanden und flexibilisiert
werden (Berliner, 1985; Metcalf, Hammer & Kahlich, 1996). Damit kénnen allgemeine
Praktiken wie das Beraten von Schiilerinnen und Schiilern, das Erkunden der Lem-
schwierigkeiten, das Moderieren von Gesprichen usw. ebenso habitualisiert werden
wie spezifische fachdidaktische Handlungsmuster. In der Schweiz haben sich Trainings
insbesondere zu Kommunikationstechniken etabliert. Ein Revival erlebt zurzeit auch
das Microteaching (Wildt, 2000), das an der PH St. Gallen mit Erfolg praktiziert wird
(Hiisser, 2011). Eine weitere gut dokumentierte Trainingsform ist die Arbeit mit Videos,
bei der Unterricht mit spezifischen Fragestellungen alleine oder in Gruppen analysiert
werden kann (Krammer & Reusser, 2005). Gute Erfahrungen werden mit der Analyse
von Videos des eigenen Unterrichts berichtet (Wright, 2008; Rosaen et al., 2010; Seidel
etal,, 2011; Krammer, Hugener & Biaggi, 2012, in diesem Heft). Der Fokus des Vide-
oeinsatzes liegt nicht allein auf der individuellen Performanz, sondern gleichermassen
auf der (fach)didaktischen Qualitit der zugrunde liegenden Handlungsmuster.

Auch «Basistechniken» als elementare Routinen von Lehrpersonen wie das verstind-
liche Vortragen, der Umgang mit Medien oder das Erteilen von Aufirigen sind in der
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Ausbildung isoliert trainierbar.’ Zu fragen ist allerdings, wie das intuitiv erworbene,
grundlegende «Handwerk», das als Modelllernen aus der eigenen Schulzeit zumeist
schon verinnerlicht ist, einer spiteren kritischen Bearbeitung zugénglich gemacht
werden kann. — Klirende Beitrige zur Lernwirkung dieser Techniken haben die gros-
sen Anstrengungen der Prozess-Produkt-Forschung seit den 1950er-Jahren erbracht.
Zahlreiche skills und microskills von Lehrpersonen wurden empirisch identifiziert
und auf ihre Effektivitat hin untersucht. Dem berechtigten Einwand, es handle sich
um dekontexualisierte und teils atomisierte Praktiken, die bisweilen auf iiberholten
technologischen Vorstellungen von Lernen beruhten, ist entgegenzuhalten, dass einige
Techniken und Schemata die Wahrscheinlichkeit des Lernerfolgs der Schiilerinnen und
Schiiler nachweislich erhéhen (Rosenshine & Stevens, 1986; Hattie, 2009). Auch er-
folgreich erprobte Unterrichtsdesigns (scripts), wie sie z.B. in den TIMSS-Videostu-
dien erforscht wurden, sind zum elementaren Handlungsvorrat von Lehrpersonen zu
rechnen (Reusser & Pauli, 2003).°

3.2.3 Erprobte Materialien des Lehrens als materialisierte Wissensbestiinde von
hoher Qualitit

Ein weiteres unterbelichtetes Thema ist der Umgang mit erarbeiteten Artefakten. Im
Schatten der offiziellen Lehrmittel prosperiert ein Markt an grauer Literatur, von der
sich Lehrpersonen Unterstiitzung in der Unterrichtsgestaltung versprechen. Selbst fab-
rizierte Materialien aus dem Fundus von Lehrpersonen sind — so ist zu vermuten — in
hohem Masse unterrichtsleitend und stehen fiir eine Gegenkultur zu den normativen
Vorgaben der Lehrerinnen- und Lehrerbildung {iber korrektes Planen von Unterricht.
Dieser «blinde Fleck» der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat Potenzial: Koopera-
tive Entwicklung, Handhabung und Verbesserung von Planungen’ und Materialien
sollten zu einem Kernanliegen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden. Stigler
und Thompson (2009) argumentieren fiir einen IT-gestlitzten Austausch von Materi-
alien, die das praktische und erprobte Wissen von Lehrpersonen représentieren. Hiebert
und Morris (2012) gehen iiber Austauschbérsen hinaus: Sie fordern, dass Materialien
nicht nur weitergegeben, sondern durch die Community der Lehrpersonen zwingend
und kontinuierlich evaluiert und verbessert werden miissen, auch mittels Tests bei den
Schiilerinnen und Schiilern. Lehrmittel hingegen seien in der Regel ungeniigend auf

5 Analoges gilt fiir technische Fertigkeiten, z.B. in den Naturwissenschaften.
6 Empfehlungen zum Aufbau von Unterrichtsstunden («Artikulationsschematay, «Inszenierungsmuster») sind
lange ein Betitigungsfeld der Allgemeinen Didaktik und der Fachdidaktiken gewesen. So hat z.B. das Buch
«Unterrichtsrezepte», das im Grunde nur das Schema der direct instruction darstellt, in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung wihrend Jahrzehnten grosse Wirkung entfaltet (Grell & Grell, 1985). In jiingerer Zeit sind
solche Schemata deutlich relativiert worden. So meint Meyer (2007, S. 8): «Die Uber- oder Unterlegenheit
bestimmter Unterrichtskonzepte ldsst sich zurzeit empirisch nicht nachweisen. Deshalb halte ich es fiir
sinnvoller, den Streit um das «richtige Konzept» ein Stiick weit zuriicktreten zu lassen.»

7 Gemeint sind hier gleichermassen curriculare Planungen iiber grossere Zeitrdume (Jahresplane, Quartals-
pline), Unterrichtseinheitsplanungen iiber eine thematische Einheit sowie Detailplanungen fiir Unterrichts-
stunden.
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Wirksambkeit gepriift und widersetzten sich schon wegen der Verlagsinteressen einer
schnellen Uberarbeitung. Nach Hiebert und Morris (2012) wire es dieses materiali-
sierte und gepriifte Know-how professioneller Unterrichtsgestaltung, das die Qualitit
des Unterrichts sichert, und weniger die individuellen Kompetenzen der Lehrpersonen.
Sie legen damit den Finger auf eine Schwachstelle des Mainstreams der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung: Mit grossem Aufwand werden zurzeit Individuen kompetent ge-
macht — ob die Lehrpersonen diese individuellen Kompetenzen tatsdchlich erworben
haben, ist bisweilen sehr schwer zu iiberpriifen, und noch ungewisser ist, ob sie sie im
Beruf tatsichlich anwenden. Deshalb favorisieren Hiebert und Morxis (2012) gegen-
iiber dem fliichtigen Kompetenzkonstrukt die Materialien und Curricula, die teacher-
proof sind — eine gewagte, aber diskussionswiirdige These.

Die Fiille an greifbaren Hilfsmitteln relativiert die Uberhhung der Unterrichtsplanung

als singuldren individuellen Schopfungsakt. Der durchaus rationale Gegenentwurf zur

Planung als kreativer Selbstverwirklichung besteht in der Entwicklung, Nutzung und

Verbesserung kollektiver Wissensbestinde von hoher fachdidaktischer Qualitdt:

— Der Akzent in den Fachdidaktiken liegt weniger auf der Neukonstruktion als viel-
mehr auf der professionellen und situationsgerechten Nutzung von berufspraktischen
Wissensressourcen, d.h. nicht die Unterrichtsplanung, sondern die «Ressourcen-
nutzungskompetenzy steht im Zentrum.

— Die grossen Besténde an didaktischen Rekonstruktionen und aufgearbeitetem didak-
tischem Wissen (pedagogical content knowledge) werden mit Optimallektionen
verkniipft und dokumentiert.

— Studierende lernen, den grossen Fundus an Lehrmitteln, Hilfsmitteln und Planungen
situativ angepasst und lernférdernd einzusetzen bzw. zu adaptieren, was keinesfalls
eine triviale Aufgabe ist (Taylor, 2010).

— Studierende und Lehrpersonen werden Teil des Optimierungsprozesses und damit
Expertinnen und Experten der jeweiligen Konzepte und Materialien.

Ein gut dokumentiertes Programm in diese Richtung sind die japanischen «Lesson
Studies», bekannt geworden durch die vergleichenden Videostudien von TIMSS Inter-
national (Hiebert, Gallimore & Stigler, 2002): Schulhausteams professionalisieren sich
selber anhand der Optimierung von Unterrichtsstunden. Ein dhnliches Programm liegt
der Lehrkunstdidaktik (Berg, 2004) zugrunde, die sich auf Martin Wagenschein be-
zieht (z.B. Wagenschein, 1976). Ein weiteres erfolgreiches Projekt ist die Bewegung
der Unterrichtsteams im Kanton Aargau, in denen Unterricht gemeinsam geplant und
evaluiert wird.® Als generell vielversprechend erweisen sich dabei stabile, Peer-gelei-
tete Gruppen von Lehrpersonen, die dhnliche Inhalte forschend bearbeiten (Gallimore,

® Eine Evaluation bei rund 600 Leitenden von schulbasierten Unterrichtsteams des Kantons Aargau hat
ergeben, dass die Halfte der Teams gemeinsam Unterricht planen und Materialien erstellen. Es gibt spezielle
Teams, die sich der Qualitit des Unterrichts widmen; davon geben drei Viertel an, dass sie die Wirkung
neu erarbeiteter Vorgehensweisen und Materialien besprechen und allenfalls Verbesserungen vornehmen
(Amold, Bauer & Kunz Heim, 2011).
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Emmeling, Saunders & Goldenberg, 2009). Die Verfiigbarkeit und systematische Nut-
zung guter Materialien gewinnt im Schulfeld an Selbstverstdndlichkeit, hat jedoch noch
nicht den Mainstream der Grundausbildung erreicht. Deren Potenzial zur Selbstprofes-
sionalisierung und Qualititssteigerung ist jedoch offensichtlich.

4 Bilanz: Woran sollen sich die Berufspraktischen Studien ausrich-
ten?

Eingangs wurden vier Bereiche genannt, in denen die Berufspraktischen Studien Erfolg
versprechende Lerngelegenheiten schaffen miissten:

— Integration von Wissensbestidnden («Theorie-Praxis-Problem»),

— Aufbau robuster Handlungsmuster,

— Orientierung am Erfolg der Schiilerinnen und Schiiler,

— soziales Lemen und Kooperieren im realen Berufsfeld.

Es wurde argumentiert, dass die traditionellen Praktika als vorherrschende Rahmenstruk-
tur den inhdrenten Meister-Lehrlings-Ansatz stiitzen und in frilheren Kontexten wohl
ihre Funktion erfiillt haben; heute aber genligten sie den gesteigerten Anspriichen an
Professionalisierung nicht mehr — gerade in den vier genannten Defizitbereichen. Des-
halb seien sie grundlegend weiterzuentwickeln. Weiter wurde ausgefiihrt, dass sich
traditionelle Praktika angesichts liberhohter Erwartungen als zu unspezifisch erwiesen
und Emeuerungsbemiihungen «unbeschadet» lberstanden hitten. Reformansétze im
Mentoring, wie etwa das «Reflexive Praktikum» (von Felten, 2005) oder das «Content-
Focused Coaching» (Staub, 2001), hitten die Praktikumsform ausgereizt, aber deren
Beschriankungen nicht transformiert.

Emeuerungsprozesse wurden da und dort eingeleitet. Berufspraktika nach dem klas-
sischen Meister-Lehrlings-Muster diirften im Repertoire der Berufspraktischen Studien
nach und nach an Bedeutung einbiissen. An deren Stelle werden in nichster Zukunft
strukturelle Schirfungen in zwei Richtungen erfolgen miissen:

Zum einen ist mit einer Stdrkung von Partizipation im «Hybriden Raumy zu rechnen.
Hybride Formen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung setzen auf enge und stabile Part-
nerschaften von Hochschule und Schulen und lassen die Studierenden kontinuierlich
und mitverantwortlich an der Berufsarbeit teilhaben und sie mitgestalten. Studierende
erwerben und konsolidieren ihr Berufswissen unter Realbedingungen in Zusammen-
arbeit mit Dozierenden und erfahrenen Lehrpersonen. Die hochschulseitige Steuerung
von Felderfahrungen — Praktikumsorganisation, Festlegen von Zielen und Inhalten —
nimmt ab, die Autonomie der Teams von Studierenden, Lehrpersonen und Dozierenden
vor Ort nimmt zu und — ganz entscheidend — ein verbindliches und professionelles En-
gagement von Studierenden im Feld wird eingefordert. Damit folgen die Berufsprak-
tischen Studien einem Trend zu intensiverer situierter Felderfahrung, die idealerweise
zwei Funktionen erfiillen kann:
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— seitens der Hochschule ein nachhaltiger Aufbau komplexer Handlungskompetenzen
und Verhindem einer Deprofessionalisierung unter Stressbedingungen und

— seitens des Schulfeldes die engagierte Mitarbeit von zukiinftigen Lehrpersonen an
den konkreten Aufgaben der Schule.

Zum anderen diirfte der strukturierte Aufbau professioneller Handlungsmuster und

Schemata an Bedeutung gewinnen. Es kann sehr spezifisches Handlungswissen entwi-

ckelt, trainiert und dokumentiert werden, wenn man die umfangreichen evidenzbasier-

ten Wissensbestinde der Hochschule optimal nutzt. Dazu muss nicht das «volle Pro-
gramm» schulischer Partizipation abgewickelt werden. Falls Feldkontakt entsteht, ist er
punktuell, gewissermassen «nach Vereinbarung» mit interessierten Lehrpersonen, und
fokussiert génzlich den Aufbau von Handlungsmustern, Schemata und Artefakten. Pra-
xis im «Hybriden Raum» konnte von konflikttrdchtigen Interventionen zum Erreichen
spezifischer Kompetenzziele entlastet werden. Die Berufspraktischen Studien haben
deshalb ein grosses Interesse, dass sich komplexititsreduzierende Settings etablieren,
in denen Studierende prizis, grindlich und redundant an einzelnen Handlungskom-
petenzen und zugehdrigen Artefakten arbeiten, und dies zusammen mit Expertinnen
und Experten aus Didaktiken, Erziehungswissenschaften und Berufsfeld. Neue For-
men kdénnen entwickelt, bestehende Formen optimiert oder adaptiert werden. Denkbar
sind z.B. Video-Workshops, Trainings, Entwicklungsprojekte, Praxisforschungsteams,

zyklisch optimierte Unterrichtseinheiten, fokussierter Austausch unter Peers etwa im

Rahmen von Online-Portfolios, Fallwerkstitten. Fiir die Berufspraktischen Studien ist

dabei Folgendes entscheidend:

— Der Fokus auf individualistische Unterrichtsplanung wird relativiert; hingegen wer-
den vermehrt Auswahl, Nutzung und Optimierung von Wissensbestinden, Tech-
niken und Hilfsmitteln erlemt.

— Zusammen mit Fachleuten der Hochschule entsteht eine Kultur berufspraktischen
Kompetenzaufbaus, die sich nicht einseitig auf konventionelle Praktika abstiitzt,
sondern effiziente Formen im Grenzbereich zwischen Berufspraktischen Studien
und Fachbereichen entwickelt und nutzt.

— Die studentische Partizipation im «Hybriden Raum» darf nicht durch konflikttrach-
tige Eingriffe der Hochschule iiberlastet werden, gerade seitens der strukturierten
und spezifischen Trainings- und Entwicklungsaktivititen.

Wie gezeigt wurde, liegen fiir beide Entwicklungsrichtungen zahlreiche Konzepte und
Befunde vor, auf denen — an lokale Gegebenheiten und Problemstellungen anschlies-
send — aufgebaut werden koénnte. Dabei lassen die PHs der Deutschschweiz viel Spiel-
raum auch fiir zeitnahe konzeptuelle Weiterentwicklungen, dies etwa im Gegensatz
zu den Schulpraktischen Studien in Deutschland mit ihrer oft hohen Regelungsdichte.
Die beiden Perspektiven sind nicht konkwrtierende, sondem komplementdre Ansdtze.
Sie antworten auf je unterschiedliche Ziele mit spezifischen Settings und Arbeits- bzw.
Mentoringformen. Diese Differenzierung hat das Potenzial einer zielgenaueren Pro-
fessionalisierung, auch in bisher defizitdren Bereichen. Sie verschafft den Berufsprak-
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tischen Studien ausserhalb und innerhalb der PHs ein klareres Profil: Im Feld k6nnen
sie als unterstiitzender Partner auftreten, und den Studierenden konnen sie differenzier-
te Lernfelder eroffnen, um sich mit Grundbestinden an abrufbarem professionellem
Handlungswissen auszustatten.
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The Turn Toward Practice and Clinical Experience in U.S.
Teacher Education

Ken Zeichner and Marisa Bier

Abstract This paper discusses the current focus on the clinical aspect of teacher education in the
U.S. Following an overview of the current context for teacher education in the U.S. and a dis-
cussion of the enduring problems associated with clinical teacher education, the paper analyzes
current efforts in early entry, college recommending and hybrid programs to improve the clini-
cal preparation of teachers. The paper concludes with an assessment for the future for teacher
education in the U.S. by situating these efforts for improvement within the current political and
economic context of teacher education that has encouraged the defunding of public universities
where most U.S. teachers are prepared and the investment in non-university teacher education
programs. Cautions are also raised about an uncritical glorification of practice in teacher educa-
tion without attention to identifying the design features of clinical experiences that are associated
with desired outcomes.

Keywords clinical experience — teacher education — educational policy

Die Wende zu mehr Praxis in der US-amerikanischen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung

Zusammenfassung Dieser Beitrag diskutiert den derzeitigen Fokus auf die Praxis in der US-
amerikanischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Nach einer Ubersicht zum aktuellen Stand
und einer Diskussion der fortdauernden Probleme in der berufspraktischen Ausbildung werden
Jjingste Anstrengungen von Fritheinsteiger-, universitiren und hybriden Programmen zur Verbes-
serung der berufspraktischen Ausbildung diskutiert. Der Beitrag schliesst mit einer Einschétzung
zukiinftiger Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den USA. Die drei Ansitze werden eingebettet
in den gegenwirtigen politisch-6konomischen Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, der
Investitionen in nicht universitire Lehrerinnen- und Lehrerbildungsprogramme begiinstigt zu-
lasten der Budgets offentlicher Hochschulen, die die meisten US-Lehrpersonen ausbilden. Es
wird ausserdem vor einer unkritischen Verherrlichung von Praxis gewamt, die nicht nach jenen
Formen berufspraktischer Felderfahrung sucht, die am ehesten die erwiinschten Wirkungen ver-
sprechen.

Schlagwirter Berufspraktische Studien — Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Bildungspolitik
A teaching force of around 3.6 million teachers teach in about 90’000 public schools in

the U.S. Throughout the formal history of teacher education in the U.S. there have been
a variety of pathways into teaching both inside and outside colleges and universities
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(Fraser, 2007). Approximately 1°400 colleges and universities are authorized to offer
teacher education programs and despite the tremendous growth in non-college and uni-
versity programs since the 1980s, about two thirds of teachers in the U.S. continue to
be prepared by colleges and universities. Increasingly, a variety of other non-profit and
for-profit programs including school district programs currently prepare about one third
of the new teachers in the nation each year (NRC, 2010; Zeichner, in press®). In some
parts of the country though, nearly as many teachers enter the field through non-col-
lege and university pathways as through college and university programs (Feistritzer &
Haar, 2008), and in at least one state (Florida), school districts are required to have their
own teacher education programs (Emihovich, Dana, Vernetson & Colon, 2011).

1 Teacher Education in the U.S.

Today, despite a growing variety of specific program structures for teacher education
(Zeichner & Conklin, 2005), there are three basic ways to become a public school
teacher in the U.S. First, between 1960 and 1990, colleges and universities had a virtual
monopoly on the preparation of teachers. With the exception of emergency credentialed
teachers in subject areas where enough qualified teachers could not be found (e.g. spe-
cial education), almost all teachers entering U.S. public schools entered the teaching
force through «college recommending» programs' sponsored by a college or university
after completing an undergraduate or postgraduate teacher education program of at
least a year in length (Grossman & Loeb, 2008). Beginning in the 1980s an increasing
number of teachers began to enter the teaching force through «early entry» programs
and completed most of their teacher education programs after becoming the teacher of
record in a public school classroom fully responsible for students (Grossman & Loeb,
2008). Recently, a third and hybrid form of teacher education has emerged that is more
school-based than the traditional university model, but where there is still a significant
amount of preparation and mentoring support before candidates enter into the teaching
force as teachers of record. The urban teacher residency that may or may not involve
colleges and universities (Berry et al., 2008) is an example of a hybrid program model
(also see Zeichner & Payne, in press).

All of the early entry, hybrid, and some of the college recommending programs occur
at the postgraduate level and are one or two years in length. Most of the preparation of
teachers in college recommending programs takes place at the undergraduate level in
four or five-year programs. Education and teacher education in the U.S. are controlled
at the state level and despite the existence of voluntary national program accreditati-
on requirements, and some degree of cooperation among the states, there is signifi-

! «College recommending» programs are completed by teacher candidates before they become fully
responsible for classrooms. In «early entry» programs, teacher candidates become fully responsible for
classrooms before they complete their initial preparation program and eam a teaching license.
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cant variation among the states in their requirements for teacher education programs
(Zeichner, 2011). For example, eleven states do not require any clinical training before
individuals become teachers of record legally responsible for classrooms while others
have increased the amount of time that must be spent teaching in schools in a prepara-
tion program (AACTE, 2010).

In this paper we discuss examples of the various kinds of practice-centered models
for pre-service teacher education that are in existence in the U.S. today in the three
basic forms of teacher education (early entry, hybrid, and college recommending) and
identify some of the central issues that teacher educators are working on in the U.S. in
relation to clinical experiences for prospective teachers. Although it is clear that some
of what teacher candidates need to learn to begin teaching can be acquired outside of
the elementary and secondary classrooms for which they are being prepared, it is also
clear from several decades of research on teacher learning that a number of critical
elements of professional practice can only be learned in the context of real or simulated
classrooms under the guidance of strong mentoring (Ball & Cohen, 1999; Feiman-
Nemser, 2010).

In 2010, the National Council for Accreditation of Teacher Education Blue Ribbon
Panel on Clinical Preparation and Partnerships issued a widely discussed report calling
for teacher education to be turned «upside-down» and for making clinical practice the
central focus of preparation (NCATE, 2010). Since then, there have been a number of
efforts involving programs throughout the country to improve the quality of clinical
teacher education and its connections to the rest of preparation programs. Before ex-
amining some of these efforts, we will provide a brief overview of some of the major
issues that teacher educators have tried to address in this work.

2 Issues and Problems in U.S. Clinical Teacher Education

The clinical education for teachers that exits today in the U.S. is highly varied in its
characteristics and quality (Clift & Brady, 2005; NCATE, 2010; NRC, 2010). It con-
sists of experiences for varying lengths of time in schools, in designed settings such as
virtual classrooms, and in community settings (Grossman, 2010). The quality of school
placements, the frequency and quality of mentoring, supervision and coaching, the de-
gree of connection between the clinical experiences and the other parts of the preparati-
on program, and the overall degree of monitoring of the quality of the experiences vary
greatly within and across programs (Grossman, 2010; Zeichner, 2010a).

Historically, one of the major problems in teacher education within the dominant col-
lege recommending model has been the lack of connection between coursework and
clinical experiences. Although most college recommending programs include multiple
clinical experiences over the length of their programs and often situate these expe-
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riences within some type of school and university (and sometimes community) part-
nership, the disconnect between what teacher candidates are taught in their courses
and their opportunities to learn to enact these practices in their clinical placements is
often very great even within professional development and partner schools (Bullough,
Hobbs, Kauchak, Crow & Stokes, 1997; Zeichner, 2010b).

For example, it is very common for the cooperating/mentor teachers with whom teacher
candidates are placed to know very little about the specifics of the courses that teacher
candidates take in their program, and the instructors of the courses often know very
little about the classrooms where teacher candidates are placed for their clinical work
(Zeichner, 1996). As a result of his lack of connection, the ways in which placements
are determined, and the structure of the cooperating/mentor teachers’ roles, teacher
candidates frequently do not have opportunities to observe, try out and receive detailed
feedback on their teaching of the methods they learn about in their coursework. Even if
the teaching practices that are taught in the courses exist in the classrooms where can-
didates are placed, candidates do not necessarily get access to the thinking and decisi-
on-making processes of their experienced mentors (Hammerness et al., 2005; Zeichner,
1996) who are usually greatly undercompensated, underprepared and undersupported
for the complex and important work they are expected to do in mentoring prospective
teachers (Zeichner, 2010b).

In addition, the quality of mentoring and assessment of the work of teacher candidates
in school and community placements is highly variable and it is more common than
not that very little preparation and continuing support is provided to cooperating/men-
tor teachers and to university supervisors (Grossman, 2010; Valencia, Martin, Place &
Grossman, 2009). Even when this professional development is provided though, the
underfunding of clinical teacher education often undermines the capacity of supervi-
sors and mentors to support teacher candidates. This under-resourcing of clinical tea-
cher education leads to higher numbers of candidates supervised by mentor/supervisors
and has become a greater problem in recent years as the public universities where most
teachers in the U.S. are still educated have lost significant amounts of financial support
from their states (Newfield, 2008).

Although there have been some opportunities over the years for teacher educators to
obtain extermal funding from the state, federal govermments and private foundations
to support innovation in clinical teacher education (e.g. Sykes & Dibner, 2009), the
investment in carefully planned clinical teacher education prior to the assumption of re-
sponsibility for a classroom is disappearing with the exception of the teacher residency
model as the federal government and foundations have increased support to «fast track»
programs where there is often little or no pre-service clinical experience (Levine, 2012;
Suggs & deMarrais, 2011).
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Over time, and especially in recent times with the disinvestment of states in public
universities” where most teachers in the U.S. are prepared, there is little evidence of
programs being able to sustain the innovations that were initially supported by external
funding. Now that the federal government has decided to phase out the «Teacher Qua-
lity Partnership» grant program that has supported many innovative efforts in clinical
teacher education (AACTE, 2010; Rennie Center for Educational Research & Policy,
2009), it is not clear to what extent these efforts will be able to be sustained.

There are clearly links between efforts to shorten initial teacher education through early
entry and urban teacher residency programs and efforts to reduce the role of colleges
and universities in teacher preparation and open the preparation of teachers up to other
providers. These efforts to create a market economy in teacher education in the U.S.
are closely linked with efforts by the federal government and venture philanthropists to
privatize U.S. K-12 education (Saltman, 2010; Zeichner, in press?).

In the university programs, the educators who provide the mentoring and assessment
of teacher candidates’ work in the field are often adjunct faculty or doctoral students
with low status and little decision-making authority in the institution. There is frequent
turnover among these supervisors and they often feel that they are accorded second-
class status in the program in comparison with research faculty (Bullough, Draper,
Smith & Burrell, 2004). When permanent tenure-line faculty are involved in field super-
vision, this work often does not count in their teaching load and is not valued highly in
the reward system that exists in most universities (Labaree, 2004).

A further issue involved in undermining the opportunities for teacher candidate lear-
ning during clinical experiences is the frequent lack of a curriculum (similar to the
curriculum that exists for all courses) that lays out a well thought out plan for how
opportunities to learn for teacher candidates will be created over the course of the
clinical experience and how the needs of teacher candidates for learning to teach can
be addressed over the course of a clinical experience and coordinated with the primary
classroom mission of promoting pupil leaming (Feiman-Nemser & Buchmann, 1985;
Tumey, Eltis, Towler & Wright, 1985).

There is widespread consensus that the selection of classrooms as sites for clinical
experiences has not been very effectively carried out in many programs (Greenberg,
Pomerance & Walsh, 2011; NCATE, 2010), and that the increased accountability pres-
sures on schools around pupil test scores together with the meager compensation pro-
vided for mentoring has complicated the task of locating high quality placements for
many teacher candidates (Anderson & Stillman, 2011). Despite all of these problems,
there is evidence of a great deal of activity across the country to focus attention on

? This disinvestment in public higher education is a part of a broader disinvestment in the public sphere that
exists in some form or another in most countries (Zeichner, 2010c).
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improving the quality of clinical teacher education in all three pathways into teaching.
We now provide an overview of some of the major aspects of the current turn toward
teaching practice and clinical experience and reflect upon the future for clinical teacher
education in the U.S.

3 Examples of Efforts to Raise the Quality of Clinical Teacher Educa-
tion in the U.S.

As the 2010 NCATE report asserts, the preparation of teachers must «move to programs
that are fully grounded in clinical practice and interwoven with academic content and
professional courses» (NCATE, 2010, p. ii). A variety of models for practice-based te-
acher education exist in which attempts are made to more closely link coursework with
school-based experiences. They range from programs that create designed settings to
provide «a sheltered opportunity for prospective teachers to engage in targeted practice
of clinical skills» (Grossman, 2010, p. 2), to programs that provide early entry into the
classroom in an effort to prepare teachers largely on the job, to hybrid university-based
teacher education programs like urban teacher residencies that focus on preparation
for specific contexts and that are largely situated in schools, to the shifting of college
recommending programs into schools and communities.

One of the major aspects of the current turn toward clinical teacher education in the
U.S. is a return to a focus in all of the various pathways into teaching on more strategi-
cally teaching prospective teachers how to enact particular teaching practices that are
thought to enhance student learning (Zeichner, in press®). One strand of current efforts
in the U.S. to identify and teach «core» teaching practices as the central focus of a te-
acher education program is embedded in the teaching of specific school subjects (e.g.
Ball & Forzani, 2009; Windschitl, Thompson & Braaten, 2011) and claims to draw on
research that has identified certain teaching practices that enhance student learning.
Other strands of this work focus on teaching particular instructional and classroom
management strategies that are not tied to particular subject matter areas or grade levels
(e.g. Danielson, 2007; Lemov, 2010). In reality, there is a great deal of variability in the
empirical warrant for these various models of effective teaching (Pianta, 2011). Perio-
dically, throughout the history of formal teacher education in the U.S., there has been
a renewed focus on the enactment of particular teaching practices in American teacher
education programs. Although the current incamation of this trend differs in a number
of significant ways from efforts of the past, it shares the intent to make teaching practice
the center of teacher education (Zeichner, in press®).

3.1 Clinical Experience in Designed and Virtual Settings

In addition to placing teacher candidates in school and community settings for clini-
cal experiences, teacher educators have also been involved in creating simulations of
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classroom practice within courses or connecting their courses to the practices of good
teachers through technology. Grossman (2005, 2010, 2011) discusses various aspects
of this work to create laboratories for clinical teacher education (Berliner, 1985) in-
cluding the «micro teaching» movement in the 1970s (Grossman, 2005) and current
efforts to make the thinking and practices of teachers who are using particular teaching
practices more visible to teacher candidates through technology. The Camegie Foun-
dation funded «Quest Project» where teacher educators use the web pages created by
K-12 teachers in their teacher education methods courses (cf. www.insideteaching.org)
is an example of this work.

For example, in the Quest project, Pam Grossman, a teacher educator at Stanford Uni-
versity, created a website where she documented how she incorporated the website of
an experienced Los Angeles high school English teacher (Yvonne Divans Hutchinson)
in her English methods course. One aspect of this work focused on the task of engaging
students in text-based discussions of literature. In addition to reading academic lite-
rature on this topic, teacher candidates utilized Hutchinson’s website, which includes
images of her leading discussions around texts in which students were very engaged,
interviews with Hutchinson, and statements by her students, as well as examples of
student work and methods and materials that Hutchinson used to prepare her students
for discussions.

3.2 The Rise of Early Entry Programs

Over the last two decades there has been a tremendous growth in «early entry» pro-
grams that place novices in classrooms as teachers of record with very little preparation
beforehand. Most teacher learning in these programs takes place while teachers are
fully responsible for classrooms and relies heavily on the quality of mentoring that is
provided by the program and the school district. Examples of early entry programs that
have received substantial support from foundations and the federal government include
«Teach for America» (TFA)® and the «New Teacher Project» founded by a graduate of
TFA and former superintendent of the Washington DC schools Michele Rhee, which
sponsors «teaching fellows» programs in 25 major U.S. cities. Early entry teachers
typically receive full beginning teacher salaries while they are completing their prepa-
ration program.

3 Teach for America which is the largest of U.S. early entry programs recently received a federal grant of
$50 million dollars to expand its capacity by 80% (Zeichner, in press®), and over the last decade has re-
ceived funding of over $300 million dollars from private foundations and the federal government (Suggs &
deMarrais, 2011). There is currently a great deal of controversy about this program because of its placement
of underprepared teachers with only five weeks of training in schools to exclusively teach students living
in poverty, the ambiguity of the research about the effectiveness of these teachers (Helig & Jez, 2010), the
high turnover rate of these teachers after their 2-year commitment (Donaldson & Johnson, 2011), and the
ties between the program and efforts to privatize public education in the U.S. (Sondel, Kretchmar & Ferrare,
2012).
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These and other early entry programs typically include a brief summer institute of a
few weeks prior to the beginning of the academic school year and then the assumption
of full responsibility as a teacher for one or two years. During the one or two years in
the program the novice teachers who usually do not have any background in Education
continue to complete course work that will qualify them for a state teaching license and
an experienced teacher mentor provides on-site support and guidance.* Early entry te-
achers complete their certification requirements through college and university, school
district or programs sponsored by non-profit or for-profit entities. In New York State
and in Newark New Jersey for example, all TFA teachers complete their certification
requirements through the «Relay Graduate School of Education», an independent nor-
mal school like program that only prepares teachers. Relay Graduate School of Educa-
tion is a part of a growing trend throughout the nation for charter school networks to
prepare their own teachers in new largely school-based programs that operate outside
of the dominant university teacher education system.’

In early entry programs, individuals are usually required to make a commitment to
teach in an urban or rural school in a high-poverty community for one or two years.
Most of the teachers who enter the teaching force through one of the «fast track» or
early entry programs where most of the preparation occurs while novice teachers are
teachers of record fully responsible for a classroom teach in poor urban and rural com-
munities (Darling-Hammond, 2004; Peske & Haycock, 2006), and are not found in
public schools teaching students from the middle and upper middle classes, the children
of many of the advocates of deregulation.

Although the research on the effects of different pathways to teaching is not conclu-
sive and has shown greater variability within types of pathways than across pathways
(e.g. Constantine et al., 2009; Decker, Mayer & Glazerman, 2006; Hellig & Jez, 2010;
NRC, 2010; Zeichner & Conklin, 2005), there is some evidence of a «learning loss»
by pupils as underprepared beginning teachers of record are catching up with teachers
who completed all of their preparation for an initial teaching license prior to becoming
responsible for classrooms (Zeichner & Conklin, 2005). It is clear, given the high tur-
nover of teachers in the most poverty impacted schools (e.g. AFT, 2007; Lankford,
Loeb & Wyckoff, 2002), that the communities in which the schools staffed by many
early entry teachers are located have become dependent on a constant supply of early
entry teachers who stay for a few years and then leave.

The current teacher education system does not help these communities to develop the
capacity to have access to a more experienced teaching staff in its schools and to lessen

* Current federal legislation allows these teachers still in training to be considered «highly qualified» and
therefore eligible to be responsible for classrooms.

% The Aspire, Match and Academy for Educational Leadership teacher residencies are examples of these
emerging networks to prepare teachers for particular charter school networks.

160



The Turn Toward Practice and Clinical Experience in U.S. Teacher Education

their dependence on inexperienced and underprepared teachers. Given the documented
importance of teacher experience in teaching quality (e.g. Ronfeldt, Lankford, Loeb &
Wyckoff, 2011), this is a serious problem of injustice for many poor communities. The-
re is evidence that there are alternative approaches to preparing teachers for high-needs
schools that are effective in bringing more fully-prepared teachers into these schools
and keeping them there over time longer than is typical (e.g. Berry et al., 2008; Skinner,
Garreton & Schultz, 2011).

3.3 Urban Teacher Residency Programs

In 2004, Tom Payzant, then superintendent of public schools in Boston, gave an invited
plenary address at the national meeting of the major teacher education organization in
the U.S., the American Association of Colleges for Teacher Education. The title of his
talk was «Should teacher education take place at colleges and universities?» In this
talk, Payzant complained about the quality of the teachers his district was getting from
the many colleges and universities in the Boston area and threatened that if college and
university teacher education did not improve the quality of their programs, he would
start his own program within the Boston schools. Soon after, the largely school-based
Boston Teacher Residency Program was developed and has become one of the first
urban teacher residency programs in the U.S. (Berry et al., 2008). Currently, the U.S.
Education Department is promoting the urban teacher residency model and many te-
acher residencies are starting up across the country with federal and private financial
support. In 2009-2010 the U.S. Education Department allocated $143 million dollars
to support the start-up of 40 new teacher residencies. A new organization has emerged
with significant funding from private sources to support the development of residenci-
es, «Urban Teacher Residencies United» (cf. www.utrunited.org).

Although the specific designs of urban teacher residency programs across the country

differ, they all provide a structure that falls in between the fast track program that

places novices in classrooms as teachers of record with little preparation, and tradi-

tional college and university programs where candidates complete all of their initial

preparation before assuming responsibility for classrooms. Aspiring teachers — known

as residents — are selected according to rigorous criteria aligned with the needs of par-

ticular school districts to participate in a one or two-year program. During the program,

course work is integrated with an intensive, full-year classroom residency alongside an

experienced mentor. According to an Aspen Institute report (Berry et al., 2008, p. 4),

«UTRs are distinctive in that they seek to:

— Tightly weave together education theory and classroom practice

— Focus on residents leaming alongside an experienced, trained mentor

— Group candidates in cohorts to cultivate professional learning communities and fos-
ter collaboration

— Build effective partnerships among school districts, higher education institutions
and nonprofit organizations

— Serve school districts by recruiting and training teachers to meet specific district
needs
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— Support residents once they are hired as teachers of record
— Establish and support differentiated career goals for experienced teachers.»

The UTR model can potentially make a contribution to the teaching in high-needs ur-
ban areas where attrition is high and student learning and teacher experience are low by
preparing teachers who are well-prepared to work in those communities and committed
to staying in them for a longer duration than typically reported for graduates of early
entry and university programs. Berry et al. (2008) propose that residencies are an im-
portant way that policymakers, practitioners, and the public should consider in their ef-
forts to ensure that they have a teaching workforce that is ethnically and racially diverse
and prepared to succeed. They suggest that districts need to consider the full array of
options and make informed decisions about how they invest in teachers and teaching.

UTRs are currently based in many large cities across the nation (e.g. New York, Los An-
geles, Chicago) and look different in different places in terms of how they are designed
and implemented. Yet they are guided by a common set of principles that define the
components of a high quality residency program, inform the design of new residencies,
and distinguish teacher residencies from other kinds of preparation programs. These
principles include tightly woven clinical experience as the central program element
with a focus on wrapping classroom around this practice and on leaming alongside an
experienced mentor. In addition, support is provided to residents in the first few years
following the completion of their residency. Guided by these principles, programs such
as those in Boston, Denver and Chicago offer different applications of the UTR model,
but both pair master’s-level pedagogical training and education content with a rigorous
full-year classroom practicum under the supervision of expert teachers who have been
trained to mentor novices.

Thus far, there is some research that has demonstrated that urban teacher residences
help create a more ethnically and racially diverse teaching force and increase teacher
retention in high-needs schools. There is very limited evidence to date however, about
the ability of UTR prepared teachers to raise student achievement (e.g. Papay, West,
Fullerton & Kane, 2011).

3.4 Moving College Recommending Teacher Education More into Schools
and Communities

Following about a decade of activity to develop school-university partnerships in tea-

cher education through the development of «professional development schools» (Bo-

yle-Baise & MclIntyre, 2008),° and in response to recent national calls to place more

¢ Despite evidence that professional development schools in some cases addressed some of the enduring
problems of clinical teacher education enumerated above (e.g. the disconnect between coursework and
fieldwork), there is widespread agreement that the professional development school movement has not
consistently addressed these problems, and that even when it did so, the improvements were not able to be
sustained (Zeichner, 2009).

162



The Turn Toward Practice and Clinical Experience in U.S. Teacher Education

emphasis on school-based teacher learning (e.g. NCATE, 2010), there are currently a
number of university-based programs that are adopting a hybrid approach to teacher
education and moving instruction more into schools and communities where university
instructors work side by side with practicing teachers in preparing teacher candidates
(e.g. Noel, in press). With a focus on context, courses are situated in schools, are plan-
ned around existing school curriculum, and draw on the expertise that exists within the
schools. This structure is not common in typical university-based courses, which are
often disconnected from schools and from practices candidates may encounter in their
individual field experiences.

At the University of Washington in Seattle (UW) where we both have worked for the
past three years, some of the methods courses in the elementary and secondary teacher
education programs (both post-baccalaureate certification programs) are taught in local
public schools where instructors strategically attempt to connect academic and school-
based practices. For example, in addition to the usual practice of professors providing
teacher candidates with the theoretical basis for particular teaching strategies, teacher
candidates also have opportunities in these courses to observe a classroom in which
particular teaching strategies teacher candidates are leaming are used with students.
They may also have time to plan and rehearse lessons using these strategies that they
then go and teach with students. In some cases there is an opportunity to debrief their
teaching with their teaching peers, as well as with the professor and teachers in the
school (Kazemi, Lampert & Franke, 2009).

For example, the elementary mathematics methods class at UW is taught by a faculty
member and an experienced teacher in an elementary school classroom in a public
school that is partnered with the university. In this course, teacher candidates regularty
use small video cameras to record their attempts to try out the teaching strategies they
are learning about with individual and small groups of pupils and they review these
tapes as part of the debriefing process. They also submit the tapes to their university
instructor who provides each candidate with feedback several times per quarter. This
enables the instructor, who usually is not able to get around to see all of the candidates
trying out the strategies each week, to gain an understanding of how each candidate is
using the strategies and what they need to work on. When the instructor, her teaching
assistants or the classroom teacher are in a small group directly observing candidates
practicing specific teaching strategies, they also strategically intervene at times to mo-
del particular ways of asking pupils questions to accomplish such goals as eliciting
students’ reasoning in solving problems.

The elementary literacy class at UW is also taught by a faculty member and a teacher
in the teacher’s partner school classroom. Each session, teacher candidates work with
individual children and groups of children, many of whom are English leamers. To
learn about children’s literacy abilities and development, teacher candidates support
classroom teachers by administering «high-leverage» literacy assessments and close-
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ly observing students as they engage with reading and writing. In collaborative peer
groups and with the support of the course instructor, students analyze children’s literacy
abilities and then plan and implement appropriate instruction. Debriefing with instruc-
tors and colleagues, teacher candidates continually analyze their own teaching and stu-
dents’ learning, using those insights to plan follow-up lessons. They provide feedback
to the children’s classroom teachers to support the instruction they are designing for
children in their classrooms.

Thus far, there is limited evidence about the value of these school-based courses and
collaborative teaching by university and K-12 educators. There is some evidence that
the «take-up» and ability to enact the teaching practices by candidates are greater in this
model than when coursework is offered in university classrooms. There is also some
evidence of the power of situating instruction in the context of a classroom to disrupt
teacher candidates’ low expectations for the leaming of students in high-need urban
schools (e.g. Campbell, 2012).

3.5 Clinical Experiences in Communities

In addition to teacher candidate learning in school-based clinical experiences, for many
years, some teacher educators in the U.S. have advocated for placing teacher candi-
dates for periods of time in the broader communities in which schools are situated
(e.g. Flowers, Patterson, Stratemeyer & Lindsey, 1948). These experiences have varied
greatly in their purposes and in the activities in which teacher candidates are engaged.
For example, some experiences have focused on service leaming or on leaming about
how students learn in outside of school settings while others have emphasized learning
about the resources and practices in the community and learning from adults in the
community (e.g. Boyle-Baise & Mclntyre, 2008; Mahan, 1982; Zeichner & Melnick,
1996) so that candidates can leamn to teach in more culturally responsive ways (Lucas
& Villegas, 2011).

These experiences can be short-term in a single course and/or community that may be
characterized as visiting a community, or they can also be longer and more intensive,
which may be thought of as immersing pre-service teachers in the community. Some
programs are elective, such as Indiana University’s Cultural Immersion programs,
which provide opportunities for student teachers to work in local schools in other coun-
tries and within diverse communities in the U.S. (Longview Foundation, 2008). Other
community experiences are required portions of teacher education programs in addi-
tion to or linked to school-based experiences (e.g. Zeichner, Payne & Brayko, 2011).
Despite repeated calls over many years for clinical teacher education to be broadened
into local communities, very few early entry, college recommending, and now hybrid
programs like urban teacher residencies have done so. Some empirical evidence exists
about the transformative power of community-based learning for prospective teachers
in helping teacher candidates become more interculturally competent and teach in cul-
turally responsive ways (Boyle-Baise & Mclntyre, 2008; Sleeter, 2008)
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4 Conclusion

There is widespread agreement in the U.S. that providing high quality clinical expe-
riences to teacher candidates is the key element in providing effective teacher prepara-
tion and that many individuals entering the teaching force in the U.S. do not now have
access to it (NCATE, 2010). While current efforts to build new, more clinically-based
models for teacher preparation in the U.S. are needed, there are cautions that should
be heeded as this widespread effort moves forward. First, one of us wamed in 1980
that the then national effort to add additional field experiences to largely campus-based
university programs needed to give careful attention to the nature and quality of this ad-
ditional time in schools and its relation to the rest of the preparation program (Zeichner,
1980). What he saw at that time, uncritical glorification of school-based experience and
a lack of attention to illuminating the particular design features of these experiences that
make them educative, is also characteristic of the current movement. The current lite-
rature is filled with discussions of programs that involve more school-based experience
in university programs, with the development of new school-based programs like urban
teacher residencies, and hundreds of early entry programs, and with discussions of
the movement of teacher education coursework to school and community settings that
imply that merely moving teacher education to schools and communities is necessarily
beneficial (Zeichner, 2010b). This literature often does not clearly illuminate the spe-
cific ways in which these school and community-based experiences operate (e.g. what
co-teaching between university and school-based teacher educators looks like) and the
ways in which particular features of these experiences are connected to various desired
outcomes for teacher candidates and the schools. One hopeful sign in this regard is
some recent research that seeks to identify the features of clinical placement sites and
clinical experience design characteristics that support teacher candidate learning and
pupil learning in schools (e.g. Anderson & Stillman, 2011; Ronefeldt, 2012).7

A second caution has to do with what is eliminated from teacher education programs as
they move more to the field. There is some historical evidence that as programs have
become more school-based, the focus of the preparation narrows to a more technical
focus on the mastery of teaching skills, and that important elements of a teacher’s edu-
cation such as multicultural education, and the social foundations of education are re-
duced or eliminated (Greene, 1979; Zeichner, in press®). While the mastery of teaching
and classroom management skills and practices is important, teachers also need to have
a clear sense of the social, political, community and cultural contexts in which they
work, to be able to build and sustain strong relationships with their students, to be able
to adapt their practice in response to the changing needs of their students, and a host
of other things that go beyond the mastery of specific practices (Bransford & Darling-

7 Like most other things in teacher education, there is a long history of efforts to identify the features of good
clinical sites in teacher education that should be studied by current researchers. One of the earliest and most
interesting efforts in the past was made by McIntosh (1968).
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Hammond, 2005). There is a danger that the current wave of emphasizing school-based
experience in teacher education in the U.S. will contribute to further deprofessionali-
zing teaching rather than strengthening teachers’ abilities to teach in culturally respon-
sive ways and to acquire the adaptive expertise that is needed to successfully teach in
today’s U.S. public schools (Banks et al., 2005; Hammemess et al., 2005).

Finally, as briefly mentioned earlier, one of the major problems in U.S. teacher educa-
tion in the last 50 years has been the inability to institutionalize and sustain innovations
that have initially been funded by private foundations, states or the federal government.
There is a whole litany of major efforts to transform teacher education throughout the
country ranging from the National Teacher Corps of the 1960s and 1970s, the Professi-
onal Development School movement of the 1980s and 1990s to the over $100 million
dollar effort led by the Camegie Corporation «Teachers for a New Era» that have failed
to achieve this transformation to any significant degree (Fraser, 2007). As the public
universities and public schools where the majority of teacher education in the U.S. still
takes place have continued to lose their state and federal funding and private founda-
tions have shifted toward funding altematives to college and university teacher edu-
cation and promoting charter schools (Levine, 2012; Suggs & deMarrais, 2011),% and
new resources are needed to implement new and intrusive accountability requirements
for teacher education programs (Zeichner, 2011), it is becoming harder to imagine how
college and university teacher education programs will be able to transform clinical
teacher education in the ways imagined by the recent national panel (NCATE, 2010).

There is a clear and growing presence of private money in steering the course of tea-
cher education policies away from colleges and universities playing a central role and
toward the deregulation and privatization of teacher education in early entry programs
(Saltman, 2010; Zeichner, 2010c). The success of this growing dominance of venture
philanthropy, educational advocacy organizations, and education think tanks in making
early entry and non-university programs the norm, and the disappearance of genuine
public dialogue about the future of U.S. teacher education more than anything else will
determine the ability of the nation to achieve the lofty vision to offer a high quality
clinical education to all individuals entering the U.S. teaching force.
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Partnerschaften zwischen Schulen und Hochschulen in den
Niederlanden*

Corinne van Velzen

Zusammenfassung Dieser Beitrag beschreibt Partnerschaften von Schulen und Hochschulen in
den Niederlanden, die es zum Ziel haben, die Lehrerinnen- und Lehrerbildung mithilfe des Po-
tenzials beider Institutionen, Hochschule und Schule, zu verbessem. Er gibt einen Uberblick itber
verschiedene Formen der Hochschul-Schul-Partnerschaft, wie sie in den Niederlanden bestehen,
und beschreibt die Lemarrangements und die Begleitung der Studierenden in den Schulen. Zu-
grunde gelegt sind verschiedene Quellen, darunter staatliche Berichte und Forschungsbeitrige
zur Kooperation von Schulen und Hochschulen. Sie zeigen, dass neue Formen der Zusammen-
arbeit das Vertrauen in die jeweils andere Institution stirken und die Unterstiitzung der Studie-
renden in den Praktika verbessern. Grundlage dafiir scheint ein echtes Verantwortungsgefiihl fiir
die Ausbildung guter Lehrpersonen zu sein. Allerdings ist die Theorie-Praxis-Kluft durch die
Kooperation nicht vollstindig verschwunden. Eine neue Herausforderung ist die Entwicklung
eines koharenten Studienprogramms der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf der Grundlage der
Zusammenarbeit der Akteure aus Schulen und Hochschulen.

Schlagworter Schul-Hochschul-Partnerschaften — Lehrerinnen- und Lehrerbildung — berufs-
praktische Ausbildung — Niederlande

School-University Partnerships in the Netherlands

Abstract This article describes school-university partnerships in the Netherlands that aim at
improving the quality of teacher education by using both the affordances of schools and universi-
ties. It gives an overview of the ways school-university partnerships are organized in the Nether-
lands, and describes the leaming arrangements of student teachers and the supervision given at
school. This paper is based on several sources, among others on reports and studies initiated by
the government, and research into Dutch school-university partnerships. From these we learn that
partnerships have enhanced the trust between schools and universities and have improved super-
vision given at school based on a really felt responsibility for teacher quality. On the other hand,
the gap between «theory» and «practice» has not completely disappeared yet. New challenges
to teacher education also have come up. One of them is the development of a continuous teacher
education curriculum as a result of collaboration between staff of schools and universities.

Keywords school-university partnerschips — teacher education — field experiences — Nether-
lands

* Beim abgedruckten Beitrag handelt es sich um eine deutsche Ubersetzung des in englischer Sprache
verfassten Aufsatzes «School-University Partnerships in the Netherlands». Ubersetzt wurde der Beitrag von
Urban Fraefel und Anna Leuenberger.
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1 Einleitung

Seit Beginn der institutionalisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist die Beziehung
zwischen Schule und Hochschule fiir die Ausbildung von zukiinftigen Lehrpersonen
prigend gewesen. Lange waren die Verantwortlichkeiten klar getrennt: Die Hochschu-
le war zustindig fiir die Theorie, wihrend die Schulen den angehenden Lehrkriften
Gelegenheit boten, sich mit der Schulpraxis vertraut zu machen. In den letzten drei
Jahrzehnten hat sich die Beziehung zwischen Schulen und Hochschulen in die Rich-
tung von Kooperationsformen entwickelt, die den Charakter einer Partnerschaft haben.
Das Interesse an solchen Partnerschaften als Mittel zur Qualitétssteigerung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung nimmt zu (z.B. Edwards, Tsui & Stimpson, 2009).

Das international wahmehmbare Bediirfnis nach Verbesserung der Zusammenarbeit
zwischen Schulen und Lehrerinnen- und Lehrerbildung griindet auf mehreren Proble-
matiken. 1978 berichteten Miiller-Fohrbrodt, Cloetta und Dann iiber Probleme von
Junglehrerinnen und Junglehrern bei ihrem Praxiseinstieg, die ihres Erachtens auf eine
ungeniigenden Fokussierung auf den Schulalltag zuriickgehen, und sprachen vom «Pra-
xisschock» (Miiller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann, 1978). Die mangelnde Einbindung der
Schulen in die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, eine schlecht funktionierende Kommu-
nikation sowie die fehlende Zusammenarbeit beim Mentoring wurden als Griinde fiir
den «Praxisschock» identifiziert (vgl. beispielsweise Down, Hogan & Madigan, 1995;
Heitzmann & Messner, 2001; Zeichner, 1990). Im Aufbau von Partnerschaften sah man
einen moglichen Weg, die Kluft zwischen den hochschulseitigen Anspriichen an ange-
hende Lehrpersonen und der Realitét der schulischen Alltagspraxis zu iiberwinden.

In den Niederlanden herrschte ein bedrohlicher Lehrpersonenmangel, und Erzie-
hungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler betonten die Wichtigkeit von Part-
nerschaften zwischen Ausbildungsinstitutionen und Schulen fiir die Verbesserung der
Ausbildungsqualitdt sowie fiir die verstérkte Rekrutierung und Anbindung von Lehr-
personen (Lunenberg, Snoek & Swennen, 2000; Verloop & Wubbels, 2000). Kortha-
gen, Kessels, Koster, Lagerwerf und Wubbels (2001) betonten ausserdem die Wichtig-
keit einer authentischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die ihre Praxis an der Realitét
orientiert. In den Niederlanden wurden Kompetenzziele formuliert, die einen starken
Bezug zur tatsdchlichen Schulpraxis hatten und zu Leitlinien fiir die neu konzipierten
Studienprogramme der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurden. Im Jahr 2003 wurde
die Verweildauer der Studierenden in den Schulen erhéht und in ihrem letzten Studi-
enjahr bekamen sie die volle Verantwortung fiir eine oder mehrere Klassen. Dariiber
hinaus wurde die Zusammenarbeit zwischen Schulen und Lehrerbildungsinstitutionen
vom Staat mit zusétzlichen Geldermn gefordert (Swennen, 2012). Fiir die Gestaltung
der Zusammenarbeit und des Studienprogramms waren die involvierten Partner selbst
verantwortlich.
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Der vorliegende Beitrag beschreibt die Organisation der Partmerschaften zwischen
Hochschulen und Schulen in den Niederlanden sowie Lernsettings und Begleitung der
Studierenden, speziell in den Schulen. Auch damit verbundene Probleme und Stolper-
steine werden benannt sowie Perspektiven fiir die Zukunft skizziert.

2 Formen der Kooperation in der niederléndischen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Von 2002 bis 2009 subventionierte die niederlindische Regierung Partnerschaften
zwischen Schulen und Hochschulen mit dem Ziel, die Qualitit der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zu steigemn. In der Ausgestaltung dieser Partnerschaften waren die invol-
vierten Partner (beteiligte Akteure von Schule und Hochschule) frei. Diese Zusammen-
arbeit schwichte die Monopolstellung der Hochschulen zugunsten der Schulen, doch
die Vergabe der Abschlussdiplome war und ist immer noch in deren ausschliesslicher
Zustindigkeit (Swennen, 2012). Im Gegensatz etwa zu Grossbritannien (vgl. Furlong,
Campbell, Howson, Lewis & McNamara, 2006) stehen in den Niederlanden beide Part-
ner, Schule und Hochschule, der Entwicklung hin zu verstirkter Zusammenarbeit und
zu mehr Mitspracherecht der Schulen positiv gegeniiber (Ten Dam & Blom, 2006).

Die Entwicklung der niederlandischen Schul-Hochschul-Partnerschaften lisst sich in
drei Zeitperioden einteilen. Zu Beginn (2002-2006) wurden staatliche Gelder dazu ver-
wendet, nachhaltige Partnerschaften zu bilden, die auf einer gemeinsamen Verantwor-
tung fiir die Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen beruhten. Studierenden wurde ver-
mehrt Verantwortung fiir das Unterrichten gew&hrt und Schulen bildeten Stiitzsysteme
fir die professionelle Entwicklung der (zukiinftigen) Kolleginnen und Kollegen.

In der zweiten Periode (2006-2009) unterstiitzte die Regierung die Weiterentwicklung
der bisherigen Schul-Hochschul-Kollaborationen zu offiziellen Partnerschaften, den
sogenannten «Opleidingsscholen»' (Timmermans, 2012). Dabei handelt es sich um ei-
nen Zusammenschluss von einer oder mehreren Schulen mit einer oder mehreren Leh-
rerbildungsinstitutionen. Die verschiedenen Partner sind gemeinsam verantwortlich fiir
die Ausbildung und Beurteilung der angehenden Lehrpersonen. «Opleidingsschool»
(das Partnerschaftskonzept als Ganzes) hat zum Ziel, folgende Bereiche zu stirken:
(a) die Grundausbildung von Lehrpersonen, (b) die Einfiihrung der neuen Lehrper-
sonen ins Kollegium, (c) die berufliche Weiterbildung von Lehrpersonen (lebenslanges
Lernen) und (d) die Schulentwicklung. Um dieses Ziel zu erreichen, wurden Teile des
institutionellen Studienprogramms der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an die Schulen

' Der Ausdruck «Opleidingsschool» wird auch in den Niederlanden als tendenziell unscharf und irrefiihrend
betrachtet. «Opleidingsschool» (Singular) meint insgesamt das Partnerschafiskonzept von Schulen und
Hochschulen. Individuelle Schulen innerhalb von Partnerschaften werden «Partmerschulen» genannt. Bis
jetzt gibt es keine vergleichbare englische bzw. deutsche Bezeichnung.
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iibertragen. Im Konzept der «Opleidingschool» finden mindestens 40 bis 50% der Aus-
bildung an Schulen statt. Dieser Prozentsatz ist gesetzlich festgeschrieben.

Einige Kooperationspartner entscheiden sich fiir eine weiterfilhrende Entwicklung in
eine sogenannte «Academische Opleidingsscholen» (AOS). In diesen Partnerschaften
ist Praxisforschung, durchgefithrt von Lehrpersonen, Studierenden und Dozierenden,
wichtiger Bestandteil der professionellen Entwicklung. Die Praxisforschung zielt auf
die individuelle sowie die Team- und Schulentwicklung und trigt zur lokalen Wissens-
bildung bei.

Mithilfe des institutionellen Netzwerks der Niederldndisch-Flamischen Akkreditie-
rungsorganisation (NVAO?) wurden 2009 alle Partnerschaften evaluiert; 56 erhielten
zusitzliche Mittel vom Ministerium fiir Bildung, Kultur und Wissenschaft. Im Jahr
2010 wurden fast 8000 Studierende innerhalb dieser Partnerschaften ausgebildet
(Education Inspectorate, 2011).

Die dritte Periode begann 2010 und dauert immer noch an. Das Bildungsinspektorat
iiberwacht die subventionierten Partnerschaften. Neben den bestehenden NVAO-Qua-
lititszielen haben viele Partner ihre eigenen Ziele entwickelt. Im Rahmen der obligato-
rischen Qualititssicherung begutachten sich die Partner gegenseitig. Die Lehrerinnen-
und Lehrerbildung entwickelt sich dank dieser Partnerschaften stetig weiter und viele
Partnerschaften wollen den nichsten Schritt in Angriff nehmen und zu «Academische
Opleidingsscholen» werden.

3 Charakteristika der heutigen Partnerschaften

Als Partner miissen Schulen und Hochschulen Abmachungen treffen, in deren Rahmen
sie die Aufgaben und Verantwortlichkeiten regeln. Die Art der Kooperation hingt ab
vom Ausmass, in dem die Schulen in der Ausbildung der angehenden Lehrpersonen
beteiligt werden und tatsichlich mitverantwortlich sind. Maandag, Deinum, Hofman
und Buitink (2007) unterscheiden je nach Einbezug der Schulen fiinf verschiedene
Formen von Partnerschaften. Zwei Modelle basieren geméss Maandag et al. klar auf
traditionellen Praktikumsmodellen. Bei der ersten Form handelt es sich um ein work
placement model, in welchem die Schule als Ort flir praktische Erfahrungen unter der
Aufsicht von erfahrenen Lehrpersonen genutzt wird. Das zweite Modell nennt sich
coordinator model. Auch dieses orientiert sich an traditionellen Praktika, unterscheidet
sich vom ersten aber darin, dass die Praktika von einer speziell flir die Aufgabe ausge-
bildeten Lehrperson iiberwacht und begleitet werden. Beide Formen werden nicht als
«Opleidingsscholen» betrachtet.

2NVAO: Nederlands-Vlaamse Accreditatieorganisatie.
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Die anderen drei Modelle (partner model, network model und educational school mo-
del, vgl. Tabelle 1) bezeichnen das Bildungsinspektorat und die NVAO (2007) als Part-
nerschaftsmodelle mit zusétzlicher staatlicher Unterstiitzung. Die Bedingungen dafiir
sind: (1) Eine schulbasierte Lehrerbildnerin oder ein schulbasierter Lehrerbildner muss
vor Ort titig sein. (2) Es besteht eine offizielle Vereinbarung zwischen Schule und
Hochschule, in der die Verteilung der Aufgaben, der Finanzierung und der Verantwort-
lichkeiten geregelt ist. Die drei Modelle unterscheiden sich in erster Linie in der Auf-
teilung der Verantwortlichkeiten zwischen Hochschulen und Schulen sowie im Grad
der Unterstiitzung, die Studierende in den Schulen erhalten. Die 2007 formulierten
Bedingungen haben immer noch Giiltigkeit.

Tabelle 1: Partnerschaftsmodelle in Schul-Hochschul-Partnerschaften, anerkannt als «Opleidings-
school»

Partnermodell Die Schule ist verantwortlich flr einzelne schulbasierte Lehrerbitldnerinnen und Leh-

Ausbildungselemente und fur die Beglei- rerbildner {mit entsprechender Ausbildung),
tung der professionellen Entwicklung der zusatzlich zu ausgebildeten Praxisiehrper-
angehenden Lehrpersonen. sonen bzw. Coachs.

Netzwerkmodell Die Lehrerinnen- und Lehrerbiidung findet | Ausbildungsteams: schulbasierte Lehrer-
auf der Grundlage starker Verbindungen bildnerinnen und Lehrerbildner, Praxisiehr-
zwischen der Schule und Lehrerbildungs- | personen, Dozierende der Hochschule

institution zu einem grossen Tell in den {kommen regelmassig in die Schule).
Schulen statt (mindestens 40 bis 50% des
Studienprogramms).

Ausbildungsmodell | Die Schule ist verantwortlich flr die ge- Ausbildungsteam, schulbasierte Lehrerbild-
samte Ausbildung zur Lehrperson. nerinnen und Lehrerbildner, Praxislehrper-
Die Lehrerbildungsinstitution ist ein sonen, Dozierende der Hochschule
«Sicherungssystem», indem sie die Lehrer- | (permanent in der Schule), Fachdidakti-
bildnerinnen und Lehrerbildner ausbildet. kerinnen und Fachdidaktiker (kommen

regelméssig in die Schule).

Da die Diplomvergabe noch immer den Hochschulen vorbehalten ist, basieren die
meisten Kooperationsmodelle auf dem Partnermodell. Dennoch nahm mit den Jahren
der Beitrag der Schulen im Studienprogramm der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu,
weshalb das Netzwerkmodell immer verbreiteter wurde. Beispiele fiir die beiden Mo-
delle finden sich in van Velzen, Bezzina und Lorist (2008, S. 64—69).

4 Lernarrangements fiir Studierende in Schul-Hochschul-Partner-
schaften

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung war in den Niederlanden, dhnlich wie in Grossb-

ritannien, immer schon stérker praxisbasiert als beispielsweise in Deutschland, Frank-
reich oder Schweden (Maandag et al., 2007). Institutionelle Studienprogramme waren
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(und sind) in den Niederlanden deutlicher an der Praxis und an aktuellen Aufgaben
des Lehrberufs orientiert als an den akademischen Disziplinen. Schulpraktika wurden
dabei immer schon als Gelegenheiten verstanden, bei denen die Studierenden das an-
wenden kénnen, was sie in der Ausbildung an der Hochschule gelernt haben. Die Auf-
gaben in den Praktika orientierten sich indessen hauptséchlich am Studienprogramm
der Hochschule und vernachléssigten die praktischen Moglichkeiten in den Schulen
(z.B. Feiman-Nemser, 1998). Dies galt fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowohl
an Universititen als auch an Fachhochschulen.?

Wie in der Einleitung angedeutet, geht es bei den Schul-Hochschul-Partnerschaften vor
allem um die Kluft zwischen dem, was an Hochschulen gelehrt wird, und dem, was sich
in der Realitit der Praxis abspielt. Schulen bieten in Schul-Hochschul-Partnerschaften
authentische Lernumgebungen fiir Studierende, d.h. ihr Lemen erfolgt kontextualisiert
und ist organisiert nach dem Prinzip «Lemen durch die Partizipation an der Praxis»
(Ten Dam & Blom, 2006), dies parallel zur formalen Ausbildung an der Hochschule
(Maaranen, Kynislahti & Krokfors, 2008). Lernen durch Partizipation an Aktivititen
im Schulfeld bildet die Basis fiir das studentische Lemen im «Opleiden in de School»-
Studienprogramm (0idS?*). Das Lemen der Studierenden wird in diesem Zusam-
menhang als Lemen am Arbeitsplatz (work-based learning) bezeichnet (van Velzen,
Volman, Brekelmans & White, 2012). Diese Lemarrangements erméglichen es den
Studierenden, notwendiges Wissen, Fihigkeiten und Haltungen zu entwickeln (Fuller,
Hodkinson, Hodkinson & Unwin, 2005), und zielen darauf ab, dass die Studierenden
eine Identitit als Lehrperson entwickeln und Teil des Kollegiums werden (Hodkinson,
Biesta & James, 2008).

Auch in niederldndischen Schul-Hochschul-Partnerschaften sind die an der Hochschu-
le entwickelten Lemaktivititen immer noch wichtige Bestandteile der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung. Mithilfe des Begleitteams an der Schule kdnnen die Studierenden
jedoch ihren eigenen Weg beschreiten, um das Unterrichten zu lernen. Dieser indivi-
duelle Weg hingt davon ab, was die angehende Lehrperson lernen méchte und sollte
und welche Moglichkeiten die Schule bieten kann. Neben den Lerngelegenheiten, die
sich aus der Partizipation an der realen Schulpraxis ergeben, werden von schulbasier-
ten Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern an den Praxisschulen Seminare organisiert.
Diese Lehrveranstaltungen greifen wichtige Themen der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung auf und fiihren theoretische Aspekte so ein, dass ste die Anliegen der Schule und

3 Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung findet in den Niederlanden sowohl an Universititen als auch an
Fachhochschulen statt.

4 0idS wird als Abkiirzung fiir ein praxisgestiitztes Studienprogramm in Schul-Hochschul-Partnerschaften
verwendet. Bis jetzt gibt es keine vergleichbare englische bzw. deutsche Bezeichnung. Der haufig verwendete
Begriff «school-based teacher education» ist verwirrend, da er sich vomehmlich auf die Situation in England
bezieht, wo den Partnerschaften ein technisches Lehrerbildungsverstdndnis zugrunde liegt, also eher
Lehrertraining und weniger Lehrerbildung (vgl. z.B. Furlong et al., 2006).
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die Anforderungen der Hochschule verbinden. Diese Seminare bilden zusammen mit
der Partizipation an der Schulpraxis und der gemeinsamen Unterrichtsplanung, Eva-
luation und Reflexion die Basis des praxisgestiitzten Studienprogramms (work-based
curriculum 0idS; van Velzen & Volman, 2009; van Velzen et al., 2012).

In den Niederlanden entwickelte sich das OidS-Studienprogramm zu einem wich-
tigen — wenngleich nicht zum einzigen — Zugang zum Lehrberuf; dies neben den eher
traditionellen Formen mit von der Hochschule organisierten Praktika (Vollzeit- und
Teilzeitpraktika), die von erfahrenen Praxislehrpersonen begleitet werden. Eine weitere
Form besteht darin, dass Studierende neben dem Studium an der Hochschule bereits an
einer Schule als Lehrperson angestellt sind und die volle Verantwortung fiir eine Klasse
iibernehmen.

In einigen Partnerschaften kénnen Studierende auswéhlen, ob sie einer traditionellen
oder einer Partnerschule zugeteilt werden mochten. In einigen Fillen miissen sich
die Studierenden auch bei den Partnerschulen um einen Praktikumsplatz bewerben.
Aufgrund der zunehmenden Qualitdt bei der Begleitung der Studierenden favorisie-
ren viele Hochschulen ein Zusammengehen mit Partnerschulen. Studierende im letzten
Jahr ihres Bachelorstudiums (Fachhochschulen) oder im ersten Jahr ihres Masterstudi-
ums (Universititen) kénnen bezahlte Stellen an Schulen annehmen. In Partnerschulen
schliessen diese Stellen immer auch bezahlte Zeit fiir das Studium und die Begleitung
durch die Schule ein.

5 Begleitung der Studierenden in den Schulen

In den Schulen ist die Begleitung der Studierenden jeweils unterschiedlich organisiert,
erfolgt jedoch immer auf zwei Ebenen: einerseits aus einer gewissen Distanz zum ak-
tuellen Praktikum, andererseits nahe an der alltiglichen Unterrichtstatigkeit. Um dies
realisieren zu kdnnen, werden die Studierenden von einem Ausbildungsteam unter-
stiitzt, dessen Mitglieder spezifische Rollen wahmehmen: je eine schulbasierte Lehrer-
bildnerin oder ein schulbasierter Lehrerbildner, eine Praxislehrperson (auch Mentor,
Coach oder Praxisbegleiterin bzw. Praxisbegleiter genannt) sowie eine Dozentin oder
ein Dozent der Hochschule.

Schulbasierte Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner sind erfahrene Lehrpersonen, die
von einer Hochschule fiir diese Aufgabe ausgebildet wurden. Sie sind haufig nach den
gleichen Berufsstandards ausgebildet wie die Dozierenden der Hochschule (Koster &
Dengerink, 2000) und verantwortlich fiir die professionelle Entwicklung der Studieren-
den an den Schulen. Sie fiihren zahlreiche Ausbildungsaktivititen in Zusammenarbeit
mit einer Dozentin oder einem Dozenten der Hochschule durch oder werden von diesen
unterstiitzt. Schulbasierte Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner sind fiir die Organisa-
tion und Durchfithrung der in Abschnitt 4 erwahnten Seminare an den Schulen zustin-
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dig. Auch fiihren sie regelmissig Gesprache mit kleinen Gruppen oder mit einzelnen
Studierenden, um deren Ziele zu formulieren, diese mit den aufzubauenden Kompe-
tenzen zu verkniipfen, passende Lemgelegenheiten zu suchen sowie deren Wirkungen
zu reflektieren. Zusammen mit der Dozentin oder dem Dozenten der Hochschule und
in Absprache mit der Praxislehrperson sind schulbasierte Lehrerbildnerinnen und Leh-
rerbildner verantwortlich fiir die summative Beurteilung. Daneben leiten sie in vielen
Schulen die Weiterbildung des Teams und fithren neue Kolleginnen und Kollegen ein.
Oft nehmen sie eine Beraterfunktion gegeniiber der Schulleitung wahr und stellen die
Verbindung zur Hochschule sicher, weshalb man sie als «hybride Lehrerbildnerinnen»
bzw. «hybride Lehrerbildner» (Zeichner, 2010) bezeichnen kann. Grdssere Partner-
schulen kénnen mehr als eine schulbasierte Lehrerbildnerin oder einen schulbasierten
Lehrerbildner haben.

Die Praxislehrperson (auch Mentor, Coach oder Praxisbegleiterin bzw. Praxisbegleiter
genannt) nimmt eine dhnliche Rolle wie in traditionellen Ausbildungsarrangements ein.
Sie beobachtet die Studierenden beim Unterrichten und gibt nach der Unterrichtsstun-
de ein Feedback. Manchmal werden Unterrichtsstunden auch gemeinsam geplant und
diskutiert. Auf der Primarstufe ist die Praxislehrperson eine Klassenlehrperson, an der
Sekundar- und Berufsschule eine Fachlehrperson. Obwohl Praxislehrpersonen in der
Beobachtung und Begleitung von Studierenden ausgebildet sind, ist ihre Weiterbildung
als Lehrerbildnerin oder Lehrerbildner ungeniigend und die dringend nétige Zusam-
menarbeit mit den schulbasierten Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern erweist sich
weiterhin als schwierig (NVAO, 2009; Timmermans, 2012). Ihre Rolle beschiftigt dar-
iiber hinaus auch die Dozierenden der Hochschule, da die Praxislehrpersonen in ihren
Augen nicht immer iiber das erforderliche fachliche und methodische Wissen verfligen
(z.B. Kreis & Staub, 2008).

In den letzten Jahren hat sich die Vorstellung iiber die Rolle der Praxislehrpersonen
verindert. Als Folge des Partizipationsansatzes im realen Unterricht muss die reflek-
tierende Begleitung durch eine aktiv mitgestaltende Begleitung erweitert werden. Im
Ubrigen ist klar, dass die Studierenden das fiir sie so wichtige Handlungswissen er-
fahrener Lehrpersonen nicht in Form von propositionalem Wissenschaftswissen an der
Hochschule erwerben kdnnen. Praxislehrpersonen konnen dabei eine wichtige Rolle
spielen, indem sie ihr Handlungswissen mit den Studierenden teilen (Lieberman &
Pointer Mace, 2009; van Velzen et al., 2012). Um diesen Rollen angemessen gerecht
zu werden, miisste die Ausbildung der Praxislehrpersonen jedoch erweitert und vertieft
werden.

Die Dozierenden der Hochschule sind regelméssig in der Schule prisent. Sie repri-
sentieren die Hochschule, die letztlich verantwortlich ist fiir die Qualitit des ganzen
Studienprogramms — inklusive der Praxis an der Schule. Ihre wichtigste Aufgabe ist
die Zusammenarbeit mit der schulbasierten Lehrerbildnerin oder dem schulbasierten
Lehrerbildner bei den Sitzungen mit den Studierenden und bei Aktivitiiten, die auf die
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professionelle Entwicklung der Praxislehrpersonen abzielen. Teilweise beobachten und
unterstiitzen sie Studierende auch beim Unterrichten und sind zusammen mit der schul-
basierten Lehrerbildnerin oder dem schulbasierten Lehrerbildner und der Praxislehr-
person fiir die Priifungskolloquien verantwortlich.

6 Empirische Studien: Was wissen wir liber Stolpersteine und Nutzen
von Schul-Hochschul-Partnerschaften?

Bei den Schul-Hochschul-Partnerschaften handelt es sich um ein gut erforschtes Gebiet
(fur einen Uberblick siehe beispielsweise Edwards, Tsui & Stimpson, 2009; Nath, Gu-
adarrama & Ramsey, 2011). Zunehmend gibt es Peer-review-Forschung iiber Partner-
schaften und praxisgestiitzte Studienprogramme der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
auch in den Niederlanden; sie ist aber noch nicht sehr umfangreich.

Aus der Evaluation mit allen beteiligten Akteuren im Rahmen der Qualitétsiiberprii-
fung durch das Bildungsinspektorat und die NVAO (2007) weiss man, dass sich die
Kommunikation zwischen den Schulen und Hochschulen verbessert hat, das Misstrau-
en zwischen den Partnern abgebaut wurde und sich die Zusammenarbeit verbesserte.
Die Entwicklung von Partnerschaften motivierte involvierte Lehrpersonen und Dozie-
rende. Fiir Lehrpersonen bedeutet die Moglichkeit, eine schulbasierte Lehrerbildnerin
bzw. ein schulbasierter Lehrerbildner oder eine Praxislehrperson zu werden, eine neue
Laufbahnméglichkeit innerhalb der Schule. Dozierende der Hochschule betonten den
Nutzen, den ihnen die Praxisnéhe fiir ihre Arbeit an der Hochschule bringt. Praxisge-
stiitzte Studienprogramme tragen offenbar dazu bei, dass sich die Lehrerbildnerinnen
und Lehrerbildner zusammen mit ihren Studierenden als Lernende verstehen. In diesen
Praxisarrangements erhalten Studierende eine besser strukturierte Begleitung, mehr
persdnliche Unterstiitzung und mehr Méglichkeiten zu lernen, was zu lernen ist und
was sie vertiefen wollen. Sie gaben aber auch an, dass sie zeitlich stirker beansprucht
seien als ihre Kommilitonen in normalen Praktika. Eine kleine Fallstudie iiber Studie-
rende, Mentorierende sowie schulbasierte Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner zwei-
er Partnerschulen bestatigt diese Befunde (van Velzen et al., 2012).

Im Jahr 2009 wurde das praxisgestiitzte Studienprogramm (OidS) durch De Jong,
Ledoux, Emmelot und Roeleveld (2009) mit Studierenden, einer Hochschule und
einzelnen Schulen evaluiert. Dabei wurden Vor- und Nachteile des praxisgestiitzten
Studienprogramms herausgearbeitet. Im Grossen und Ganzen waren die Beteiligten
den Partnerschaften gegeniiber positiver eingestellt als gegeniiber herkémmlichen
Praktikumsmodellen. De Jong et al. (2009) stellten fest, dass die Beteiligten der pra-
xisgestiitzten Studienprogramme sich darin einig waren, auf welche Ziele hin die
Studierenden ausgebildet werden sollten. Sie zeigten ausserdem, dass die Einfiihrung
eines praxisgestiitzten Studienprogramms als Kernaufgabe der Schule zum damaligen
Zeitpunkt kontrovers war, was mit den beschrinkten zeitlichen und finanziellen Res-
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sourcen zu tun hatte. Fiir die Hochschulen war es wegen des vorhersehbaren Verlusts
der Einheitlichkeit innerhalb der gesamten Lehrerbildungsinstitution nicht einfach, ihr
Studienprogramm massgeschneiderter zu gestalten (De Jong et al., 2009). Zurzeit wird
von der Universitit Groningen eine landesweite Evaluationsstudie zu den Schul-Hoch-
schul-Partnerschaften durchgefiihrt. Leider liegen bislang noch keine Resultate vor.

Selbstverstandlich sind die praxisgestiitzten Studienprogramme (OidS) kein Allheil-
mittel fiir Probleme der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und sie sind auch kein Zu-
gang, der allen Studierenden passt. Dies zeigte sich beispielsweise in einer Studie von
Geerdink und van Uum (2009), die 83 Studierende der Primarstufe vor Beginn ihres
Praktikums befragten, ob sie in einem praxisgestiitzten Studienprogramm (OidS) plat-
ziert werden wollten. Die Mehrheit dieser Studierenden (56) verneinte dies oder hatte
Zweifel an einer solchen Platzierung. Sie gaben an, dass sie Studierende sein wollten
und nicht schon «richtige» Lehrpersonen. Die Studierenden wollten von ihren Praxis-
lehrpersonen und Lehrerbildnerinnen oder Lehrerbildnern gefiihrt werden und sie be-
fiirchteten, dass sie noch zu wenig Wissen und Fahigkeiten hitten, um Verantwortung
zu {ibernehmen. Aus Timmermans Studie (2012) wissen wir, dass das Potenzial von
Schulen als authentischen Lernumgebungen noch nicht vollstindig genutzt wird, weil
die Partizipation der Studierenden immer noch stark von der Qualitit der individuellen
Praxislehrpersonen abhiingt und nicht ausreichend durch ein Begleitteam gesichert
wird.

Zurzeit sind weitere empirische Studien in Vorbereitung. Wie schon Teitel (2004) bei
der Entwicklung von «Professional Development Schools» in den Vereinigten Staaten
beobachtete, wird auch in den Niederlanden zuerst in den Bereichen von Organisation,
Zusammenarbeit und Strukturen investiert; erst in einer nichsten Phase kann man die
neuen Zuginge zum Lehrberuf griindlich untersuchen. Forschung, in der Personen aus
Forschung und Praxis intensiv zusammenarbeiten, ist eminent wichtig fiir die konzep-
tuelle und praktische Entwicklung praxisgestiitzter Studienprogramme (z.B. Platteel,
Hulshof, Ponte, van Driel & Verloop, 2010).

7 Sich abzeichnende Themenfelder, Herausforderungen und Perspek-
tiven

Einige der in der Einleitung erwihnten Probleme der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
scheinen geldst zu sein, andere bestehen weiterhin und neue sind hinzugekommen. Die
Entwicklung von Partnerschaften spielt eine wichtige Rolle in den Diskussionen iiber
die Zukunft der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und die optimale Nutzung der Res-
sourcen von Schule und Hochschule sowie iiber die Zusammenfiihrung der Lempoten-
ziale beider Felder in einem kohdrenten und zugleich flexiblen Studienprogramm.
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Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf der Grundlage von Partnerschaften erfordert einen
weiterentwickelten Ausbildungsansatz. Neben den bekannten Ansitzen der Reflexion
und Praxisforschung braucht es auch Konzepte situierten Handelns (enactment, vgl.
Grossman, Hammerness & McDonald, 2009). Schulen bieten authentische Lemfelder,
in denen Studierende an Situationen partizipieren konnen, in welchen Verstehen und
Handeln in stindiger Interaktion stehen und sich gegenseitig bedingen. Wir sollten eine
Pidagogik situierten Handelns entwickeln, die es den Studierenden ermdglicht, am
Schulfeld «peripher und legitim» (Lave & Wenger, 1991) zu partizipieren. Dafiir bend-
tigen wir Konzepte des Lernens von der und fir die Berufsarbeit (Wenger, 1998).

Solche Konzeptionen und ihre praktischen Konsequenzen werden in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung selten reflektiert. Das Wissen iiber das Lemen ausserhalb formeller
Institutionen und die Moglichkeiten von Lemnbegleitung am Arbeitsplatz ist in anderen
Kontexten schon weit besser entwickelt als in den Kontexten, auf die sich die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung iiblicherweise bezieht. Man denke etwa an das Lernen am
Arbeitsplatz (work-based learning), das Lernen in der Erwachsenenbildung oder das
Lemen im betrieblichen Umfeld (vgl. beispielsweise Billett, 2004; Tynjild, 2008). In
letzter Zeit wichst allerdings unter dem Einfluss des Partnerschaftsgedankens das In-
teresse an diesen bisher wenig beachteten Kontexten.

Eine weitere Herausforderung bildet der Inbalt des Studienprogramms. Bei der Pro-
grammentwicklung kaum diskutiert wird das Verhéltnis von propositionalem (Theorie)
und praktischem Wissen (Praxis). Das erstaunt angesichts der Bedeutung praktischen
Handlungswissens fiir Studierende, zumal dazu umfangreiches Wissen fiir Lehrper-
sonen und Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner vorhanden wire. Partnerschaften er-
offnen den Studierenden Moglichkeiten, an der Hochschule Einblicke in den neuesten
Stand der Forschung zu Lehren und Lemen zu gewinnen, um so ihre Ausbildung iiber
das Praktische hinaus wissenschaftlicher zu gestalten. Auch das Praxisfeld sollte dabei
von theoretischen Inputs profitieren konnen. Einen wichtigen Bestandteil bildet die
Praxisforschung, die auf die Innovation der bestehenden Praxis zielt und fiir Lehrper-
sonen, Studierende und Dozierende gleichermassen wichtig sein kann. Wissenschaft-
liche Perspektiven zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung sollten in Hochschulen wie
Schulen vermehrt Beachtung finden.

Damit Studierende ein vertieftes Verstindnis fiir das real stattfindende Unterrichten
gewinnen konnen, sollten eine Padagogik situierten Handelns sowie ein inhaltlich
ausbalanciertes Studienprogramm entwickelt werden. Aber dazu braucht es mehr als
formale Partnerschaftsvereinbarungen; notig sind Briicken zwischen Lehrerbildne-
rinnen und Lehrerbildnem der Schulen und der Hochschulen. Da es keine formalen
Weiterbildungsveranstaltungen iber Aufbau und Umsetzung praxisgestiitzter Studien-
programme (OidS) gibt, kann kooperatives Lernen am Arbeitsplatz dabei hilfreich
sein. Arbeits- und Lemgemeinschaften von Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern aus
Schulen und Hochschule kénnen zu wirkungsvollen Lernumgebungen fiir die Weiter-
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bildung von Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildnern werden (z.B. Lieberman & Pointer
Mace, 2008). In soichen Arbeits- und Lerngemeinschaften miissen die Lehrerbildne-
rinnen und Lehrerbildner der Hochschulen und Schulen (einschliesslich der Praxis-
lehrpersonen) die Grenzen ihrer Institutionen und ihrer Fachgebiete {iberschreiten (vgl.
z.B. Akkerman & Bakker, 2011). Der Aufbau solcher Communitys z&hlt zu den gross-
ten Herausforderungen der nichsten Jahre. Weiterbildungsveranstaltungen, in denen
Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner der Schulen und Hochschulen zusammenfinden,
konnten ein Schritt in diese Richtung sein.

Wie konnen Praktikerinnen, Praktiker und Studierende an den Schulen forschend tétig
sein? Diese Frage wird bei der Entwicklung der «Academische Opleidingsscholen»
kontrovers diskutiert. Sie betrifft Themen wie Wissensbildung, Unterrichts- und Schul-
entwicklung und ist im Kontext der internationalen Debatte {iber Praxisforschung in
lokalen Settings zu sehen (vgl. z.B. Cochran-Smith & Lytle, 2009). In der niederléndi-
schen Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind allerdings nur wenige Lehrerbildnerinnen
und Lehrerbildner an Forschungsprojekten beteiligt und viele (an Schulen und Hoch-
schulen) sind auch nicht geniigend ausgebildet, um die Praxisforschungsprojekte der
Studierenden begleiten zu kénnen. Alle méglichen Formen von Lemarrangements (von
kleinen Kursen bis zu offiziellen Masterprogrammen) sind entwickelt worden, um Leh-
rerbildnerinnen und Lehrerbildner in dieser Hinsicht auszubilden und ihre Einbindung
in Forschungsprojekte auszubauen.

Schul-Hochschul-Partnerschaften bieten fiir Studierende vielversprechende Wege in
den Lehrberuf und fiir Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner sind sie leistungsfahige
Hilfsmittel fiir die eigene professionelle Entwicklung. Nicht zuletzt bieten sie Mog-
lichkeiten der Zusammenarbeit, des Austauschs von Erfahrungen und des Aufbaus von
Wissen, um die Qualitéit der Lehrpersonen und der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
durch eine bessere Theorie-Praxis-Verkniipfung zu steigern.’
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Entwicklung professionellen Handelns in der Ausbildung von
Lehrpersonen. Einblicke in die laufende Interventionsstudie
«Partnerschulen fiir Professionsentwicklung»

Urban Fraefel und Sigrid Haunberger

Zusammenfassung Der Beitrag stellt Ziele und Vorgehen eines Pilotkonzepts der Pddagogischen
Hochschule FHNW vor. «Partnerschulen fiir Professionsentwicklung» sollen Studierende da-
bei unterstiitzen, in einer situierten Lernumgebung des Schulfeldes komplexe berufspraktische
Kompetenzen aufzubauen. Die begleitende Studie zur Intervention untersucht die Professionali-
sierung der Studierenden iiber die Projektdauer und im Vergleich zu einer Kontrollgruppe sowie
die Reaktionen des Feldes auf die Implementierung. Einblicke in eine Pilotschule des laufenden
Projekts veranschaulichen den Aufbau einer Arbeits- und Lerngemeinschaft, die Fokussierung
des Lemens der Schiilerinnen und Schiiler und den Weiterentwicklungsprozess des Projekts.

Schlagworter Berufspraktische Studien — Partnerschaft zwischen Hochschule und Schulfeld —
Community of Practice — Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Professionalizing Student Teachers in University-School Partnerships: Insights
into an Ongoing Interventional Study

Abstract This paper describes the concept of a pilot program at the FHNW School of Education.
The so-called «Partner Schools for Professional Development» are situated leaming environ-
ments that support student teachers construct complex professional knowledge in the field. The
study accompanying the pilot program examines the professionalization of the students during
the project and in comparison to a control group as well as the reactions of the field to the im-
plementation. Insights into a pilot school of the ongoing project illustrate the construction of a
professional learning community focusing student learning, and the development process of the
project.

Keywords field experiences — partmership between schools and university — community of
practice — research on teacher education

1 Einleitung

Traditionellerweise wurden Studierende nach einem Meister-Lehrlings-Modell in
grundlegende Muster praktischen Lehrerhandelns eingefiibrt und sollten erworbenes
Theoriewissen in der Praxis anwenden. Angeregt durch die Debatte um Professions-
standards gegen Ende der 1990er-Jahre erfuhr das Erlemen spezifischer Handlungs-
kompetenzen eine Aufwertung. Wissen und Handeln wurden gleich gewichtet: «Stan-
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dards describe what teachers should know and be able to do» (CCSSO, 1992, S. 7).
Seitens der Hochschule wurden die Praktika nunmehr als Ort verstanden, wo einzelne
Elemente professionellen Handelns auf der Grundlage wissenschaftlichen und fach-
didaktischen Wissens gezielt geiibt und gefestigt werden. Der Blick auf fragmentierte
Kompetenzen unter Optimalbedingungen eines begleiteten Praktikums wurde aber
nicht zu Unrecht als synthetische und realitatsfremde Konstellation kritisiert:
Schliesslich muss der Standard unter emergency room Bedingungen realisiert werden. Das heisst, es miis-
sen am Ende die hértesten Situationen mit Disziplin- und Motivations- und Ordnungs- und Sozialproble-
men ausgesucht werden, damit gelemt wird, unter diesen Bedingungen Erfolg zu haben bzw. den Standard

zur Geltung zu bringen. Genau das Gegenteil geschieht. Standards werden oft unter idealen, superordent-
lichen, einfachen und empfindsamen Schulsituationen gelemnt ... (Oser, 2003, S. 76-77)

Damit wird das Erwartungsfeld an die Berufspraktischen Studien deutlich ausgewei-
tet: Erstens soll ein Grundbestand an elementarem Lehrerhandeln aufgebaut werden,
zweitens sei der Transfer von akademischem Theoriewissen in praktisches Handlungs-
wissen zu leisten, drittens sollen spezifische Kompetenzen gezielt aufgebaut und trai-
niert werden und viertens sollen — nach Oser (2003) — angehende Lehrpersonen auch
unter anspruchsvollen Realbedingungen professionell handeln kénnen. Auf die Summe
dieser Herausforderungen reagieren die Berufspraktischen Studien vor allem mit dem
Lernarrangement des herkdmmlichen Praktikums.

Ein kritischer Blick auf die Situation in der Deutschschweiz zeigt nun aber, dass die
Berufspraktischen Studien den gestellten Anforderungen nicht in allen Belangen gleich
gut gentigen (Stadelmann, 2006; Schiipbach, 2007; Kohler, 2011). Entwicklungsfihig
sind insbesondere die Integration von Theorie- und Handlungswissen unter Stressbe-
dingungen, das kooperative Handeln und Probleml6sen in Schulhausteams, die Sorge
um Entwicklung, Lernen und Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler und damit eine
pidagogische Mitverantwortung (vgl. Fraefel, 2012, in diesem Heft). Nicht systema-
tisch fokussiert scheinen somit jene Bereiche, die einen berufsrealititsnahen und damit
potenziell konflikthaften Erfahrungsraum erfordern.

An dieser Stelle setzt das hier beschriebene Projekt ein. Es wird davon ausgegangen,
dass Professionalitit im Sinne professioneller Handlungsfihigkeit nicht nur zu erwer-
ben ist liber das gezielte Aufbauen und Trainieren von Denk- und Handlungsmustern zu
den spezifischen Kompetenzen, die in Kompetenzmodellen zum Lehrberuf operationa-
lisiert sind.! Nach Mulder, Messmann und Gruber (2009) ist Professionalitit von Leh-
renden nicht allein mit «Kompetenz» und «Expertise» zu konzeptualisieren, sondern
umfasst dariiber hinaus auch die Fihigkeit und Praxis sozialen Lernens. Darauf Be-
zug nehmend stellt dieses Projekt das Lernen von Handlungsfihigkeit in realititsnahen
Communities of Practice in den Mittelpunkt. Es will Professionalitiit nicht direkt iiber
das isolierte Fokussieren einzelner operationalisierter Handlungskompetenzen aufbau-

! Die Diskussion der Begriffe von Kompetenz und Professionalitit kann hier nur angedeutet werden.
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en; vielmehr werden diese fraglos wichtigen Denk- und Handlungsschemata indirekt
iiber ein situiertes und kooperationsorientiertes Setting aufgegriffen und bearbeitet.

Dieser Ansatz unterstiitzt insbesondere — als zentrales Projektanliegen — den Aufbau
von Metakompetenzen des professionellen Kooperierens, Entscheidens und Handelns
unter anspruchsvollen kontingenten Bedingungen des schulischen Alltags. Das Pro-
jekt fragt nach den lehrerbildnerischen Bedingungen, um das Lernen dieser komplexen
und kaum operationalisierbaren Handlungskompetenzen unter Realbedingungen opti-
mal zu unterstiitzen. In den herkémmlichen Strukturen des Schulpraktikums kommen
Studierende selten in die Lage, professionelle Handlungsfihigkeit unter komplexen
Realbedingungen zu lemen. Lernumgebungen, die dies leisten k6nnen, sind idealer-
weise feldnah konzipiert; sie miissen sowohl die komplexe Okologie des Schulfeldes
représentieren als auch an wissenschaftliche Diskurse der Hochschule angeschlossen
sein; sie miissen sowohl das Handlungswissen des Praxisfeldes aufgreifen als auch das
propositionale Wissen der Ausbildung einbeziehen; sie miissen die dialektischen Pro-
zesse zwischen «Praxis» und «Theorie» auch unter erschwerten Bedingungen aufrecht-
erhalten und produktiv nutzen — oder um mit Zeichner (2010) zu sprechen: Sie miissen
hybrid sein. Die Intensivierung der Partnerschaft zwischen pédagogischer Hochschule
und Schule in Richtung hybrider Raume wird daher zunehmend als wichtige Grund-
lage flir Professionalisierungsprozesse angehender Lehrpersonen betrachtet (Snoek,
2008; van Velzen, 2012, in diesem Heft; Zeichner & Bier, 2012, in diesem Heft). Be-
reits heute pflegen viele Lehrerbildungsinstitutionen des deutschsprachigen Raums
Ausbildungskooperationen mit einzelnen Schulen (z.B. Zumsteg, Meier, Huber &
Brandenberg, 2006; Moéller, 2012, in diesem Heft); damit sind die strukturellen Voraus-
setzungen gegeben, um die Partnerschaften zu reichhaltigen hybriden Erfahrungsriu-
men weiterzuentwickeln.

Vor diesem Hintergrund hat die Pddagogische Hochschule FHNW ein Partner-
schaftsprojekt mit dem Schulfeld initiiert. In diesem Beitrag werden die Grundziige
des Interventionsprojekts beschrieben und kurz begriindet. Des Weiteren wird die me-
thodische Anlage des begleitenden Forschungsprojekts vorgestellt sowie ein Einblick
in erste qualitative und quantitative Ergebnisse gegeben, erginzt durch Berichte von
Akteuren aus einer Pilotschule der Sekundarstufe 1.

2 Konzept der Intervention «Partnerschulen fiir Professionsentwick-
lung»

Das Partnerschaftsprojekt der PH FHNW — genannt «Partnerschulen fiir Professions-
entwicklungy — ist als Pilotversuch auf mehreren Schulstufen angelegt. Die lehrerbild-
nerische Absicht der Intervention ist das Modellieren einer Lernumgebung, die den
Erwerb von professioneller Entscheidungs- und Handlungsfihigkeit unter anspruchs-
vollen Realbedingungen erlaubt. Der zentrale Gedanke ist die Vorstellung von Partner-
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schulen als professioneller Arbeits- und Lerngemeinschaft, in der alle Akteure — Stu-
dierende, Lehrpersonen und Dozierende — intensiv kommunizieren und kooperieren,
um die Ziele sowohl der Ausbildung als auch der Schule zu erreichen, d.h. Lemen und
Entwicklung der Studierenden, der Schiilerinnen und Schiiler und der Lehrpersonen
(vgl. Fraefel, 2011). Die Ziele greifen jene Bereiche auf, die in herkdmmlichen Praktika
strukturbedingt weniger zum Tragen kommen, und sie gelten — dies eine Besonderheit
von Arbeits- und Lemgemeinschaften — fiir die Studierenden und fiir die Praxislehrper-
sonen in den Partnerschulen: 1. Eine optimale Nutzung und Integration von Wissensbe-
stdnden aus Theorie und Praxis, d.h. Riickgriff auf alle verfiigbaren Ressourcen theore-
tischen und praktischen Wissens, die zur konkreten Problemldsung beitragen kénnen,
und damit kein «Ausblenden» insbesondere wissenschaftlichen Wissens und keine De-
professionalisierung gerade unter Stressbedingungen; 2. Kooperation in Communities
of Practice (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998), d.h. durch die Schule legitimier-
te und mitverantwortliche Partizipation an Aktivititen und Entscheidungen in Schule
und Unterricht und damit Kooperationen «auf Augenhéhe» untereinander und mit den
Lehrpersonen; 3. Schiilerlernerfolgsorientierung, d.h. die im Feld entscheidende Aus-
richtung auf erwiinschte Wirkungen vor allem bei den Schiilerinnen und Schiilem, aber
auch beim Team, bei Eltem und bei weiteren Akteuren — und damit eine Relativierung
der alleinigen Konzentration auf die Performanz der Studierenden (Kennedy, 2008).

2.1 Die Merkmale des Interventionskonzepts

Die konkreten Merkmale kontrastieren deutlich mit herkémmlichen Settings der berufs-
praktischen Ausbildung. In der Gesamtheit sind sie radikal situiert, d.h. hinsichtlich
Zielen und Inhalten gesteuert aus den schulischen Notwendigkeiten heraus; sie bilden
gewissermassen das Substrat, auf dem an der Erreichung lehrerbildnerischer Kom-
petenzziele gearbeitet wird. Das Interventionskonzept besteht aus einem Biindel von
Massnahmen, die als Ganzes — so die theoretische Erwartung — zu einer Community
of Practice einschliesslich der Partizipation der Studierenden beitragen, deren isolier-
te Implementierung und Erforschung aber keinen Sinn ergeben wiirde. Fiir situierte
Felderfahrungen dieser Art liegen zahlreiche Berichte {iber Konzepte vor, insbesondere
im Rahmen der «Professional Development Schools»y (PDS) und dhnlicher Partner-
schaftsmodelle in den USA (NCATE, 2001; Darling-Hammond, 2005; Boyle-Baise &
Mclntyre, 2008), in Grossbritannien, in Australien (Le Comu & Ewing, 2008) und in
den Niederlanden (van Velzen, 2012, in diesem Heft).

Die Umsetzung des partizipativen Grundgedankens (Miller Rigelman & Ruben, 2012)
wird im vorliegenden Konzept auf allen Ebenen angestrebt: Auf der institutionellen
Ebene steuert eine gemischte Gruppe aus Schule und PH das Projekt; auf der operativen
Ebene der Schule arbeiten und entscheiden Praxislehrpersonen und Dozierende zusam-
men; auf der Ebene der Lehrpersonen kooperieren Studierende und Praxislehrpersonen
in Mikroteams. Die Partizipation umfasst auch eine Mitverantwortung der Studieren-
den: Auf der Schulebene nehmen sie an Austausch, Entscheiden und Aktivititen im
Team der Lehrpersonen teil; auf der Unterrichtsebene tragen sie gemeinsam mit den
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Praxislehrpersonen Verantwortung fiir guten und erfolgreichen Unterricht, insbeson-
dere mittels verbindlichen Co-Plannings und Co-Teachings (Staub, 2004; Bacharach,
Washut Heck & Dahlberg, 2010), und auf der Individualebene wird einerseits ein Enga-
gement fiir Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
erwartet, andererseits auch flir die eigenen Professionalisierungsprozesse. Partizipation
soll sich auch in einem Habitus des Problemldsens und Erforschens manifestieren,
indem realer Lern- und Entwicklungsbedarf sowie reale Problemsituationen auf allen
Ebenen aufgegriffen werden (Cochran-Smith & Lytle, 2009). Dies kann vom Initiie-
ren eigener informeller oder Praxisforschungsprojekte bis zur Mitwirkung an gemein-
samen Forschungsvorhaben von Schule und Hochschule reichen. Darin unterstiitzt und
begleitet werden die Studierenden durch eine Dozentin der PH, die in der Schule auch
die Reflexionsseminare leitet und die Briicke zur Hochschule herstelit.

Zu zahlreichen Einzelaspekten und globalen Effekten solcher Interventionen lie-
gen Befunde vor (Uberblicksdarstellungen aus den USA: Abdal-Haqq, 1997; Teitel,
2001a; Fisher, Frey & Faman, 2004; Clift & Brady, 2005; Castle, Fox & O’Hanlan
Souder, 2006). Neben den USA finden sich entsprechende Ansitze in weiteren eng-
lischsprachigen Lindem (Maandag, Deinum, Hofman & Buitink, 2007) und in den
Niederlanden (Snoek, 2008; van Velzen, Bezzina & Lorist, 2009). Teitel (2001b, S. 13)
fasst zusammen: «Although still tentative, there is definitely a growing collection of
evaluation data that points to the positive impact of professional development school
partnerships.» Berichtet wird vereinzelt auch von Schwierigkeiten und dem Scheitern
derartiger Kooperationen, unter anderem wegen unterschiedlicher Auffassungen von
Hochschule und Schule zu Fragen des Lemens, der Beurteilung und der Projektsteue-
rung (z.B. Norman, 2006). Die Erwartung, dass unter schweizerischen Gegebenheiten
dhnlich positive Wirkungen eintreten konnen, ist insgesamt nicht unbegriindet.

2.2 Vorgehen bei der Konkretisierung in Partnerschulen

Am Projekt der PH FHNW beteiligt sich in der Pilotphase je eine Partnerschule pro
Schulstufe. Etwa zehn Studierende unterer Semester werden als Teammitglieder in eine
Partnerschule eingeftihrt. Je zwei Studierende und eine Praxislehrperson arbeiten dort
in einem Mikroteam zusammen. Im Vergleich zu Praktika der herkémmlichen Berufs-
praktischen Studien verbleiben die Studierenden fiir mindestens ein Jahr an jeweils
zwei Halbtagen wochentlich und in den Blockpraktika an derselben Schule.

Die jeweilige Partnerschule und die Hochschule als Projektgemeinschaft arbeiten
gemeinsam das konkrete Umsetzungskonzept aus. Rahmenbedingungen der Schule,
bereits laufende Projekte, Finanzen, Interessen und Wiinsche der Lehrpersonen und
der Schulleitung beeinfiussen das Konzept und die Implementierung. Letztere ist die
gemeinsame Aufgabe der Hochschulen und Partnerschulen. In Workshops diskutieren
die beteiligten Dozierenden und Lehrpersonen das Konzept, um ein Einverstindnis zu
Grundidee, Zielen und Merkmalen aufzubauen, bevor die Studierenden ihre Arbeit in
den Partnerschulen aufnehmen. Um einen Eindruck von der Kooperation vor Ort zu
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erhalten, kommen zwei Akteure des Partnerschulprojekts in Wohlen (AG) zu Wort.
Geschildert werden Eindriicke aus Unterrichtsbesuchen und dem Reflexionsseminar
sowie zur Einbindung der Studierenden in den Schulalltag.

Unterrichtsbesuche und Reflexionsseminar

«Bevor ich in Wohlen auf Unterrichtsbesuch gehe, lasse ich Mantel und Mappe im
Teamzimmer. Dort sitzen dann meistens einige Lehrpersonen und machen Pause, dis-
kutieren und trinken Kaffee. Auf den ersten Blick kann ich die Studierenden, in Wohlen
Co-Teacher genannt, nicht von den anderen Lehrpersonen unterscheiden. Dieses Bild
ist bezeichnend, wie sich die Studierenden in Wohlen eingelebt haben. Sie sind an zwei
Tagen in der Woche prisent und beteiligen sich an Konferenzen und intemen Weiterbil-
dungen, und sie planen zusammen mit der Praxislehrperson den zukiinftigen Unterricht.
Sie sind Teil der Schulkultur geworden und iibemehmen geméss ihrem Ausbildungs-
stand Verantwortung fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler. Im Unterricht wer-
den die beiden Tandem-Studierenden und die Praxislehrperson von den Schiilerinnen
und Schiilern als eine Einheit wahrgenommen. Sie sind es gewohnt, dass der Unter-
richt von verschiedenen Personen geleitet wird. Bei Still- und Ubungsarbeiten wird die
grosse Anzahl der anwesenden Lehrpersonen geschitzt. Die individuelle Begleitung
geht schneller voran und sollte sich auf die Qualitit der Lernprozesse auswirken. Ich
erlebe die Studierenden im Pilotprojekt sehr engagiert. Sie kommen in das Reflexions-
seminar mit interessanten Situationen und Beispielen aus der Praxis. Viele Fragen be-
treffen auffilliges Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern. Die Studierenden wollen
herausfinden, wie sie professionell darauf reagieren konnen. So sind Fallanalysen und
Intervision eine gute Mdoglichkeit, aus der Verbindung von Praxis und Theorie Ideen
und neue Varianten des Handelns zu entwickeln. Die Studierenden schitzen es trotz
zeitlicher Mehrbelastung sehr, dass sie auch wihrend dem PH-Semester jede Woche
zweimal in der Schule und somit in ihrem kiinftigen Berufsfeld sein kdnnen.»
Corinne Senn, Dozentin PH FHNW, Mentorin an der Partnerschule Wohlen (AG), Se-
kundarstufe I

Einbindung der Studierenden im Schulalltag

«Als Schule, die iiber viele Jahre angehende Lehrpersonen betreute, mussten wir fest-

stellen, dass viele Studierende einfach ihren Unterricht abhielten, um méglichst rasch

die Schule wieder zu verlassen. Die Folge: Das Lernen unserer Schiilerinnen und Schii-
ler stand fiir sie nicht im Zentrum, und sie gewannen nur beschrankten Einblick in die
vielfaltigen Tatigkeiten einer Lehrperson. Dem sollte Abhilfe geschaffen werden:

1. Die Studierenden sind jeweils am Montag und Freitag an der Pilotschule engagiert.
Der Freitag ist vor allem fiir das Co-Planning, der Montag fiir das Co-Teaching mit
den Praxislehrpersonen vorgesehen. Beide Formen werden von allen Beteiligten
zwar als zeitintensiv, aber auch sehr gewinnbringend angesehen.

2. Die Studierenden unterrichten im ersten Studienjahr wihrend zweier Tagesfach-
praktika und eines Blockpraktikums die gleichen Klassen {iber 25 Wochen. Somit
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ergibt sich eine héhere Verbindlichkeit fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler,
welche die Studierenden als «ihre» Lehrpersonen wahrnehmen und akzeptieren.

3. Mit dieser Kontinuitdt sind die Studierenden viel stirker im Kollegium der jewei-
ligen Schule prasent und werden vermehrt als Teil dieses Kollegiums wahrgenom-
men. Bei informellen Kontakten im Lehrerzimmer oder wihrend den Vorbereitungs-
arbeiten vor Ort ergeben sich Gesprache mit Lehrpersonen oder der Schulleitung
iiber die verschiedenen Aspekte des LehrerInnenberufs.

4. Die Studierenden kénnen an Konferenzen, Fachschaftstreffen, Eltemsprechstun-
den oder Promotionssitzungen teilnehmen. Dieser Einbezug in die vielfiltigen T4-
tigkeiten erhéht automatisch die Verbundenheit mit der Schule. Der neuen Rolle
unserer Studierenden werden wir dadurch gerecht, dass wir sie Co-Lehrpersonen
nennen.»

Paul Bitschnau, Praxiskoordinator, Partnerschule Wohlen (AG), Sekundarstufe 1

3 Das Forschungsprojekt zur Intervention

Welche Effekte haben Partnerschulen auf die Professionalisierung der Studierenden?
Aufgrund internationaler Forschungsbefunde besteht die Erwartung, dass die Neuge-
staltung der Berufspraktischen Studien im Rahmen der «Partnerschulen fiir Professi-
onsentwicklung» das berufspraktische Handeln der Lehrpersonen giinstig beeinflusst
und damit auch die Qualitdt der Lermn- und Entwicklungsprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler. Das begleitende Forschungsprojekt hat drei Jahre Zeit, Wirkungen zu erfas-
sen und zu analysieren. Es beteiligt sich nicht an der Implementierung in den Schulen
und interveniert auch nicht auf der operativen Ebene, abgesehen von der periodischen
Riickmeldung von Zwischenergebnissen in das Pilotprojekt.

Gleichwohl stellt die Erforschung der Wirkungen dieser Intervention erhebliche Her-

ausforderungen:

— Das Konzept besteht aus mehreren Einzelmassnahmen, deren Effekte nur schwer
separat erforscht werden konnen.

— Von der Implementierung muss erwartet werden, dass sie eine mdglichst konse-
quente Umsetzung der Intervention sicherstellt (Astleitner, 2010).

— Es ist sowohl im Interesse der Projektpartner als auch des Forschungsprojekts, dass
die Qualitit der Intervention auch im laufenden Projekt optimiert wird.

— Nicht nur Effekte bei den Studierenden, sonderm auch systemische Effekte der Im-
plementierung sind zu untersuchen.

3.1 Forschungsdesign

Diese Uberlegungen fiihren dazu, das Projekt methodologisch in der Forschungstraditi-
on der Design-Experimente (Brown, 1992; Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble,
2003; Collins, 1992) zu verankem. Unter Design-Based Research wird eine empirische
Forschungsstrategie verstanden, «die ihre Stirken in der Begleitung, Reflexion und
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Orientierung von Entwicklungsprozessen in komplexen praktischen Situationen hat»
(Altrichter & Posch, 2008, S. 76). Gemiss dem Grundmuster des Design-Based Re-
search wird 1. eine auf Basis theoretischer Uberlegungen entwickelte Intervention
(Konzept «Partnerschulen fiir Professionsentwicklungy) im Schulfeld implementiert,
2. mittels quantitativer und qualitativer Forschungsmethoden die Intervention im Feld
untersucht und damit 3. eine empirische Basis als Grundlage fiir eine Verbesserung und
Optimierung des Entwicklungskonzepts geschaffen (Fahmer & Unwin, 2007). Design-
Based Research zielt damit auf «konkrete Verbesserungen fiir die Praxis und die Entfal-
tung innovativer Potenziale im Bildungsalltag. ... Entwicklung und Forschung finden in
kontinuierlichen Zyklen von Gestaltung, Durchfiihrung, Analyse und Re-Design statty
(Reinmann, 2005, S. 62-64).

3.2 Zur Stichprobe

Da sich Schulen freiwillig auf die Ausschreibung der Pidagogischen Hochschule
FHNW melden konnten, war eine zufillige Zuweisung der Schulen zu Experimental-
und Kontrollgruppe nicht moglich, womit es sich um eine quasi-experimentelle Anord-
nung mit mehreren Messzeitpunkten und jeweiliger Kontrollgruppe handelt (Shadish,
Cook & Campbell, 2002). Zur Experimentalgruppe zédhlen Studierende, die ihre Be-
rufspraktischen Studien in den Pilotschulen absolvieren; zur Kontrollgruppe gehtren
Studierende, die die Berufspraktischen Studien im herkémmlichen Konzept durchlau-
fen. Die Experimentalgruppe umfasst zunichst je eine Schule der Sekundarstufe I und
Sekundarstufe II mit insgesamt 20 Studierenden, 20 Praxislehrpersonen und zwei Do-
zierenden; ab Herbst 2012 steigen sechs weitere Schulen der Vorschul- und Unterstufe,
Primarstufe und Sekundarstufe I ein, davon vier in der Ostschweiz im Rahmen einer
Kooperation mit der Pddagogischen Hochschule St. Gallen.

3.3 Forschungsfragen und Untersuchungsinstrumentarium

Was wird nicht untersucht? Die Projektanlage erlaubt es beispielsweise nicht, Entwick-

lungen in spezifischen Kompetenzen wie Klassenfithrung oder fachdidaktisch ange-

messenem Handeln zu untersuchen. Des Weiteren wird es nicht moglich sein, einem

Prozess-Produkt-Ansatz folgend die Wirkungen bestimmter Einzelmassnahmen wie

z.B. Mitarbeit im Lehrerteam eindeutig zu identifizieren. Was hingegen aufgrund 4hn-

licher Studien erwartet werden kann, sind Entwicklungen bei grundlegenden Profes-

sionalitdtsdimensionen der Studierenden, wie sie durch die Intervention beabsichtigt
sind:

1. Wie verdndert die Intervention bei den Studierenden der Partnerschulen die
Integration von Wissensbestinden in professionelles Handeln («Theorie-Praxis-
Problemy»)?

2. Welche Wirkungen hat die Kooperation in schulbasierten Lem- und Arbeitsgemein-
schaften auf das professionelle Handeln von Studierenden in den Partnerschulen?

3. Wie wirken sich die getroffenen Interventionsmassnahmen auf die Schiilerlemer-
folgsorientierung der Studierenden der Partnerschulen aus?
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Dartiber hinaus interessiert das Funktionieren der Implementierung, gerade mit Blick
auf eine mogliche Fortsetzung und Ausweitung des Projekts. Hier stellt sich die Frage,
wie das betroffene Schulfeld auf die Implementierung des Konzepts «Partnerschulen
fiir Professionsentwicklungy reagiert und wie sich die Implementierung des Konzepts
optimieren ldsst bzw. was zuklinftig bei der Implementierung zu beriicksichtigen ist.

Angesichts der Komplexitit des Projekts und der Fragestellungen kommen mehrere
Methoden zum Finsatz. Zum einen werden mit einer Online-Befragung quantitative
Daten erhoben, mit denen Hypothesen getestet, statistische Zusammenhinge iiber die
Zeit gepriift, Vergleiche gezogen und Entwicklungen gezeigt werden. Zum anderen
nutzt das Projekt auch qualitative Daten. Sie erlauben eine differenzierte Beschreibung
von Wahmehmungen, Einstellungen und Handeln verschiedener Akteure, selbstver-
stdndlich vor allem hinsichtlich der Fragestellungen zur Wissensnutzung, Kooperati-
on und Schiilerlemerfolgsorientierung. So geben beispielsweise Audioaufnahmen in
den Mikroteams (Praxislehrpersonen und Studierende) Einblicke in Interaktionen bei
Co-Planning und Co-Teaching. Dies ist aber nur ein Aspekt. Ebenso wichtig sind qua-
litative Daten fiir das Verstehen des Implementierungsprozesses. Einzel- und Gruppen-
interviews geben Aufschluss dariiber, welche Massnahmen wie eingeschitzt werden,
welche Anpassungen gewiinscht werden, wo die Projektsteuerung veridndert werden
soll usw.

4 Erste Ergebnisse und ihre Funktion im Projektverlauf

Die rollende Weiterentwicklung des Interventionsprojekts, wie sie im Design-Based-
Research-Ansatz angelegt ist, ist auf schnelle Zwischenergebnisse angewiesen, um
Verstiarkungen oder Korrekturen im Projekt auszuldsen. Sie unterstreicht den insge-
samt explorativen Charakter des Projekts mit Blick auf eine allfillige spitere Genera-
lisierung im Schulfeld. Erste Ergebnisse zeigen interessante Trends, die im weiteren
Projektverlauf genau zu beobachten sind, und veranschaulichen den kontinuierlichen
Optimierungsprozess. Sie zeigen zudem, in welcher Art die beteiligten Schulen tiber
den Projektverlauf informiert und zur Diskussion eingeladen werden.

Der Einblick in erste Ergebnisse beschrankt sich auf die Pilotschule der Sekundarstu-
fe I und stiitzt sich auf Online-Selbsteinschitzungen der Studierenden im ersten Studi-
enjahr (Experimentalgruppe N =8, Kontrollgruppe N, =22) zu zwei Messzeitpunkten
(November 2011 und Mai 2012), des Weiteren auf sechs halbstandardisierte Leitfaden-
interviews mit Praxislehrpersonen und Studierenden sowie einem Mitglied der Projekt-
leitung und schliesslich auf ein offenes Gruppeninterview mit den Studierenden vier
Monate nach den Leitfadeninterviews.?

2 Methodische und statistische Einzelheiten werden hier zugunsten der Kiirze und Lesbarkeit nicht weiter
erortert. Auf Anfrage geben der Autor und die Autorin gerne ausfiihrlichere Auskunft dariiber.
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4.1 Zur Integration von Wissensbestanden in professionelles Handeln
Aus schweizerischen Studien ist bekannt, dass die Einschitzung der Wirksamkeit von
Theoriewissen nach Studienbeginn deutlich abfillt (Baer, Bemer & Hefti, 2001; Baer
et al., 2007). Anfénglich optimistische Erwartungen an theoretisches Wissen der Hoch-
schule treten zugunsten eines pragmatischen Sammelns von praktisch nutzbaren Hand-
lungsroutinen in den Hintergrund. Ein vordringliches Anliegen der Intervention ist es,
diese Tendenz wenn nicht umzukehren, so doch zumindest zu stoppen. In der quantita-
tiven Befragung bestitigt sich diese Erwartung: Hinsichtlich Finstellungen zu theorie-
gestiitzter Praxis gibt es keine signifikanten Effekte in der Partnerschule, wahrend bei
der Kontrollgruppe eine signifikante Abnahme festzustellen ist.

Die Studierenden der Pilotschule betonen in den Interviews die Wichtigkeit von Erfah-
rungswissen und Feedbacks seitens des Schulfeldes sowie eine « Vorbildfunktion» ihrer
Praxislehrpersonen; demgegeniiber scheint ein Impuls zu verstirkter Verschrinkung
von Theorie und Praxis von den Praxislehrpersonen auszugehen. Sie dussern, dass sie
selber hiufig nach Routinen handeln, sich aber von den Studierenden Inputs erhoffen;
es konnen «beide voneinander profitieren». Die Befragten geben Hinweise darauf, wie
die Integration von Wissensbesténden in professionelles Handeln zu verbessem wire.
Praxislehrpersonen und Studierende wiinschen sich mehr Kohirenz und Koordination
zwischen Hochschule und Schulalltag beziiglich Inhalten und Auftrdgen und erwarten
giinstige Effekte von einer optimierten Abstimmung. Als Orte der Integration von The-
orie und Praxis nennen sie die begleitenden seminaristischen Veranstaltungen («Re-
flexionsseminare») sowie das gemeinsame Planen von Unterricht (Co-Planning) und
empfehlen deren Stirkung. Einig scheint man sich darin zu sein, dass die Integration
von theoretischem und praktischem Wissen nur kooperativ und reflexiv zu erreichen
ist.

4.2 Zur Kooperation in schulbasierten Lern- und Arbeitsgemeinschaften
Kooperationsfahigkeit im Schulfeld ist eine der zentralen Kompetenzen in einem mo-
dernen Professionsverstdndnis von Lehrpersonen, doch in der Wahrnehmung von Stu-
dierenden sind die Lerngelegenheiten dazu generell unzureichend (Baer et al., 2007;
Kohler, 2011). In der Partnerschule zeigt sich ein positiveres Bild. In Ubereinstimmung
mit den Erwartungen wird in den quantitativen Befragungen eine starke Tendenz zu
besserer Kooperation in den Partnerschulen im Lauf des ersten Jahres und auch gegen-
iiber der Kontrollgruppe erkennbar. Kohision im Mikroteam, Kooperation im Schul-
haus und Partizipation an der Schule werden signifikant besser eingeschétzt als in der
Kontrollgruppe. Eine der zentralen Strategien des Partnerschulprojekts — die verbind-
liche Einbettung der Studierenden in eine Schule — scheint erfolgreich zu sein.

In den Interviews verweisen alle Akteure auf den Vorteil, dass Studierende die Klassen,
das Umfeld und die Eigenheiten der Schiilerinnen und Schiiler besser kennenlemen;
es geht nicht nur ums Unterrichten, sondern um alles, was zum Berufsalltag dazuge-
hért. Die Integration der Studierenden ins Schulteam gelingt offenbar in formellen und
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informellen Kontexten. Praxislehrpersonen und die Projektleitung nehmen Studieren-
de als festen Bestandteil im Teamzimmer wahr und erachten die Zusammenarbeit in
den Mikroteams als gewinnbringend. Studierende weisen auf die wichtige Funktion
ihrer Praxislehrpersonen fiir den Aufbau ihres beruflichen Handlungswissens und ihrer
Handlungssicherheit hin. Fiir sie ist das moglichst schnelle Hineinwachsen in den zu-
kiinftigen Lehrerberuf verkniipft mit dem stdndigen Austausch mit Praxislehrpersonen,
dem Erwerb von Routinen, allgemein dem Zugewinn an Erfahrungen im schulischen
Handlungsfeld sowie dem engen Kontakt zur Schule. Ein Student resimiert, «dass
es in den zwei Semestern mit Abstand das gewesen ist, was mich beim Lehrersein
weitergebracht hat.» Alle beteiligten Studierenden sagen, sie wiirden ermeut am Pro-
jekt teilnehmen, wenn sie die Wahl hitten, dies trotz des erheblichen Mehraufwands.
Praxislehrpersonen wiinschen sich eine noch stirkere Integration der Studierenden ins
Schulfeld. Dies wire aus ihrer Sicht zu erreichen durch Optimierungen beim Workload
der Studierenden, durch bessere zeitliche Koordination von Hochschule und Schule
und durch Einbezug der Studierenden in die Jahresplanung der Schule.

4.3 Zur Wirkung der vorgegebenen Kooperationsformen: Co-Planning
und Co-Teaching

Der Kooperationsansatz des Partnerschulprojekts zielt nicht nur auf den Aufbau von
Kooperationsfahigkeit, wie oben diskutiert, sondemn initiiert auch eine Professional
Learning Community, die als situierte Lerngelegenheit fiir weitere berufliche Kom-
petenzen dient. Als kooperative Lernsettings sind insbesondere Co-Planning und Co-
Teaching zu verstehen. Praxislehrpersonen und Studierende erleben sie iibereinstim-
mend als fruchtbare Formen der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung, die auf Ideen
und Handlungen bereichernd wirken.

Die Interviews geben dazu vertiefte Einblicke. Praxislehrpersonen, die mit herkémm-
lichen, eher hierarchischen Mentoringformen vertraut sind, verstehen Co-Planning und
Co-Teaching als eine Rollenneudefinition, verbunden mit Handlungsunsicherheit, etwa
bei der Frage, inwieweit bei Planungs- und Handlungsfehlern einzugreifen sei. Der
Wechsel von der Rolle des Beobachtens, Beratens und Beurteilens zum Rollenver-
stindnis der konsequenten Kollaboration unter Lehrpersonen erweist sich als verunsi-
chemder und langerer Prozess, wird aber als positive Herausforderung verstanden. Aus
Sicht der Praxislehrpersonen bieten Co-Planning und Co-Teaching zahlreiche Vorteile:
Eigener Unterricht kann reflektiert werden, eigene Alltagsroutinen werden offensicht-
lich und die eigene Klasse wird aus einer anderen Perspektive gesehen. So seien Co-
Teaching und Co-Planning «nicht nur eine Ausbildung fiir Co-Lehrpersonen, sondem
eine Weiterbildung fiir Praxislehrpersonen». Es wird auf die Mdglichkeit spontaner
Interventionen im Unterricht verwiesen und darauf, dass die Kooperationsformen ad-
aptives Verhalten sehr begiinstigten. Auch Studierende kénnen beiden Formen viel
Positives abgewinnen: Durch Co-Planning haben sie eine gewisse Sicherheit, dass
Lektionen «funktionieren», und wenn nicht, werden Schwierigkeiten mit Co-Teaching
abgefedert.
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4.4 Zur Lernerfolgsorientierung bezogen auf Schiilerinnen und Schiiler
Erste Auswertungen der bisher vorliegenden qualitativen und quantitativen Daten zei-
gen, dass die Studierenden im Setting der Partnerschule neben dem Fokus auf die ei-
gene Handlungsfahigkeit auch Interesse und Engagement fiir das Lernen der Schiilerin-
nen und Schiiler entwickeln. In den Interviews geben Studierende zu erkennen, dass
es ihnen in der Tat um das Lemen der Schiilerinnen und Schiiler geht, beispielhaft in
der folgenden Aussage: «Ich denke, man kann gar nicht anders, als am Lemerfolg der
Schiiler Interesse zu haben. Man geht am Abend frustriert nach Hause, wenn man das
Gefiihl hat, die Schiiler haben nichts gelemt.»

Praxislehrpersonen sehen Lernerfolgsorientierung als didaktische Aufgabe und beto-
nen in den Interviews, dass sie mit sinnvollen Lernzielen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler zu erreichen sei. Dass die Studierenden den Fokus auf die Klasse richten und
nicht auf sich selbst, miisse trainiert werden und sei von der Praxislehrperson zu steu-
ern. Dabei diirfe aber der Blick auf die Entwicklung der Studierenden gleichwohl nicht
zu kurz kommen. Des Weiteren sehen Praxislehrpersonen in der Neukonzipierung den
Vorteil, dass «kiinstliche Lektionen» wegfallen; es gehe letztlich um die Wirkung bei
den Schiilerinnen und Schiilern und nicht um Ubungslektionen der Studierenden. Die
Studierenden wiirden als vollwertige Lehrpersonen akzeptiert. Die Schiilerinnen und
Schiilem erleben die kontinuierliche Anwesenheit von drei Lehrpersonen im Unterricht
an zwei Halbtagen pro Woche sowie in Blockpraktika mittlerweile als normal und so-
gar unterstiitzend, da drei Personen fiir die Lembegleitung zur Verfiigung stehen.

5 Fazit und Ausblick

Nach einem Jahr Laufzeit zeigt sich, dass der gew#hlte Projektansatz zur Professio-

nalisierung angehender Lehrpersonen beitragen kann. Mit den notigen Anpassungen

und Optimierungen hat das Pilotprojekt das Potenzial, eine Win-win-Situation fiir alle

Beteiligten zu werden — fiir die Pddagogische Hochschule FHNW und die Schule; fiir

die Studierenden, die Praxislehrpersonen und die Schiilerinnen und Schiiler. Dazu gibt

es zahlreiche Hinweise aus den quantitativen und qualitativen Befunden. Auch der me-
thodologische Ansatz des Design-Based Research erweist sich als produktiv, da erste

Befunde steuernd und optimierend ins Projekt zuriickfliessen, fruchtbare Diskussionen

ausldsen und zur Weiterentwicklung beitragen. So decken die Zwischenergebnisse ei-

nige sensible Aspekte auf:

— Alle Beteiligten heissen das Konzept und den Kooperationsansatz im Grundsatz gut
und wollen an der kontinuierlichen Weiterentwicklung mitarbeiten. Das gemein-
same Sichern der Qualitit ist Teil des Konzepts und muss eingefordert werden.

— Auch im Partnerschulprojekt wollen sich Studierende méglichst stabile Routinen fiir
unterrichtliches Handeln erwerben, was aber nicht mit zunehmender Theoriefeind-
lichkeit einhergeht; hier wirken Praxislehrpersonen und Dozierende vermittelnd.
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— Praxislehrpersonen sind teils noch von traditionellen Mentoringformen geprigt und
erwarten von der Hochschule curriculare Richtlinien zu dem, was sie selber und die
Studierenden zu leisten haben. Hier ist gemeinsam an einer situierten Ausrichtung
des Projekts weiterzuarbeiten.

— Qualitit und Authentizitit der Zusammenarbeit in den Mikroteams — zwischen Stu-
dierenden und Praxislehrpersonen — sind entscheidend und werden weiterhin ein
Schwerpunkt sein.

— Strukturen und Organisation spielen eine bedeutende Rolle: Austauschgefdsse und
geniigend verfligbare Zeit steigern die angestrebte Qualitit; organisatorische Man-
gel und Zeitdruck wirken hemmend und frustrierend.

Auf der Ebene von Design und Methoden der Studie erweist sich der gewéhlte Weg
einer langsschnittlichen quasi-experimentellen Interventionsstudie (vgl. Hascher &
Schmitz, 2010) mit einem multimethodischen Ansatz als zweckdienlich, um einen Bei-
trag zur Forschung innerhalb der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu leisten und als
empirische Entscheidungsgrundlage fiir die konzeptuelle Entwicklung der Berufsprak-
tischen Studien zu dienen. Eine abschliessende kritische Wiirdigung methodischer As-
pekte wird nach Vorliegen von Daten mehrerer Messzeitpunkte gegen Ende des Pro-
jekts vorgenommen werden kénnen.
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Langzeitpraktika in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung -
Fiir und wider ein innovatives Studienelement im Rahmen der
Bologna-Reform

Alexander Gréschner

Zusammenfassung Im Rahmen des Bologna-Prozesses wird unter anderem eine bessere berufs-
praktische Vorbereitung im Studium gefordert. Im Beitrag wird unter Einbeziehung verschie-
dener empirischer Untersuchungen ein Uberblick dariiber gegeben, inwiefern die Einfiithrung
von Langzeitpraktika in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung den Erwerb beruflicher Hand-
lungskompetenzen unterstiitzt bzw. welche Aspekte von Langzeitpraktika gegebenenfalls die
Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisierung hemmen kénnen. Dabei wird deutlich, dass die
Wirksamkeit von Langzeitpraktika eng an die strukturellen Rahmenbedingungen und die Einbet-
tung des Praktikums in das gesamte Studium gekniipft ist. Dariiber hinaus kommt es insbesonde-
re auf die Qualitét der schulischen und hochschulischen Lembegleitung an.

Schlagwdrter Praktika — Bologna-Reform — Mentoring — Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Internships in Pre-Service Teacher Education — Pros and Cons of an Innovative
Element in the Context of the Bologna Process

Abstract In the context of the Bologna process, universities are faced with the challenge of
enhancing practical competencies of student teachers. The article aims at a description of pros
and cons regarding the innovation of (long-term) intemships in pre-service teacher education.
With reference to several empirical studies it is investigated whether professional competencies
are fostered in internships, and which aspects hinder student teachers’ professionalization. It is
emphasized that the efficiency of internships depends on an embedded structure as well as on the
quality of mentoring provided by schools and universities during the internships.

Keywords internships — Bologna reform — mentoring — teacher education

1 Einleitung

Die Bologna-Reform hat zu zahlreichen Verdnderungen im Hochschulwesen gefiihrt,
von denen auch — und in mancher Hinsicht insbesondere — die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung betroffen ist (Bauer & Prenzel, 2012; Winter, 2011). Die Verinderungen be-
treffen vor allem strukturelle Aspekte des Studienangebots, die in der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung in einigen Lindem unter anderem zu einer Verlingerung der Aus-
bildungszeit gefiihrt haben (Bauer & Prenzel, 2012). Wihrend der Bologna-Prozess
dariiber hinaus eine verstirkt akademische und forschungsbasierte Orientierung in der
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europdischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Gang setzte, hat zugleich eine Reform
der praxisbezogenen Ausbildungsanteile begonnen (Schubarth, Speck & Seidel, 2011).
Dabei hat die national geprigte sowie innerhalb eines Landes hiufig zusétzlich regi-
onal spezifische Tradition der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu einer Erhthung der
Diversitit der Strukturierung und Organisation der Schulpraktischen Studien gefiihrt
(Bauer, Diercks, Rosler, Moller & Prenzel, 2012). Die Forderung nach einer stiarker
berufspraktischen Orientierung und Aufwertung der Praktika im Studium resultierte
unter anderem in einem Ausbau des zeitlichen Umfangs von Praxisphasen sowie in
neuen Ansitzen der intensiveren Lembegleitung seitens der Hochschulen (Gréschner
& Seidel, 2012).

Im Folgenden méchte ich in Form eines Uberblickbeitrags speziell auf die Einrich-
tung von Langzeitpraktika in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung eingehen. Dabei
werden die Fragen untersucht, inwiefern Langzeitpraktika dem grundlegenden Ziel
dienen, den Aufbau professioneller Handlungskompetenzen in der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung zu unterstiitzen, bzw. welche Aspekte von Langzeitpraktika gegebe-
nenfalls die Lehrpersonenprofessionalisierung hemmen kénnen. Unter Langzeitprakti-
ka werden solche Praktika verstanden, die iiber herkdmmliche Kurzzeit-Blockpraktika
hinausgehen und curricular durch spezifische Ansitze der Lernbegleitung (z.B. wo-
chentliche Begleitseminare an der Hochschule oder regelmissige Treffen und Riick-
meldegespriache zwischen Praktikumslehrkriften und den Studierenden an der Schule)
gekennzeichnet sind. Ich beziehe mich in meinen Ausfithrungen insbesondere auf die
Erfahrungen und Befunde zu den Praxissemestern (als derzeit verbreitetstem Entwurf
eines Langzeitpraktikums in Deutschland) an den Universititen Jena (Gréschner &
Schmitt, 2008; Groschner, Schmitt & Seidel, angenommen; Groschner & Seidel, 2012)
bzw. Potsdam (Schubarth et al., 2011; Schubarth et al., 2012), auf den Modellversuch
«Praxisjahr Biberach» an der PH Weingarten (Miiller, 2010; Miiller & Dieck, 2011)
sowie auf erste Erfahrungen mit einem Intensivpraktikum an der Ludwig-Maximilians-
Universitit (LMU) Miinchen, dem Quartalspraktikum an der PH Ziirich sowie dem
berufspraktischen Praktikum an der PH Graubiinden.

2 Strukturen von Langzeitpraktika

Die Struktur von Langzeitpraktika ist in dhnlicher Weise wie die iibrigen Praxisformen
insgesamt wenig homogen. Da eine grundlegende Beschreibung aller angesprochenen
Standorte an dieser Stelle nicht erfolgen kann, beschréinke ich mich im Folgenden auf
eine Kurzcharakterisierung der Standorte Jena, Potsdam und Weingarten, zu denen um-
fassende Ergebnisse aus Begleitforschungen vorliegen.

An der Universitét Jena besteht das Praxissemester (Sek I und II) aus 18 Wochen im

3. Studienjahr des grundstindigen, modularisierten Studiums (vgl. Abschnitt 4), die am
Stiick an der Schule verbracht werden. Bis zu drei Studierende werden einer Prakti-
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kumsschule zugewiesen, an der sie zunichst im Unterricht hospitieren (ca. 15 Stunden
pro Woche), dann vereinzelt Assistenztatigkeiten libemehmen, bis sie im letzten Drittel
eigenen Unterricht halten sollen (fiir beide Unterrichtsfacher je ca. 20 bis 40 Stunden).
Daneben findet 14-t4glich ein Studientag an der Universitit statt, an dem die Studieren-
den vier Begleitseminare (zwei in den Fachdidaktiken: Unterrichtsfach 1, Unterrichts-
fach 2; Erziehungswissenschaften: Pddagogische Psychologie, Forschungsmethoden)
besuchen (Leistungsumfang insgesamt: 30 ECTS).

Das Praxissemester an der Universitit Potsdam umfasst 16 Wochen im 9. Semester fiir
das Lehramt an Gymnasien (3. Semester des Masterstudiums). Parallel dazu besuchen
die Studierenden ebenfalls an einem Studientag Seminare an der Universitit (Leis-
tungsumfang insgesamt: 20 ECTS). Im Anschluss an Unterrichtshospitationen wird
zunehmend eigener Unterricht gehalten (in jedem der beiden Unterrichtsfacher ca. 30
Stunden). Beide Praxissemester orientieren sich am Schulzeitfenster (nicht am Univer-
sititszeitfenster), wodurch spezifische Anforderungen an die Organisation insbesonde-
re der Begleitseminare (zum Teil in der vorlesungsfreien Zeit) bestehen.

Das «Praxisjahr Biberach» war eingebettet in einen Modellversuch in Baden-Wiirttem-
berg (2004 bis 2009), der es einer kleinen Gruppe von Studierenden (iiber finf Jahre je
16 Studierende des Lehramts flir Grund- und Hauptschule) erméglichte, einen Gross-
teil der sonst studienbegleitenden Block- und Tagespraktika zu ersetzen sowie dariiber
hinaus die halbjghrige Hospitationsphase des Vorbereitungsdienstes zu integrieren. Die
Studierenden verbrachten unmittelbar nach dem Grundstudium (im 3. Studienjahr) ein
vollstéindiges Schuljahr an einer Schule (von zwei ausgewihlten Modellschulen) und
wurden durch eine praktikumsbegleitende Lehrveranstaltung an der PH Weingarten
sowie durch Vertreterinnen und Vertreter der zweiten Ausbildungsphase betreut.

3 Warum Langzeitpraktika die Lehrerinnen- und Lehrerausbildung un-
terstiitzen

Die Frage nach dem Nutzen von Langzeitpraktika in der Lehrerinnen- und Lehreraus-
bildung ist nicht ohne Weiteres leicht zu beantworten. Fiir eine nihere Charakterisie-
rung kann zwischen einer strukturellen und einer pragmatischen, d.h. einer eher ziel-
und handlungsleitenden Perspektive von Langzeitpraktika unterschieden werden.

Aus struktureller Sicht bildet einen Ausgangspunkt fiir die Diskussion dariiber, wel-
chen Mehrwert Langzeitpraktika haben konnen, hiufig zunichst die Beschreibung der
bisherigen Mingel der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung (vgl. Bohnsack, 2000). Da-
bei stehen die strukturellen Defizite im Vordergrund, auf die dann innovative Studi-
enclemente — wie ein Langzeitpraktikum — eine Antwort geben sollen (Keuffer, 2012).
Die Mingel in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung lassen sich in dreierlei Hin-
sicht kennzeichnen. Zunichst wird die Segmentierung der Lehrerinnen- und Lehrer-
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ausbildung genannt, die insbesondere in Deutschland aufgrund der Zweiphasigkeit der
Ausbildung gegeben ist. Zwei weitere Méngel, die bestehen, sind die Fragmentierung
(zwischen Fichern, Fachdidaktiken und Erziehungswissenschaften) sowie die Margi-
nalisierung des Lehramtsstudiums, also die wahrgenommene «Randstindigkeit» der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung neben den eigentlichen Fachstudien (Liitgert, Grosch-
ner & Kleinespel, 2008).

Die Innovation eines Langzeitpraktikums wird im Gegensatz dazu als Lerngelegenheit
gekennzeichnet, um die strukturellen Méngel und ihre Folgen zu beseitigen oder zu-
mindest zu verringem. Folgende Argumente werden genannt: Aufgrund des zeitlichen
Umfangs wird die Bedeutung von Langzeitpraktika fiir das Lehramtsstudium im Kon-
text der fachlichen, fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Grundlagen
als bedeutsamer fiir den Kompetenzerwerb erachtet (Liitgert, 2012). Langzeitpraktika
ersetzen die bisher iliblichen separaten Praktika, die von den Fachdidaktiken und Erzie-
hungswissenschaften vergeben werden, sodass nunmehr die umfangreichen Lerngele-
genheiten in dem einen Praktikum auch zu intensiveren Kooperationen zwischen den
Fachdidaktiken (manchmal auch mit den Fachern) und den Erziehungswissenschaften
fiihren kénnen, wenn diese curricular verankert werden (Liitgert et al., 2008; Schubarth
et al., 2011). Beispielsweise kénnen die Forschungsprojekte der Studierenden im Prak-
tikum im Sinne forschenden Lernens teilweise facheriibergreifend umgesetzt und re-
flektiert werden (vgl. Keuffer, 2012 sowie die Ansdtze an der PH Graubiinden).

Dariiber hinaus ist es fiir eine qualitativ anspruchsvolle Lernbegleitung notwendig, die
Lermerfahrungen der Studierenden im Praktikum durch die Expertise im Beruf stehen-
der Lehrpersonen zu unterstiitzen (Brouwer & Korthagen, 2005; Zeichner, 2010). So
werden in Deutschland phaseniibergreifende, strukturelle Kooperationen mit den Insti-
tutionen der zweiten Ausbildungsphase (Seminarschulen/Studienseminaren) etabliert,
die eine Lembegleitung des Langzeitpraktikums mit tragen. Zudem werden vermehrt
Partnerschaften zwischen Hochschulen und Schulen geschlossen (beispielsweise das
Referenzschulnetzwerk an der TU Miinchen), die eine stirkere Kooperation ermogli-
chen (Groschner & Seidel, 2012). Der mit einem begleiteten Langzeitpraktikum verbun-
dene erhohte Arbeitsaufwand (Workload), der sich in den ECTS-Punkten niederschligt,
kann schliesslich als eine weitere Aufwertung des Praktikums gesehen werden.

Neben der strukturellen Perspektive ldsst sich eine stirker pragmatische, d.h. ziel- und
handlungsleitende Perspektive einnehmen. Diese Perspektive orientiert sich an den
grundlegenden Zielen von Praxisphasen im Lehramtsstudium, die fiir alle Ansétze von
Praktika geltend gemacht werden. Nach Korthagen (2010) dienen Praktika dazu, das
in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung erworbene Wissen mit erfahrungsbasiertem
Lernen zu verschranken und durch die entstehenden Praxisbeziige die Qualitit der Aus-
bildung zu erhohen. Wihrend Praxisphasen in Deutschland dariiber hinaus der Uberprii-
fung der Berufswahl dienen sollen, ist dieser Aspekt in der Schweiz bis zum Ende des
2. Semesters bereits abgeschlossen. Gleichwohl soll — in beiden Lindem — berufsbe-
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zogenes Wissen erworben und berufspraktisches Kénnen im Praktikum angebahnt und
reflektiert werden (Topsch, 2004). Praxisphasen sollen es ermdglichen, die Profession
zunehmend aus der «Lehrer- statt der Schiilerrolle» bzw. der «Lehrerinnen- statt der
Schiilerinnenrolle» kennenzulernen, neben Unterrichtshospitationen erste eigene Un-
terrichtsstunden zu planen und durchzufiihren und das haufig gerade in der Sek-I- bzw.
Sek-II-Stufe vorherrschende fachliche Interesse von Studierenden durch péddagogisch-
didaktische Erfahrungen zu erginzen. Im Rahmen der Studie «Kompetenzentwicklung
und Lemerfahrungen im Praktikum» (KLiP) zur Implementierung des Praxissemesters
an der Universitit Jena wurden von 221 Lehramtsstudierenden (Sek I und Sek II) um-
fassende Lernerfahrungen im Praxissemester erfasst. Dabei zeigte sich in Bezug auf die
Unterrichtserfahrungen (Groschner & Seidel, 2012), dass wéhrend des Praxissemesters
im Mittel M = 53.65 eigene Unterrichtsstunden gehalten wurden (SD = 16.04; Modus:
50). Im Vergleich dazu wurden im vorherigen fiinfwéchigen Blockpraktikum durch-
schnittlich lediglich M= 7.61 (SD = 3.34; Modus: 6) Unterrichtsstunden selbst gehalten
(Schmitt, 2009). Ein Langzeitpraktikum ermoglicht somit auf quantitativer Ebene eine
Erh6hung eigener Unterrichtserfahrungen und somit zunéchst mehr Optionen fiir die
fachliche und pddagogisch-didaktische Erprobung (Miiller & Dieck, 2011). Demzufol-
ge zeigen Pri-Post-Befragungen zu Kompetenzselbsteinschitzungen von Lehramtsstu-
dierenden im Rahmen eines Langzeitpraktikums positive Verdnderungen, insbesondere
im Unterrichten (Groschner, Schmitt & Seidel, angenommen; Kocher, Wyss, Baer &
Edelmann, 2010; Miiller, 2010; Schubarth et al., 2012). Allerdings bedeutet dies nicht
automatisch eine verbesserte Nutzung der Lerngelegenheiten im Sinne des tatsich-
lichen Erwerbs beruflicher Handlungskompetenzen und des Aufbaus professionsbezo-
gener Wissensstrukturen (siche Abschnitt 4).

Der Nutzen von Langzeitpraktika kann iiber die unterrichtlichen Lemerfahrungen
hinaus in den ausserunterrichtlichen Lerngelegenheiten gesehen werden, die es Stu-
dierenden erméglichen, die umfassenden professionellen Aufgaben einer Lehrperson
kennenzulernen. Die Lehramtsstudierenden im Praxissemester in der KLiP-Studie
nahmen an Exkursionen und Ausfliigen (85.3%) sowie an mehrtitigen Klassenfahrten
(13%) teil, sie wurden in die Schulorganisation, z.B. bei Dienstbesprechungen (80.7%)
und Schulkonferenzen (42%), eingebunden und teilweise in die Elternarbeit (26.9%)
eingefithrt. Ahnliche unterrichtliche und ausserunterrichtliche Erfahrungen werden
im Intensivpraktikum an der LMU Miinchen anvisiert. Diese Lemerfahrungen wer-
den unter anderem moglich, weil sich die Studierenden fiir ldngere Zeit am Stiick an
einer Praktikuomsschule aufhalten. Sie lemen die Schule und das schulische Umfeld
besser kennen, wie auch die Praktikumslehrkrifte, die fir die Betreuung zustindig
sind, die Studierenden gezielter unterstiitzen konnen. Praktikumslehrkrifte werden da-
her — ebenso wie in kiirzeren Praxisphasen — auch im Anschluss an Langzeitpraktika
als besonders lemrelevant wahrgenommen, da die Studierenden grosse Zufriedenheit
mit ihrer schulischen Betreuung dussern (Gréschner, Schmitt & Seidel, angenommen;
Hascher, 2006; Schubarth et al., 2012 sowie Erfahrungen an der PH Ziirich).
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4 Inwiefern Langzeitpraktika die Lehrerinnen- und Lehrerprofessiona-
lisierung hemmen

Hinsichtlich der Uberlegung, welche Aspekte von Langzeitpraktika hinderlich fiir die
Professionalisierung sein konnen, lassen sich ebenfalls strukturelle wie handlungslei-
tende Merkmale anfiihren. Auf der strukturellen Seite spielt im Zuge der Umsetzung
der Bologna-Reform in Deutschland insbesondere die Platzierung des Praktikums eine
entscheidende Rolle. An der Universitit Jena wird das Praxissemester im 3. Studienjahr
(im 5. bzw. 6. von insgesamt zehn Semestern) durchgefiihrt. Das ist moglich, weil das
Lehramtsstudium an der Universitdt Jena zwar modularisiert, nicht aber auf BA-/MA-
Struktur umgestellt wurde (Liitgert, 2012). In Potsdam sowie in anderen deutschen
Bundeslédndem, in denen ein Praxissemester geplant ist (wie Nordrhein-Westfalen),
findet das Langzeitpraktikum im Masterstudium (im 2. oder 3. Semester) statt. Die
unterschiedliche Platzierung im Studium hat Folgen fiir die ziel- und handlungsleiten-
de Funktion: Wihrend an der Universitit Jena — dhnlich wie an den schweizerischen
Hochschulen — eine friihe Uberpriifung des Berufswunsches erfolgt, ist dies im Master-
studium an anderen deutschen Standorten erst relativ spit moglich. Die friihe Platzie-
rung hat den Vorteil, dass im Falle eines verdnderten Berufswunsches im Verlauf des
Praktikums die Suche nach einer Alternative fast zwei Jahre friiher erfolgen kann als
nach einem Langzeitpraktikum im Masterstudium. Demgegeniiber haben Lehramtsstu-
dierende im Master umfangreichere fachliche, fachdidaktische und erziehungswissen-
schaftliche Kenntnisse, die fiir die Unterrichtserfahrungen im Praktikum niitzlich sein
kdnnen. Diese Kenntnisse, von denen sich das fachdidaktische Wissen grundsitzlich
als pridiktiv fiir das Schiilerlemen gezeigt hat (Baumert et al., 2010), fehlen Studie-
renden im dritten Studienjahr zumeist noch. Das Langzeitpraktikum im Masterstudium
miindet mit einer nur kurzen Unterbrechung direkt in die tatsichliche Berufseingangs-
phase (in Deutschland in den Vorbereitungsdienst, in der Schweiz in die Begleitung
wihrend des Berufseinstiegs). Durch diese relativ kurze Unterbrechung zwischen «Er-
probungsphase» und «Berufspraxis» ist das Praktikum der Gefahr ausgesetzt, im Sinne
einer Deprofessionalisierungsstrategie unmittelbar auf «funktionierenden» Unterricht
hinauszulaufen. Im Gegensatz dazu stellt das Praktikum in friiheren Studienabschnit-
ten einen klar ins Studium eingebetteten «Erprobungsraum» dar. Werden die hierbei
gesammelten professionsbezogenen Erfahrungen allerdings im anschliessenden Stu-
dium nicht erneut (exemplarisch) aufgegriffen, wie es zum Beispiel an der PH Ziirich
systematisch angestrebt wird, besteht auch hier die Gefahr, dass die Lerngelegenheit
Praktikum als «tréige Praxis» (Groschner & Seidel, 2012) aufgefasst wird, die fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisierung wenig ertragreich ist.

Eine weitere Herausforderung fiir die Professionalisierung stellt die Lernbegleitung dar.
Es wurde bereits betont, dass die mit einem Langzeitpraktikum intensivierten Koope-
rationen mit den Institutionen der zweiten Ausbildungsphase (Seminarschulen/Studien-
seminare) bzw. mit den Schulen fiir die professionelle Entwicklung der Studierenden
bedeutsam sind. Dazu ist es allerdings notwendig, insbesondere die Praktikumslehr-
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krifte auf die Aufgaben der Betreuung vorzubereiten (z.B. durch vorherige Schulungen
und Coachings oder regelmaissige Austauschforen). In der KLiP-Studie wurde deutlich,
dass Praktikumslehrkrifte haufig noch von der Schulleitung «bestimmt» werden. In
Bezug auf den am hiufigsten genannten Fortbildungsbedarf wiinschten sich Prakti-
kumslehrkrifte hinsichtlich ihrer Funktion mehr Informationen, unter anderem iiber die
fachlichen und pidagogischen Voraussetzungen der Studierenden (24.1%) und iiber die
Rahmenbedingungen der Betreuung und Beurteilung der Studierenden (9.1%), sowie
Fortbildungen zu Ansétzen der Vor- und Nachbesprechung von Unterricht (7.4%) und
lernpsychologischen Themen (3.7%). Zugleich zeigen die Befunde, dass individuelle
Einstellungen von Praktikumslehrkriften (z.B. zur beruflichen Weiterentwicklung) eng
mit der Betreuung und der Unterstiitzung der Studierenden zusammenhéngen (Grosch-
ner, Hiusler & Seidel, 2012). Je mehr Praktikumslehrkrifte beispielsweise einen per-
sénlichen Gewinn in der Lembegleitung sehen, desto mehr Zeit nehmen sie sich fiir die
Betreuung der Studierenden.

In einer niederléndischen Studie zur Wirksamkeit der Hochschulausbildung konnten
Brouwer und Korthagen (2005) zeigen, dass auch eine hochschulische Lembegleitung
fiir die Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisierung (auch im Praktikum) notwendig
ist, um die Lemerfahrungen der Studierenden zu fordern und durch zahlreiche Anlédsse
zur intensiven Reflexion zu unterstiitzen. Insbesondere fiir den Aufbau von professi-
onsbezogenen Wissensstrukturen sind somit eine hochschuldidaktische Implementa-
tion und eine curriculare Einbettung praktischer Lemgelegenheiten im Studienverlauf
notwendig (Miiller & Dieck, 2011). Dabei kénnen medienbasierte Tools (Seidel, Blom-
berg & Stiirmer, 2010) ebenso eingesetzt werden wie Strategien zur Selbstreflexion
und Bearbeitung von Fallbeispielen mittels Video (Grdschner, Jurik & Seidel, 2012;
Krammer & Reusser, 2005; Krammer, Hugener & Biaggi, 2012, in diesem Heft).

5 Fazit und Ausblick

Praktische Lemgelegenheiten wie ein Langzeitpraktikum kénnen als bedeutsam fiir
die Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisierung erachtet werden. Im Beitrag wurden
diesbeziiglich sowohl niitzliche als auch hemmende Aspekte angesprochen, die bei der
Implementierung eines Langzeitpraktikums aufireten kénnen. Ein Langzeitpraktikum
iibt im Vergleich zu einem Kurzzeitpraktikum nicht per se positive Wirkungen auf den
Erwerb professioneller Handlungskompetenzen von Lehramtsstudierenden aus. Viel-
mehr kommt es (in beiden Ansédtzen) auf die nachhaltig-strukturelle Einbettung des
Praktikums in den Studienverlauf sowie auf eine qualitative Ausgestaltung der schu-
lischen und hochschulischen Lernbegleitung an. Wenngleich es aufgrund des bestehen-
den Forschungsbedarfs zur Wirksamkeit von Praxisphasen noch immer schwierig ist,
dezidiert «Erfolgsfaktoren» fiir ein wirkungsvolles Langzeitpraktikum zu benennen,
so lassen sich zusammenfassend zumindest einige Komponenten bestimmen, die einer
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Forderung berufspraktischer Handlungskompetenzen bei Studierenden dienen. Diese
Komponenten sind:

eine lemforderliche strukturelle Einbettung des Praktikums in den Studienverlauf,
wobei sowohl vorbereitend eine Vermittlung fachlicher, fachdidaktischer und erzie-
hungswissenschaftlicher Kenntnisse als auch im Nachhinein eine Bezugnahme auf
die berufspraktischen Lernerfahrungen notwendig sind;

die Etablierung von Kooperationen mit Praktikumsschulen bzw. Institutionen der
zweiten Ausbildungsphase (in Deutschland), z.B. in Form von Partnerschaften;
Fortbildungsangebote fiir Praktikumslehrkréfte (z.B. zur Durchfiihrung von Unter-
richtsbesprechungen, vgl. Kreis & Staub, 2011);

kohirente Begleitkonzepte zur Lermbegleitung an den Hochschulen (z.B. im Sinne
forschenden Lernens);

die Bereitstellung umfangreicher Lerngelegenheiten in der schulischen und hoch-
schulischen Lembegleitung zur Reflexion der wissensbasierten Aspekte und prak-
tischen Erfahrungen wihrend des Praktikums.

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass im Mittelpunkt des Praktikums die Anbahnung
berufsbezogener Kompetenzen in einem lernférderlichen Erfahrungs- und Reflexions-
raum stehen sollte. Dieses Ziel ist eng gekniipft an die heutigen beruflichen Anforde-
rungen an Lehrkréfte und ihre professionelle Weiterentwicklung im Beruf (Darling-
Hammond, 2010; Groschner, 2011). Eine solche langfristige Perspektive sollte in der
Diskussion iiber die Verdnderungen in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung im Zuge
des Bologna-Prozesses nicht verloren gehen.
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Fachdidaktische Professionalisierung an der Universitdt und
in Schulen - Ein Modell fiir die Kooperation von Universitat
und Schulen im Rahmen Schulpraktischer Studien

Kornelia Moller

Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag zeigt an einem Kooperationsmodell auf, dass
Schulpraktische Studien nicht nur zur Verbesserung der professionelien Entwicklung von Stu-
dierenden im Bereich der Fachdidaktik beitragen kénnen, sondem zugleich auch genutzt wer-
den kdnnen, um innovative Unterrichtsentwicklungen sowie die professionelle Entwicklung von
Lehrpersonen an Schulen zu fordem. Basis fiir dieses Modell ist eine Praktikumsstruktur, die
Vorteile fiir beide beteiligten Seiten, Schulpraxis und Universitét, beinhaltet. Das Modell bezieht
sich exemplarisch auf die fachdidaktische Professionalisierung im Bereich des friihen naturwis-
senschaftlichen und technischen Lemens. Die Struktur des Modells sowie die vor dem Hinter-
grund des in Nordrhein-Westfalen eingefiihrten Praxissemesters beabsichtigte Ausweitung des
Modells werden vorgestellt.

Schlagwirter Schulpraktische Studien — Professionalisierung von Studierenden und Lehrper-
sonen — Schulentwicklung durch Kooperation

Professionalization of (Future) Teachers — A Model for Cooperation of Universi-
ties and Schools in the Context of Practical Studies

Abstract This paper outlines a model for practical studies in teacher education which is based
on cooperation between universities and schools. The model improves not only professional de-
velopment of students at universities, but can also be used to stimulate curriculum development
and professional development of teachers in schools. For the purpose of illustration, the model
is applied to the professionalization of (future) primary teachers in the area of early science edu-
cation. Structure and background of the model are explained. Moreover, it is described how the
model will be expanded in the context of the new model of teacher education introduced in North
Rhine-Westphalia (Germany).

Keywords practical studies in teacher education — professionalization of primary teachers —
school development
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1 Zur Ausgangslage

1.1 Férderung der Entwicklung professioneller Kompetenz bei Studieren-

den durch Schulpraktische Studien — Anforderungen und Realitét
Im Rahmen der Diskussion um die Qualititssicherung in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung stehen Ansétze aus dem Bereich der Expertiseforschung zur Entwicklung pro-
fessioneller Kompetenz derzeitig im Zentrum der Forschung (Baumert & Kunter, 2006,
2011; Kunter & Voss, 2011). Dabei geht es um die Frage, welches Wissen Lehrpersonen
bendtigen, um kognitiv und motivational anregende Lernumgebungen zu inszenieren
und gewiinschte Zielkriterien auf der Ebene der Lernenden durch Unterricht zu errei-
chen. Dieses Wissen wird zumeist in Anlehnung an Shulman (1986) in fachliches, pada-
gogisches und fachdidaktisches Wissen unterteilt. Damit Wissen auch zu kompetentem
Handeln fiihrt, wird es als notwendig angesehen, das erworbene Wissen in Handlungs-
situationen anzuwenden, damit es nicht trige bleibt (Gruber, Mandl & Renkl, 2000;
Wahl, 2002). Gerade die Vermittlung von Wissen, das in realen Anforderungskontexten
verwendbar ist, gilt aber als ein zentrales Problem der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
Als eine Ursache fiir triges Wissen wird die mangelnde oder wenig geeignete Verkniip-
fung zwischen Situationen, in denen Wissen erworben wird, und solchen, in denen Wis-
sen angewendet wird, gesehen (Czerwenka & Nolle, 2011). Wihrend iiber die Notwen-
digkeit von Lehr-Lern-Umgebungen mit Praxisbeziigen weitgehend Konsens herrscht
(Blémeke, Felbrich, Miiller, Kaiser & Lehmann, 2008; Hascher, 2011; Hashweh, 2005;
Hiebert, Gallimore & Stiegler, 2002; Terhart, 2000; Weyland & Wittmann, 2010), wird
die positive Wirkung traditioneller Schulpraktischer Studien allerdings eher als gering
eingeschitzt (fiir einen Uberblick siehe Hascher, 2011). In der Diskussion um eine
verbesserte Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden deshalb Lehr-Lern-Umgebungen
vorgeschlagen, in denen Unterricht oder unterrichtsihnliche Situationen theoretisch
vorbereitet, durchgefiihrt bzw. beobachtet und anschliessend theoriegeleitet analysiert
und reflektiert werden. So zeigte sich zum Beispiel, dass Kompetenzen, die in praxis-
bezogenen Lehrveranstaltungen der Erstausbildung vermittelt werden, spiiter auch er-
folgreich zur Anwendung kommen kénnen (Czerwenka, 2005).

Als entscheidend fiir eine kompetenzfordernde Wirkung von Schulpraktischen Studien
werden deshalb — in Abgrenzung von einer auf Einiiben in Handlungsroutinen ausge-
richteten Schulpraxis — eine theoriegeleitete Praxiserkundung sowie die theoretische
Reflexion des in der Praxis Wahrgenommenen angesehen (Terhart, 2000). Ziel ist da-
bei ein reflexiver, analysierender Umgang mit Praxis (z.B. Ball, 2000; Brophy, 2004;
Darling-Hammond, 2006; Messner & Reusser, 2000; Sherin, 2004).

Obwobhl die Bedeutung Schulpraktischer Studien unstrittig ist, betonte eine Experten-
kommission unter der Leitung von Jirgen Baumert fiir Nordrhein-Westfalen (NRW),
dass praktisch an keinem der untersuchten Universititsstandorte in NRW die curricu-
laren und organisatorischen Voraussetzungen fiir die qualititsvolle Durchfiihrung sol-
cher Praktika gewihrleistet sind. Probleme werden hauptsichlich in der verfehlten Aus-
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richtung vieler Praktika auf das Einiiben von Handlungsroutinen, in der mangelnden
Kooperation der Hochschulen mit den Praktikumsschulen und in der unzureichenden
Betreuung der Studierenden in den Praktika gesehen (Ministerium fiir Innovation,
Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2007). Die Forderung
nach einer Verbesserung der universitiren Praxisphasen in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung gehort dementsprechend zu den Hauptforderungen des entsprechenden Gut-
achtens (ebd.). Auch als Reaktion auf dieses Gutachten erfuhren die Schulpraktischen
Studien im Rahmen einer Neugestaltung der Studiengéinge in Nordrhein-Westfalen
inzwischen eine Aufwertung, unter anderem durch Ausweitung der Schulpraktischen
Studien auf alle Studienginge und durch Einfiihrung eines sogenannten Praxissemes-
ters im Rahmen des Masterstudiums. Diese Ausweitung fiihrt allerdings vielfach dazu,
dass Praktika inzwischen im Wesentlichen eine rein organisatorische Betreuung durch
die Hochschulen erfahren und zunehmend deren inhaltlichem Einfluss entzogen wer-
den. Die berufsorientierende und konzeptuell-analytische Funktion der Praktika wird
dabei hiufig in die Hinde der Praktikerinnen und Praktiker vor Ort in den Schulen
gelegt, die nur in Ausnahmeféllen in enger Kooperation mit der Universitit die Studie-
renden in den Schulen betreuen und nicht selten Studierende in tradierte und iiberholte
Formen der Unterrichtsgestaltung einfiihren oder sie lediglich als «Zuschauerinnen»
und «Zuschauer» dulden. Das Ziel einer theoretisch geleiteten Praxiserkundung und
ihrer Reflexion ist unter solchen Betreuungsbedingungen nur schwer erreichbar. Eine
professionsorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die Schulpraktische Studien
als Feld der theoretischen Reflexion ansieht, solite deshalb der Qualifizierung von Be-
treuungslehrpersonen vermehrte Aufmerksamkeit widmen.

1.2 Entwicklung fachdidaktischer Kompetenz durch Schulpraktische
Studien im Rahmen des Grundschullehramtsstudiums - eine beson-
dere Herausforderung

Konkreter Unterricht bezieht sich immer auf Inhalte — die Vorbereitung, Durchfithrung
und Reflexion entsprechender Unterrichtsstunden bedarf also neben dem allgemein
pidagogischen und psychologischen auch des fachlichen und fachdidaktischen Wis-
sens von Studierenden und Lehrpersonen. Die schulpraktische Ausbildung der Studie-
renden wird an deutschen Hochschulen dementsprechend nicht nur von den Bildungs-
wissenschaften, sondern auch von den Fachdidaktiken verantwortet.

Im Primarbereich stellen fachdidaktisch orientierte Schulpraktische Studien fiir Studie-
rende eine besondere Herausforderung dar, da wegen der Vielzahl der studierten Facher
und der zu unterrichtenden Inhalte fachliche und fachdidaktische Inhalte im Rahmen
des Studiums hiufig nur in einem eng begrenzten Zeitfenster erarbeitet werden kon-
nen. Entsprechend mangelt es den Studierenden in vielen Themenbereichen an hinrei-
chendem fachlichem und fachdidaktischem Vorwissen, das sie in die Entwicklung und
Erprobung von Unterricht einbringen kdnnen. Daher sind sie in erheblichem Masse auf
Unterstiitzung der betreuenden Lehrpersonen bei der Umsetzung ihrer erarbeiteten An-
sdtze angewiesen. Da auch diese hiufig fachfremd unterrichten, in einigen Bereichen
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daher wenig bereichsspezifisches Vorwissen aus ihrer Ausbildungszeit mitbringen und
wenig Gelegenheit haben, mit dem aktuellen Stand der fachdidaktischen Forschung
und Entwicklung in Berithrung zu kommen, beschrénkt sich die berufspraktische Aus-
bildung der Studierenden nicht selten auf eine Einiibung in etablierte Unterrichtsmus-
ter. Innovative, forschungsbezogene Ansitze finden nicht immer eine hinreichende Be-
riicksichtigung.

Das Unterrichten von Naturwissenschaften in der Grundschule im Rahmen von Prak-
tika gehort zu den besonders schwierigen Bereichen, da Studierende fiir diesen Be-
reich hdufig wenig Vorwissen mitbringen und fiir eine naturwissenschaftliche Sach-
unterrichtsausbildung nur ein sehr geringer Anteil der universitiren Ausbildungszeit
zur Verfligung steht. So gaben in einer 2002 durchgefiihrten Befragung von 220 Lehr-
personen aus NRW 83% der Befragten an, im Studium gar nicht oder nur wenig mit
naturwissenschaftlichen Inhalten wie Physik in Berithrung gekommen zu sein; 44%
hatten keinen Unterricht zu solchen Inhalten in der Oberstufe des Gymnasiums und
50% rdumten ein, vorhandene Ausbildungsangebote im Studium aktiv gemieden zu
haben. Auch in der zweiten Phase der Ausbildung und in der tertiiren Phase verbessern
sich die Bedingungen fiir eine Professionalisierung in diesem Bereich kaum: 70% der
Befragten gaben an, gar nicht oder nur wenig mit entsprechenden Angeboten in der
zweiten Phase in Beriihrung gekommen zu sein, in der tertidren Phase waren es 83%
(Méller, 2004). Erschwerend kommt noch hinzu, dass das Lehren und Lemen von Na-
turwissenschaften in der eigenen Schulzeit im Wesentlichen als Wissensvermittlung
und weniger als Einiibung in naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen erlebt
wurde; auch konstruktivistische Sichtweisen, die Lernen von Naturwissenschaften als
aktives Veridndern von Vorstellungen ansehen und den vorhandenen Vorstellungen der
Lernenden und der Sinnkonstruktion durch die Lemenden grosse Bedeutung zumessen,
sind gegeniiber traditionellen Auffassungen zum Lernen und Lehren von Naturwis-
senschaften wenig verbreitet (Appleton, 2007; Heran-Dorr, 2006; Kleickmann, Gais
& Moller, 2005; Landwehr, 2002; Maller, Kleickmann & Jonen, 2005). Eine Imple-
mentierung eines innovativen, aktuellen lempsychologischen Erkenntnissen entspre-
chenden naturwissenschaftlichen Unterrichts wird daher nicht nur in der Fachdidaktik
(Duit & Treagust, 1998), sondern auch von Schulaufsichtsbehorden zu den zentralen
(und schwierigen) Aufgaben fiir Professionalisierungsmassnahmen und Schulentwick-
lung gerechnet.

Fiir die Schulpraktischen Studien ist festzuhalten, dass in dem fokussierten Bereich
der Ausbildung von Grundschullehrpersonen fiir den naturwissenschaftlichen und
technischen Anfangsunterricht ein Ausbau bzw. eine Weiterentwicklung der fachdidak-
tischen Kompetenz auf beiden Seiten sinnvoll und notwendig erscheint: aufseiten der
Studierenden wie auch aufseiten der in der Schulpraxis betreuenden Iehrpersonen.
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2 Ein Modell zur Forderung professioneller Kompetenz in der univer-
sitéren Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Im Folgenden wird ein im Sachunterrichtsstudiengang der Universitdt Miinster ent-
wickeltes Modell zur Verbesserung der Professionalisierung von Studierenden in der
ersten Ausbildungsphase durch Schulpraktische Studien, die von Expertenlehrpersonen
betreut werden, vorgestellt. Das Modell ist seit 15 Jahren implementiert. Mit Einfiih-
rung des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen soll dieses Modell zum Winterse-
mester 2012/2013 erweitert und modifiziert werden.

2.1 Lerngemeinschaften statt Experten-Novizen-Beziehung

Waihrend traditionelle Praktika weitgehend durch eine Experten-Novizen-Beziehung
zwischen Betreuungslehrpersonen und Studierenden geprigt sind (Fraefel, 2011), bil-
den die Gegebenheiten in dem beschriebenen Ausbildungsbereich gute Bedingungen
fir die Installation von «Lermngemeinschafteny, in die alle Beteiligten bestimmte Kom-
petenzen einbringen, gleichzeitig aber auch Lemende sind. In einer solchen «Lemnge-
meinschaft» sollten beide Seiten voneinander profitieren kénnen — die Studierenden
von der unterrichtspraktischen Expertise der Lehrpersonen und die Lehrpersonen von
innovativen Ansétzen, die die Studierenden an der Universitit erarbeitet haben.

Schulpraktische Studien beziehen sich in einem solchen Setting nicht auf das Weiter-
geben bewahrter Unterrichtsformen an unerfahrene Novizinnen und Novizen; vielmehr
bemiihen sich Lehrpersonen und Studierende gemeinsam, auf der Basis aktueller An-
sitze und Befunde ergiebige Lemprozesse bei den Kindern zu ermoglichen, zu erfassen
und kritisch zu reflektieren.

Dass Lehrkrifte mit ldngerer Praxiserfahrung Novizinnen und Novizen unter giinsti-
gen Ausbildungsbedingungen im fachlichen sowie im fachdidaktischen Wissen nicht
unbedingt tiberlegen sein miissen, zeigt der COACTIV-Befund, nach dem es keinen
positiven Zusammenhang zwischen dem fachdidaktischen Wissen bzw. dem Fachwis-
sen und der Berufserfahrung gibt (Brunner et al., 2006). Dieser Befund fiihrt in der
COACTIV-Gruppe zu dem Schluss, dass das fachliche und fachdidaktische Wissen
von Lehrkréften primér in der Ausbildung erworben zu sein scheint (Krauss, 2011).
Lange (2010) fand sogar einen negativen Zusammenhang zwischen fachdidaktischem
Wissen zum Thema Wasserkreislauf und der Lehrerfahrung, was sie auf spezifische
(positive) Ausbildungsbedingungen der jiingeren Probanden zuriickfiihrt. Verschiedene
Studien, nicht nur in der Mathematik, sondern inzwischen auch im Bereich des na-
turwissenschaftlichen Lernens, konnten zudem belegen, dass das bereichsspezifische
fachliche und fachdidaktische Wissen positiv mit Schiilerleistungen zusammenhéingt
und damit fiir die Qualitdt von Unterricht bedeutsam ist (Lange, Kleickmann, Trébst &
Méller, 2012; Ohle, Fischer & Kauertz, 2011).
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Lerngemeinschaften zwischen Studierenden und kooperierenden Praxislehrpersonen
konnten demnach die Chance bieten, dass sich im Rahmen Schulpraktischer Studien
Personen mit unterschiedlicher Expertise zusammenfinden, wobei die Lehrpersonen
Erfahrungen beziiglich allgemein pddagogischer Grundlagen und Routinen einbringen,
wahrend Studierende an der Universitit erworbene bereichsspezifische fachliche und
fachdidaktische Expertise beisteuern kénnen — unter der Voraussetzung, dass entspre-
chende Inhalte in der Ausbildung zuvor thematisiert wurden.

In solchen, auf das gemeinsame Ziel der Férderung von Lemprozessen ausgerichteten
Schulpraktischen Studien waren Lehrpersonen wie auch Studierende zugleich Exper-
ten und Novizen — im Zentrum der Schulpraktischen Studien stiinde dann nicht das
Bewerten gelungener oder weniger gelungener studentischer Praxis durch die Betreu-
ungslehrpersonen, sondem das gemeinsame Analysieren von Gelingensbedingungen
fiir eine optimale Foérderung von Lemprozessen bei Schiilerinnen und Schiilern (Amold
etal., 2011).

2.2 Das Projekt «Integration von Theorie und Praxis» (ITP) an der Univer-
sitat Miinster - Schaffung giinstiger Ausgangsbedingungen fir «Lern-
gemeinschaften»

Wie lassen sich «Lemgemeinschaften» im Zusammenhang mit Schulpraktischen Stu-

dien aufbauen? An der Universitit Miinster wird in der Ausbildung fiir den Sachun-

terricht eine entsprechende Zusammenarbeit zwischen Studierenden, Dozierenden
und Kontaktlehrpersonen im Projekt «Integration von Theorie und Praxis» (ITP) seit

1995 praktiziert. Fiir 40 bis 50 Studierende stehen ca. 15 Kontaktlehrpersonen fiir die

Betreuung der Schulpraktischen Studien zur Verfiigung. Betreut werden sowohl das

Studieneingangspraktikum (Orientierungspraktikum) als auch studienbegleitende fach-

didaktische Praktika.

Das Projekt enthilt folgende zentrale Bestandteile:

Qualifizierung der Studierenden und Vorbereitung auf die Schulpraktischen Studien
Das einfiihrende Praktikum wird durch eine einfiihrende Vorlesung in die Didaktik des
Sachunterrichts vorbereitet, in der die Studierenden Ziele, Konzepte und curriculare
Rahmenbedingungen des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts kennenlernen. Auf
das Studieneingangspraktikum bereitet zudem eine Veranstaltung vor, die gemeinsam
von Dozierenden der Universitit und Kontaktlehrpersonen entwickelt und optimiert
wurde. Sie wird von Personen aus dem Kreis der Kontaktlehrpersonen geleitet. Auch
die gemeinsame Reflexion nach den Praktika wird von diesen Personen iibernommen.

In den Folgesemestern werden mit den Studierenden Theorien und Befunde zum Ler-
nen und Lehren von Naturwissenschaften erarbeitet und Folgerungen fiir die Gestal-
tung von Lemprozessen abgeleitet. An fiir den Unterricht relevanten Themen werden
mdgliche konkrete Umsetzungen fiir den Sachunterricht gemeinsam entwickelt, wobei
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der Fokus auf den bei den Kindern auszuldsenden Lernprozessen liegt. Notwendige
fachliche Grundlagen werden erarbeitet. Beispielsweise werden in einem Seminar zum
Thema «Wie Kinder im Sachunterricht lemen» zunéchst aktuelle Ansétze zu Conceptu-
al Change und zur Bedeutung des Vorwissens fur den Lemprozess erarbeitet, bevor
dann im Rahmen eigener Unterrichtserprobungen ein zuvor fachlich und fachdidaktisch
erarbeitetes, scientific-inquiry-orientiertes Unterrichtsbeispiel fiir den Sachunterricht
(«Wie kommt es, dass ein Ball springt?») durchgefiihrt wird, wobei Prikonzepte und
konzeptuelle Verdnderungen der Lernenden durch die Studierenden erhoben werden.

In stirker thematisch ausgerichteten Seminaren werden Grundlagen, zum Beispiel zu
den Themen Schwimmen und Sinken, Eigenschaften von Luft, Stabilitit, Mechanik
usw., fachlich, fachdidaktisch und unterrichtsmethodisch erarbeitet, bevor die Studie-
renden entsprechende Lemsequenzen im Rahmen Schulpraktischer Studien gemein-
sam mit betreuenden Kontaktlehrpersonen fiir die Umsetzung im Unterricht vorberei-
ten, durchfiithren und reflektieren.

In einem anderen Seminar zur Fachdidaktik werden zundchst Scaffolding-Ansitze
theoretisch thematisiert. Es folgt die didaktische Rekonstruktion eines naturwissen-
schaftlichen Unterrichtsgegenstandes (Kattmann, Duit, GropengieBer & Komorek,
1997), um auf dieser Basis addquate Unterstiitzungsmassnahmen ableiten zu kdnnen.
Diese werden in einer gemeinsam vorbereiteten Lernsequenz mit Kindem in unter-
richtsihnlichen Situationen' erprobt und videografiert sowie anschliessend kategori-
siert und analysiert. In den nachfolgenden Semesterferien haben die Studierenden die
Moglichkeit, das Erarbeitete in Schulpraktischen Studien unter normalen Schulbedin-
gungen zu erproben, wobei sie von den Kontaktlehrpersonen betreut werden konnen.

Weiterbildungsangebote fiir die Kontaktlehrpersonen

Die Kontaktlehrpersonen nehmen im Rahmen eines Teils ihres freigestellten Depu-
tats (ca. zwei Stunden pro Woche) sowohl an theoretisch ausgerichteten wie auch an
themenbezogenen, auf konkrete Sachunterrichtsinhalte ausgerichteten Veranstaltungen
an der Universitit gemeinsam mit den Studierenden teil. Sie aktualisieren dadurch
ihr Wissen iiber Ziele und Konzeptionen des Sachunterrichts und erarbeiten lemthe-
oretische Grundlagen, wie zum Beispiel konstruktivistische Sichtweisen, Conceptual-
Change-Theorien, Theorien zur Bedeutung von Prékonzepten und Scaffolding-Ansétze.
Dariiber hinaus vertiefen die Kontaktlehrpersonen fachwissenschaftliche und fachdi-
daktische Grundlagen des naturwissenschaftlichen und technischen Sachunterrichts
in eigens fiir Lehrpersonen angebotenen themenbezogenen Workshops. Sie nehmen
zudem regelmaissig an speziell fiir diese Gruppe angebotenen Weiterbildungsveran-
staltungen des Instituts fiir Didaktik des Sachunterrichts teil. In diesen Veranstaltun-
gen werden gemeinsam innovative Unterrichtsideen entwickelt, neue Themenbeispiele

! Unterrichtsahnliche Situationen werden unter Laborbedingungen an der Universitit durchgefiihrt; dazu
werden Kinder in die Universitit eingeladen und von den Studierenden in kleinen Gruppen unterrichtet.
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vorgestellt und refiektiert und es wird iiber die Begleitung der Studierenden in den
Schulpraktischen Studien beraten.

Gestaltung der Schulpraktischen Studien

Im Orientierungspraktikum gehen die Studierenden in Gruppen an die jeweilige Schule
der zugeteilten Kontaktlehrperson. Die Kontaktlehrperson fiithrt vorbereitende und be-
gleitende Gespréche mit der Gruppe durch und unterstiitzt die Studierenden bei ersten
Unterrichtsversuchen. In die berufsbegleitenden Praktika bringen die Studierenden die
an der Universitit — hdufig in Kooperation mit Lehrpersonen, die ebenfalls an den Ver-
anstaltungen teilnehmen — erarbeiteten Unterrichtskonzepte ein, entwickeln mit den
betreuenden Kontaktlehrpersonen eine fiir die jeweilige Klasse passende Umsetzung
und reflektieren die Ergebnisse des erprobten Unterrichts mit den Kontaktlehrpersonen
sowie mit den betreuenden Dozierenden. Uber diese Praktika hinaus stehen die Kon-
taktlehrpersonen den Studierenden zum Untersuchen von Lem-Lehr-Prozessen, zum
Beispiel fiir empirische Bachelor- bzw. Masterarbeiten, zur Verfigung.

Das beschriebene Studienprogramm erlaubt den Studierenden, an der Universitét er-
arbeitete Konzepte und Ideen in der Schulpraxis zu erproben. Die betreuenden Kon-
taktlehrpersonen kennen entsprechende theoretische Hintergriinde sowie innovative
Unterrichtsansdtze und beraten die Studierenden unter deren Beriicksichtigung in der
Umsetzung. Durch die gemeinsame Teilnahme an Seminaren in der Universitit ent-
steht eine geteilte Professionssprache, welche die Zusammenarbeit von Studierenden
und Kontaktlehrpersonen erleichtert. Die gemeinsame Reflexion ist weniger auf das
Gelingen «guten Unterrichtens», sondem eher auf das Analysieren von Lemprozes-
sen, -ergebnissen und -schwierigkeiten gerichtet. Wie Lemprozesse besser gefordert
werden konnten, wird gemeinsam diskutiert, als hypothetische Moglichkeit formuliert
und zum Forschungsgegenstand fiir weiteres Unterrichtshandeln gemacht. Auch wenn
aufgrund der zeitlichen Begrenzung des gemeinsamen Planens, Handelns und Reflek-
tierens von wirklichen «learning communities» noch nicht gesprochen werden kann, so
sind doch wichtige Voraussetzungen hierfiir erfiillt: das beiderseitige Einbringen von
Kompetenzen, eine gemeinsame (theoretische) Sprache und die Teilung eines gemein-
samen Anliegens — die Gestaltung ergiebiger Lemprozesse.

2.3 Universitédt und Schulen profitieren gleichermassen

Von diesem Setting profitieren auf individueller Ebene beide Seiten: Studierende er-
weitern ihre Kompetenz, Praxis auf der Basis theoretischer Uberlegungen zu gestalten
und zu reflektieren. Da die Lehrpersonen mit dem theoretischen Rahmen vertraut sind,
werden entsprechende Diskurse zwischen Studierenden und betreuenden Lehrpersonen
moglich. Die beteiligten Kontaktlehrpersonen erweitern ihr fachdidaktisches Wissen,
da sie im Rahmen der Teilnahme an universitiren Veranstaltungen neuere fachdidak-
tische Ansétze und lemtheoretische Grundlagen kennenlemen und gemeinsam mit den
Studierenden innovative Unterrichtsansitze in den Praktika erproben und analysieren
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konnen. Beide, Studierende wie Lehrpersonen, kdnnen so ihre fachwissenschaftliche
und fachdidaktische Expertise erweitem.

Auch auf systemischer Ebene profitieren beide Seiten: Schulen und Schulverwaltung
gewinnen durch langjdhrige Zusammenarbeit der Kontaktlehrpersonen mit der Uni-
versitit bereichsspezifische Expertinnen und Experten, hier fiir den naturwissenschaft-
lichen und technischen Sachunterricht; die Expertinnen und Experten iibernehmen
schulinterne Fortbildungen, leiten Fachgruppen, kooperieren mit ihren Kolleginnen
und Kollegen und bringen neue Unterrichtsmaterialien in die Kollegien ein. Diese posi-
tiven Wirkungen auf die Schulen der jeweiligen Kontaktlehrpersonen gaben nach Aus-
sagen der beteiligten Schulverwaltungspersonen den Ausschlag fiir die Bereitschafi,
fiir das Projekt in jedem Jahr emeut entsprechende Entlastungsstunden zur Verfligung
zu stellen. Einige der Kontaktlehrpersonen wurden in weiteren Programmen zudem
zu Multiplikatorinnen und Multiplikatoren weitergebildet und fithren inzwischen regi-
onale Fortbildungen in den eigenen Schuldmtem durch. Fiir die Schuldmter bedeutet
dies, dass gut ausgebildete Multiplikatorinnen und Multiplikatoren fiir schulinterne
Weiterbildungen genutzt werden kénnen, wodurch auch andere Schulen von der aus-
gebildeten Expertise der Kontaktlehrpersonen profitieren koénnen. Bereits linger im
Projekt titige Kontaktlehrpersonen beteiligen sich zudem an der forschungsbasierten
Entwicklung neuer Unterrichtsmaterialien sowie an Lehrplanrevisionen.

Die universitidre Lehrerinnen- und Lehrerbildung gewinnt, indem Fragen der Praxis
durch die Kontaktlehrpersonen in die universitdren Veranstaltungen hineingetragen
werden, ohne theoretische Inhalte zu verdréngen. Die Situierung von Lerninhalten an
der Universitét wird dadurch gefordert. Zudem gelingt es, die Schulpraktischen Studien
nicht separiert, sondern in das Studium integriert anzubieten, da gemeinsam ausgehan-
delte Ziele und Konzepte zugrunde liegen. Von den Studierenden werden die entspre-
chenden Méglichkeiten bereitwillig aufgegriffen, da die Nhe der Kontaktlehrpersonen
zur Universitit und deren besonderes Engagement geschitzt werden; der Mehraufwand
an Zeit und geforderter Mobilitit wird von der iiberwiegenden Anzahl der Studieren-
den toleriert.

Welche Ressourcen miissen beide Seiten einbringen? Die Universitit organisiert die
Zusammenarbeit zwischen Kontaktlehrpersonen und Studierenden (durch Informati-
onsveranstaltungen fir Studierende und Kontaktlehrpersonen, durch die Organisati-
on der Praktika, durch die organisatorische Betreuung der Kontaktlehrpersonen usw.).
Inhaltlich stellt die Universitiit spezielle Weiterbildungsangebote fiir die Kontaktlehr-
personen (Workshops und ganztigige Weiterbildungen zu verschiedenen innovativen
Unterrichtsthemen) sowie Qualifizierungsangebote fiir Multiplikatorinnen und Multi-
plikatoren aus der Gruppe der Kontaktlehrpersonen bereit. Zudem werden fachdidak-
tische Veranstaltungen im Studiengang «Sachunterricht» fiir die Kontaktlehrpersonen
gedffnet. Die Schulverwaltung entlastet die Lehrpersonen mit einem Umfang von
zwei bis vier Unterrichtsstunden pro Woche. Die dadurch frei werdende Arbeitszeit
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nutzen die Kontaktlehrpersonen fiir die eigene Weiterqualifizierung durch Teilnahme
an den Veranstaltungen der Universitit und fiir die Betrenung der Studierenden; auch
bieten bereits qualifizierte Expertenlehrpersonen im Rahmen ihrer Freistellung Weiter-
bildungen in ihren Schuldmtern sowie an der Universitit an. Ein mit allen Beteiligten
ausgehandeltes Arbeitsstundenkonto macht die zeitliche Belastung durch verschiedene
Aktivitdten transparent. Darin wird der fiir die jeweiligen Aktivititen notwendige Stun-
denumfang festgelegt.

2.4  Zur Evaluation des Projekts

Eine Evaluation nach drei Durchgiéingen ergab folgendes Bild zur Durchfiibrung des
Orientierungspraktikums: Die Kontaktlehrpersonen liessen die Studierenden nicht nur
an Unterrichtsaktivititen, sondern auch an schulischen Aktivititen wie Elternabenden,
Schulfesten und Ahnlichem teilnehmen (Henry & Méller, 1999, S. 24). Den Studie-
renden wurden zunichst einzelne Planungs- und Betreuungsaufgaben {ibertragen, zum
Beispiel die Unterstiitzung einzelner Kinder in differenzierten Lemsituationen. Die
Lehrpersonen unterstiitzten die Studierenden auch bei eigenen Unterrichtsversuchen.
In gemeinsamen Reflexionsgespriachen wurden zum Beispiel Beobachtungen iiber auf-
fillige Kinder, Differenzierungsméglichkeiten und Lernschwierigkeiten ausgetauscht.
Fiir sich selbst bewerteten die Lehrpersonen die Praktika iiberwiegend als positive Er-
fabrung, da sie ihnen die Mdglichkeit giben, die pddagogischen Elemente ihrer Arbeit
mit den Studierenden zu reflektieren und manches infrage stellen zu konnen. Auch
die Austauschmoglichkeit iiber einzelne Kinder wurde positiv hervorgehoben (ebd.,
S.24-27).

Fiir die Studierenden bot das Orientierungspraktikum die Méglichkeit, den eigenen Be-
rufswunsch zu tiberpriifen, den vollzogenen Rollenwechsel von der Schiilerin bzw. dem
Schiiler zur Lehrperson zu reflektieren, Erfahrungen mit der Heterogenitit der Kinder
in der Grundschule zu machen und die Lernentwicklung einzelner Kinder zu beobach-
ten. Zudem gaben viele Studierende an, dass der erfahrene Zusammenhang zwischen
Theorie und Praxis ihre Studienmotivation positiv beeinflusst habe (ebd., S. 40-52).

Die Teilnahme der Kontaktlehrpersonen an Seminaren an der Universitit und die damit
verbundene Erarbeitung von lemtheoretischen und didaktischen Ansitzen stellte fiir
manche der Lehrpersonen eine Herausforderung dar. Nach dem Uberwinden einiger
Hemmnisse bewerteten die Lehrpersonen das Auffrischen bzw. Kennenlernen neu-
er Theorien durchaus als Bereicherung. Fiir die Studierenden war die Teilnahme der
Lehrpersonen ebenfalls interessant, da in Seminardiskussionen der Bezug zur Praxis
hergestellt werden konnte. Zudem betreuten die Lehrpersonen in einigen der Seminare
die Studierenden in Schulpraktischen Versuchen, die in die Seminare integriert waren.
Diese Betreuung wurde von den Studierenden als besonders effizient erlebt, da Ziele
und Hintergrund der schulpraktischen Versuche zuvor gemeinsam im Seminar entwi-
ckelt worden waren (ebd., S. 32-36).
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2.5 Was wurde erreicht? Welche Herausforderungen waren und sind zu
bewaltigen?

Das Projekt konnte iiber die Jahre hinweg etabliert werden. Allerdings hingt das Aus-
mass der gewdhrten Freistellungen immer auch von der Situation in den beteiligten
Schuldmtern ab. So konnte die Beteiligung der einzelnen Schulimter nicht immer
konstant gehalten werden. Zudem stellte es sich teilweise als schwierig heraus, in
Schuldmtern mit grésserer Entfernung zur Universitit Kontaktlehrpersonen zu finden,
da der Fahrtaufwand entsprechend gross war. Auch fiir die Studierenden stellte das
Fahren an weiter entfernte Schulen eine Herausforderung dar.

Einregelmissig einmal jahrlich stattfindender «runder Tisch» sorgte fiir das Aufnehmen
der Bediirfnisse und Anregungen aller Beteiligten. Diese regelmissigen Konferenzen
erwiesen sich als notwendig, um auf Anderungen der Rahmenbedingungen (z.B. die
Zahl der gewihrten Freistellungen) zu reagieren, um Qualifizierungsbedarfe zu iden-
tifizieren und darauf entsprechend zu reagieren und schliesslich auch, um Vertrauen in
das Engagement aller Beteiligten untereinander aufzubauen.

Urspriinglich war geplant, dass die kooperierenden Lehrpersonen nach einer Zusam-
menarbeit von vier Jahren ausscheiden wiirden und «neue» Kontaktlehrpersonen an
ihre Stelle treten sollten. Diese vorgesehene stindige «Verjiingung» wurde nicht strikt
beibehalten; derzeit arbeiten sowohl bereits langfristig kooperierende wie auch «jun-
ge» Kontaktlehrpersonen mit der Universitdt zusammen. Grund hierfiir ist, dass sich
einige der schon seit Langerem mit der Universitét kooperierenden Lehrpersonen noch
zu Multiplikatorinnen und Multiplikatoren weiterbildeten, in dieser Funktion ebenfalls
wichtige Aufgaben in ihren Schuldmtern iibernehmen und die interessante und ergie-
bige Zusammenarbeit mit der Universitit beibehalten mdchten. Einige der Kontakt-
lehrpersonen beteiligen sich zudem an Forschungsprojekten des Instituts fiir Didaktik
des Sachunterrichts. Es hat sich dabei gezeigt, dass sich die Interessen der Kontakt-
lehrpersonen in der Zusammenarbeit mit der Hochschule durchaus unterschiedlich ent-
wickelten. Ein Teil der Lehrpersonen ist vor allem an der Betreuung der Studierenden
in den Schulpraktischen Studien und an der Teilnahme bzw. Mitwirkung an universi-
tdren Seminaren interessiert; einige der bereits lianger kooperierenden Lehrpersonen
profilierten sich dagegen eher als Expertinnen und Experten fiir die Entwicklung neuer
Unterrichtsmaterialien (Méller, Kleickmann & Trobst, 2009) und neuer Weiterbildungs-
angebote. Bei der anstehenden Weiterentwicklung des Projekts sollen diese unter-
schiedlichen Qualifizierungsprofile stirker beriicksichtigt werden (siche Abschnitt 3).

Das Aushandeln des zugrunde liegenden Arbeitszeitenkontos erfordert die Bereitschaft
aller Beteiligten, Anforderungen nachvollziehbar zu quantifizieren, geniigend Flexibi-
litdt zu wahren und Transparenz gegeniiber der Schulverwaltung und den beteiligten
Lehrpersonen zu schaffen. Entscheidend ist, die getroffenen Vereinbarungen auf alle
Seiten so zu kommunizieren, dass Akzeptanz erreicht werden kann. Die Evaluation der
Arbeitsstundenkonten obliegt der Universitét, was einen nicht unerheblichen Anteil an
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Verwaltungsarbeit verursacht. Auch die Absprachen mit den Schuldmtern zur Gewin-
nung neuer Kontaktlehrpersonen und die Kontaktpflege mit allen Beteiligten erfordern
immer wieder den Einsatz personeller Ressourcen auf beiden Seiten.

Strukturell unbefriedigend wird vonseiten der Schulverwaltung derzeit die Tatsache
empfunden, dass relativ wenige Schulen an dem Projekt beteiligt sind (ca. 13 Schulen,
weil an einigen Schulen zwei Lehrpersonen unterrichten). Die Schulverwaltungen dus-
serten den Wunsch, im Folgeprojekt mehr Schulen einzubeziehen und die Ausstrahlung
auf die Unterrichtsentwicklung benachbarter Schulen zu erhéhen, um einen flichigeren
Effekt auf die Schulentwicklung im Bereich des naturwissenschaftlichen und tech-
nischen Sachunterrichts zu erreichen (siehe Abschnitt 3).

Wihrend die Zusammenarbeit der Kontaktlehrpersonen untereinander und mit den Do-
zierenden des Instituts als sehr positiv wahrgenommen wird, arbeitet die tiberwiegende
Anzahl der Lehrpersonen an ihren Schulen eher allein, ohne auf eine feste Kooperati-
onspartnerin oder einen festen Kooperationspartner zuriickgreifen zu kénnen. Im Fol-
geprojekt sollen deshalb Tandems gebildet werden, die an einer oder an benachbarten
Schulen arbeiten, auch ausserhalb des Projekts zusammenarbeiten und sich kontinuier-
lich gemeinsam um Schulentwicklung an ihrer bzw. ihren Schulen bemiihen.

Insgesamt konnte mit der Einrichtung einer solch langfristig miteinander koope-
rierenden Gruppe von Kontaktlehrpersonen ein Netzwerk zwischen Lehrpersonen,
Schulen, Schulimtem und der Universitidt geschaffen werden, das die Verbesserung
von Unterricht als gemeinsames Ziel hat, eine auf lernpsychologischen Ansitzen ba-
sierende, gemeinsame Professionssprache nutzt, innovative Ansitze gemeinsam mit
Studierenden und Lehrkriften in Schulpraktischen Studien verfolgt und in der Zu-
sammenarbeit von Universitdt und Schule sowie Studierenden und Lehrpersonen zur
Weiterentwicklung von Unterricht und Schule wie auch zur Weiterentwicklung der
universitdren Lehrerinnen- und Lehrerbildung beitrégt. Solchen Netzwerken, die iiber
die Einzelschule hinausgehen, wird in der Forschung zu Schulentwicklungsprozessen
wachsende Bedeutung zugesprochen (Bonsen & Berkemeyer, 2011). Insbesondere in
bereichsspezifischen Doménen, in denen eine kritische Masse an «Fach»-Lehrpersonen
an der einzelnen Schule haufig nicht erreicht wird, diirften sich hieraus alternative Mdg-
lichkeiten fiir Schulentwicklung ergeben.

3 Kiinftige Perspektive: Etablierung von Partnerschulen und Einbezug
von Tandems

Vor dem Hintergrund der neuen Priifungsordnungen und des in Zukunft zu betreuenden
Praxissemesters” wird das Projekt zum Wintersemester 2012/2013 ausgeweitet wer-

2 Dieses wird in NRW im Zusammenhang mit den neuen Lehrimtern ab 2015 zu betreuen sein.
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den. Insgesamt sollen dann ca. 20 Partnerschulen und ca. 40 Lehrpersonen mit Teilab-
ordnungen in Héhe von zwei bis vier Wochenstunden beteiligt werden. Angestrebt
wird die Teilnahme eines Tandems je Schule bzw. aus benachbarten Schulen, um Ko-
operationen auch im Schulalltag méglich zu machen und Studierende gemeinsam bei
Schulpraktischen Studien betreuen zu kdnnen.

Folgende Zielvorgaben bestehen: Zum einen sollen 50% aller Studierenden des Sach-
unterrichtsstudiengangs die Mdglichkeit haben, jeweils zu zweit an einer der Partner-
schulen das Orientierungspraktikum, die studienbegleitenden Praktika sowie das
Praxissemester durchzufiihren. Die mit der Universitdt kooperierenden Kontaktlehr-
personen betreuen die Studierenden vor Ort. Die Partnerschulen sollen auch fiir die
Durchfithrung von Forschungsarbeiten im Rahmen der Bachelor- und Masterarbeiten
zur Verfligung stehen. Zum anderen sollen die beiden von jeder Partnerschule teilneh-
menden Kontaktlehrpersonen im Rahmen des Programms zu Expertinnen und Exper-
ten fiir den naturwissenschaftlichen und technischen Lembereich an Grundschulen
weiterqualifiziert werden. Einige der Partnerschullehrpersonen sollen in einem zweiten
Schritt zu Multiplikatorinnen und Multiplikatoren weitergebildet werden. Diese wer-
den mit vier Wochenstunden freigestellt, um Weiterbildungsangebote fiir die iibrigen
Schulen im Schulamt durchzufiihren.

Der Aufbau des Partnerschulprojekts soll in folgenden Schritten erfolgen:

— Identifizierung von interessierten Schulleitungen und Mentorinnen-/Mentorenteams,
die im Bereich des Sachunterrichts titig sind (unter Einbezug der bereits bestehen-
den Kontakte und Personen);

— Vorstellung des Projekts bei Schulleitungen und Lehrpersonen;

— Erstellung von Angeboten zur Weiterqualifizierung der Lehrpersonen durch die
Universitit (Angebote fiir die Partnerschultandems und fiir ihre Schulen);

— Teilnahme der Partnerschullehrpersonen an Lehrveranstaltungen, die das Ziel ver-
folgen, innovative Lehr-Lem-Situationen mit Studierenden zu entwickeln, zu erpro-
ben und zu beforschen;

— gemeinsame Planungs- und Auswertungssitzungen zur Vorbereitung bzw. Refle-
xion der Schulpraktischen Studien mit den Partnerschullehrpersonen, Schulung der
Partnerschullehrpersonen.

Das Partnerschulprojekt wird zum Wintersemester 2012/2013 mit der zweiten Kohorte
des neuen Studiengangs beginnen. Die Entwicklung der fachdidaktischen Professio-
nalisierung sowie der motivationalen und schulinternen Effekte wird evaluiert wer-
den. Durch das Bilden einer Kontrollgruppe bei den Studierenden soll zudem gepriift
werden, inwieweit die Zusammenarbeit mit kooperierenden Kontaktlehrpersonen und
Partnerschulen die fachdidaktische Professionalisierung der Studierenden im Verlauf
des Studiums verbessert.
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Positions toward Inquiry: Partners in Knowledge Construction
and Teacher Development Across the Professional Life Span

Jennifer Snow-Gerono and Alan John Zenkert

Abstract Emphasizing inquiry and action research for teachers, we work to cultivate an in-
quiry stance toward teaching through our scaffolding of inquiry projects in teacher candidate
experiences. They spend one year in an elementary classroom as a clinical field experience and
are required to complete a teacher inquiry project in their internship semester. We recognize a
tension within conducting an inquiry project and cultivating an inquiry stance toward teaching.
Our ultimate goal would be the positionality of a stance, yet the emphasis on product that often
comes with an «assignment» caused stress for teacher candidates so that our ultimate goal and
theirs were not always aligned. Therefore, in this article, we discuss our theoretical framework
for teacher inquiry and an inquiry stance toward teaching, our inquiry into our process of cul-
tivating such in teacher candidates, and how we have engaged the tension of inquiry stance vs.
inquiry project in order to support our candidates work with inquiry.

Keywords teacher research — inquiry stance — teacher development — knowledge construction

Perspektiven der Praxisforschung: Partnerschaften beim Wissensaufbau und
lebenslange berufliche Entwicklung von Lehrpersonen

Zusammenfassung Um eine forschende Einstellung zum Lehrberuf aufzubauen, unterstiitzen
wir angehende Lehrpersonen in ihren Praxisforschungsprojekten in der Schule. Eingebettet in ein
Jahr mit wiederholten Kontakten zu einer Grundschulklasse, fiihren sie in ihrem Praxissemester
ein Lehrerforschungsprojekt durch. Dabei beobachten wir eine Spannung zwischen dem Durch-
flihren eines Praxisforschungsprojekts und dem Aufbau einer forschenden Einstellung zum Lehr-
beruf. Unser eigentliches Ziel wire die Verankerung einer forschenden Haltung, doch die Studie-
renden sind auf das Produkt fokussiert und fiihlen sich wegen der verlangten Studienleistung oft
unter Druck, wodurch ihre und unsere Ziele nicht immer iibereinstimmen. Deshalb diskutieren
wir in diesem Aufsatz den theoretischen Rahmen zur Lehrerforschung und zu einer forschenden
Einstellung zum Lehrberuf, um dann unseren eigenen Erkenntnisprozess nachzuzeichnen, was
den Aufbau dieser Einstellung bei den Studierenden anbelangt. Schliesslich beschreiben wir, wie
wir mit der Spannung zwischen Einstellung und Produktorientierung umgegangen sind, um die
Studierenden bei ihren Praxisforschungsprojekten unterstiitzen zu kdnnen.

Schlagworter Lehrerforschung — Praxisforschung — forschende Haltung — Lehrerinnen- und
Lehrerbildung — Wissensaufbau
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A new generation of educators in both schools and universities has been pressing a set of chal-
lenging and often unsettling questions about practice and the power of collective action in
educational reform ... Action research and other modes of practitioner inquiry have emerged as
particularly promising vehicles for politically strategic action and in some settings have come to
play a galvanizing role in collaborative efforts to rethink the relationships of theory and practi-
ce, school and university, and local and wider agendas for social change. (Marilyn Cochran-
Smith & Susan L. Lytle in Noftke & Stevenson, 1995, p. vii)

1 Introduction

In the foreword to Noffke and Stevenson’s book, Educational Action Research: Beco-
ming Practically Critical (1995), Cochran-Smith and Lytle discuss the potential for ac-
tion research in connection with educational change and collaborative efforts. Hansen
(2008), discussing Dewey’s (1985) take on «public interesty, states: «Public interest
constitutes an orientation of point of view premised on the idea that persons can learn
from their experience. It points to a disposition of inquiry that ideally would saturate
public affairs» (Hansen, 2008, p. 20). As teacher educators, we believe in the power
of an inquiry stance toward teaching in similar terms. Perceiving inquiry as a tool and
a positioning, we understand the propensity to wonder and question a key disposition.
In our work we encourage the cultivation of an inquiry stance in teacher candidates
while at the same time hoping to model one ourselves. By partnering as teacher edu-
cators with each other, our candidates, school partners, and our colleagues we hope to
generate knowledge through shared inquiries as a way of being as much as a way of
researching.

With this dedication to inquiry and action research for teachers, we work to cultivate
an inquiry stance toward teaching through our scaffolding of inquiry projects in our
teacher candidates’ Professional Year experiences. They spend one year in an elemen-
tary classroom as a clinical field experience. They are required to complete a teacher
inquiry project in their internship semester. We recognize a tension within conducting
an inquiry project and cultivating an inquiry stance toward teaching. Our ultimate goal
would be the positionality of a stance, yet the emphasis on product that often comes
with an «assignment» caused stress for teacher candidates so that our ultimate goal
and theirs was not always aligned. Therefore, in this article, we discuss our theoretical
framework for teacher inquiry and an inquiry stance toward teaching, our inquiry into
our process of cultivating such in teacher candidates, and how we have engaged the
tension of inquiry stance vs. inquiry project in order to support our candidate work with

inquiry.

2 Theoretical Framework

In coordinating our professional positioning and subsequent actions we looked to li-
terature in teacher education and professional development. A persistent presence in
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teacher education and professional development literature is that of reflective practice
(Dana, Thomas & Boynton, 2011; Darling-Hammond & Sykes, 1999; Neufeld & Grim-
mett, 1994; Zeichner & Liston, 1996). Working from the conception of an «inquiry
stance toward teaching» (Cochran-Smith & Lytle, 1999, 2001, 2009; Snow-Gerono,
2005), our professional inquiries have largely focused on beginning experiences with
teacher inquiry supporting the cultivation of an inquiry stance toward teaching, based
in critical, reflective practice. We understand that inquiry as stance is not often explicit-
ly cultivated in teacher education. It is enacted through the conduct of inquiry projects
(Cochran-Smith, Barnatt, Friedman & Pine, 2009; Dana & Yendol-Hoppey, 2009) or an
emphasis on reflective practice (Friedman & Schoen, 2009; Parkison, 2009; Postholm,
2008; Pultorak & Barnes, 2009).

Yet in our work, we look toward what Dana and Yendol-Hoppey (2009, p. 7) describe
as an inquiry stance toward teaching where «this stance becomes a professional po-
sitioning, owned by the teacher, where questioning one’s own practice becomes part
of the teacher’s work and eventually a part of teaching culture». Living an inquiry
stance toward teaching is a framework where teachers own «knowledge-of-practice»
(Cochran-Smith & Lytle, 2001). Teachers have transformed notions of «knowledge-
for-practice» from external educational researchers and «knowledge-in-practice» from
inside classrooms to a «knowledge-of-practice» where teacher researchers enter the
dialectic of knowledge created for and within classrooms. When inquiry is emphasized
in the early years of teaching, its value «resides in the ongoing improvement of educa-
tors’ capability to make instructional decisions and their orientation toward research as
a resource ...» (Mitchell, Reilly & Logue, 2009, p. 348).

2.1 Purposes of Teacher Inquiry

A large component of the literature on teacher inquiry focuses on knowledge-generati-
on and research in education, traditionally and as it could be altered by the phenomenon
of teachers doing research. Knowledge-of-practice does not dichotomize the concept of
knowledge as either being formal or practical.

Rather it is assumed that the knowledge teachers need to teach well is generated when teachers treat their
own classrooms and schools as sites for intentional investigation at the same time that they treat the know-
ledge and theory produced by others as generative material for interrogation and interpretation. (Cochran-
Smith & Lytle, 2001, p. 48)
Knowledge-of-practice holds within it the «assumption that through inquiry, teachers
across the professional life span ... make problematic their own knowledge and practi-
ce of others and thus stand in a different relationship to knowledge» (Cochran-Smith &
Lytle, 2001, p. 49). Additionally, this concept of «across the professional life span» is
defined through lifelong learning rather than «expertise». This conception is important
to the notion that teacher educators must also model and practice an authentic inquiry
stance positioning toward knowledge.
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Furthering the purpose of knowledge construction, teacher inquiry may serve the pur-
pose of professional self-knowledge, instructional improvement, or the transformation
of teaching and learning opportunities. Cochran-Smith and Lytle (1999, p. 18) also
theorize teacher research as ways of knowing in communities so that it is about «agency
for classroom and school change». Furthermore, Cochran-Smith and Lytle (2001) de-
scribe an inquiry stance with the words «critical and transformative». Teacher research
may be used in this transformative sense as a tool for making power, authority, and
knowledge-generation visible in schools.

2.2 Forms of Teacher Inquiry

Teachers doing research takes the form of inquiry projects («classroom studies»), jour-
nals, oral inquiry processes, and essays. Throughout the literature on teacher research,
the purpose of teacher inquiry is often professional growth or classroom/instructional
improvement. There are several texts recognizing and describing the process of teacher
inquiry for educators (see, e.g., Cochran-Smith & Lytle, 2009; Dana & Yendol-Hop-
pey, 2009; Noftke & Stevenson, 1995). Most of these texts include samples of teachers
doing research and are useful in supporting the conduct of teacher inquiry projects with
teachers and teacher candidates.

Teacher researchers may learn and borrow new ideas from other teachers’ inquiry fin-
dings as well as form plans for conducting their own inquiries as they read about teachers
doing research. Teachers then systematically study their classroom practice through
data collection and analysis in a deliberate fashion. Some type of support — sharing
in a community of learners or collecting evidence with your students — is necessary
for successful classroom study (Dana & Yendol-Hoppey, 2009). No matter what type
of teacher research, though, teachers are doing research in order to learn more about
themselves as teachers and how to be more effective in their classrooms. Therefore,
establishing inquiry communities with teacher candidates has also been an important
part of our work scaffolding the conduct of inquiry projects.

2.3 Potential Outcomes of Engaging in Teacher Inquiry

An intersection of literature conceming aspects of teacher inquiry and school-universi-
ty partnerships leads to a discussion of outcomes. For example, Neufeld and Grimmett
(1994, p. 210) comment on teacher development in connection with inquiry:

It is assumed in teacher development theory that growth toward a developed professional state (which we
name as an autonomous, self-directed agency) can take place through reflection on the ordinary, day-to-day
experience of instructing students in classrooms ... The reflective practitioner, as an autonomous self-di-
rected thinker, is described as continually inquiring into the practice of instruction ... This development is
ongoing, embedded in current practice and rooted in dailiness.

Development rooted in dailiness and reflection may be found within teachers cultivating
an inquiry stance toward teaching — teachers who are consistently problem-posing and
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considering questions based in their personal practice and experience. The conduct of
inquiry projects is one means of accessing and developing this stance.

Vulliamy and Webb (1991, p. 233) suggest «teachers trying to introduce changes to
their classroom practice are likely both to understand better the complexities of the
change process and to be more successful in achieving their intentions if the central role
of pupils is appreciated and acted upon». Changing structures for teacher learning and
development therefore involve a struggle for authenticity:

In the struggle for authenticity, teachers attempt to discover both their true selves as responsible professio-
nals and the new knowledge that enables them to see possibilities in teaching that will lead to a redefinition
of classroom realities and roles and an enhancement of student learning. (Grimmett, 1996, p. 45)

Authentic struggle engages teachers in the pursuit of experiences that not only fall in
line with professional structures or intrinsic pleasures, but also fill the purpose of moral
aim (Grimmett, 1996). Therefore, our work with teacher candidates conducting inquiry
also works to engage authentic struggle.

3 Methodology

In previous semesters, we engaged in qualitative research to attempt to understand
candidates’ experiences. According to Merriam (1998, p. 6), «qualitative researchers
are interested in understanding the meaning people have constructed, that is, how they
make sense of their world and the experiences they have in the world». This primarily
qualitative study explored teacher candidate experiences with teacher inquiry. As a
largely phenomenological case study, researchers gathered insights and understandings
from the participants to generate themes connected to cultivating an inquiry stance
toward teaching.

As researchers we attempted to understand candidate dispositions and professional po-
sitioning, in addition to knowledge of inquiry, before, during, and after they purpose-
fully engaged in a formal inquiry project. We worked to intentionally model an inquiry
stance in our teacher preparation coursework, which included completing an inquiry
project. In addition, we collected observational data, including field notes, during the
participant experiences (Patton, 1990). As we periodically debriefed and shared notes
with one another, we began to understand that our researchers’ journals, used to docu-
ment and bracket assumptions and initial ideas, were yielding a great deal of data. We
conducted document analyses of participant journals, final inquiry briefs and inquiry
presentations themselves. Our initial study was descriptive and intended to capture
participant experiences and analyze important structures and influences toward the
cultivation of an inquiry stance toward teaching. However, as researchers intending
to model inquiry in action, we found ourselves as key to the evolution of themes in
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data analysis. Therefore, we included our personal journals and communication as data
sources and as a means for bracketing assumptions.

We gathered evidence from a specific «Professional Year» experience, the inquiry pro-
ject. The «Professional Year» is a year-long clinical experience in an elementary school
geared toward a culminating portfolio and synthesis of theoretical and practical know-
ledge and experience. Candidates spend three days per week in elementary schools
while completing methods course requirements during the first semester and full-time,
following the school district calendar rather than the university calendar, during the
second semester. As instructors, we espoused to model inquiry as stance through our
openness to questions, modeling uncertainty and vulnerability (Dale & Frye, 2009) in
knowledge construction, and our requirement of inquiry experiences as assignments.
Electronic communications, inquiry briefs and journals from participants were coll-
ected to conduct document analysis for themes. To triangulate this data, we observed
participants where they were engaging in or experiencing inquiry and maintained field
notes to analyze in connection with themes. The coding search was intended to locate
salient comments connected to participant experiences. Researchers memoed (Cres-
well, 1998) and shared data in several, regularly scheduled researcher meetings in order
to confirm findings and maintain trustworthiness, truthfulness, and verifiability (Breault
& Adair Breault, 2007; Merriam, 1998; Patton, 1990).

In the earlier research described above, we used participant words, pulled from focus
group and individual discussions, as well as written documents, to describe their expe-
riences. We also pulled from our own electronic communications, journals, and notes
on meetings to further enrich thematic presentation. In researcher meetings we combed
field notes and data sources for confirming and disconfirming evidence to verify stated
positions in practice. Rather than reliability, the study maintained «dependability» or
«consistency» of the results obtained from the data (Lincoln & Guba, 1985, p. 288).

Here, our goal is to share our story and recommendations based on these experiences.
Although many themes emerged from the data, we focus specifically on one set of the-
mes that revolve around fension. At this stage, we are working to make sense of what
happened by problematizing our work and considering a specific tension that came
about and what it means for teacher education.

4 Tensions to Explore within Inquiry

As teacher educators, we must deconstruct tensions in cultivating an inquiry stance as
professional positioning. Knowledge construction in partnership is fraught with power
differentials and process-product struggles. We found four main tensions in our per-
sonal struggles in cultivating an inquiry stance in community. (1) An inquiry stance
is both visible and invisible, formal and informal. (2) An inquiry stance includes a
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«shift in understanding» that allows teachers to see inquiry as conceptual rather than
procedural, as a process more than a product. (3) Both external and internal factors
impact the cultivation of an inquiry stance, environment and predisposition. (4) An in-
quiry stance necessitates negotiating individual agency and the collective agency of the
school as an organization and teaching as a profession, public and private purposes.

We recommend that teacher education partnerships focused on inquiry explore each of
these, and here we share our focus on the process (stance) — product (project) tension
(tension 2) because it is the one that was most salient in our research. Further explorati-
on into the other tensions and the overlap and interplay between them is still necessary.
We recognize it is difficult to demonstrate how living an inquiry stance is actualized as
it encompasses much more than following the cycle of an inquiry project through com-
pletion. The irony is that inquiry projects are one of the most visible ways to describe
the life of an inquiring teacher.

Our focused tension for this manuscript is the difficulty in actualizing what it means to
live an inquiry stance toward teaching. Indeed, conducting an inquiry project appears to
be the most visible indicator of an inquiring teacher. However, we have found tensions
between cultivating an inquiry stance and conducting an inquiry project. These two
forms of inquiry are not necessarily one in the same. The visibility of an inquiry stance
toward teaching lies in the actions of teachers when they pursue their questions. They
may not be conducting an inquiry project, but they are talking with their colleagues
about teaching and learning, making changes in their professional practice, and por-
traying a general attitude of openness and willingness to pursue questions of practice.
Teachers living an inquiry stance toward teaching are willing to spend the time it takes
to wonder about the questions that they have about their profession. They have a certain
patience with the process of pursuing questions in a deliberate manner.

Yet, when working to cultivate this inquiry stance, an inquiry project proves to be one
of the best mechanisms for scaffolding such a positioning toward knowledge. In par-
ticular, when working with teacher candidates, requiring the assignment of an inquiry
project provides the space for candidates to engage in teacher inquiry in a meaningful
way. We strongly recommend requiring inquiry projects in our Professional Year teacher
candidate experiences. We do, however, also recommend scaffolding this experience to
push the cultivation of an inquiry stance while engaging in an inquiry project.

This tension assertion that an inquiry stance is both product and process caused us to
pose the following questions for teacher education research and re-consider how we
structure our visible enactments:

— How important is it for an inquiry stance to be made visible?

— How can the invisible teacher inquiry stance be recognized?

— How may an inquiry stance be explicitly modeled for others?
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These questions hold implications for teacher education and partnerships that value
inquiry because if it is desired for teacher candidates to cultivate an inquiry stance
toward teaching, it is important for teacher educators to consider how to go about this
cultivation. How may teacher inquiry be explicitly modeled outside of an inquiry pro-
ject? Perhaps it is simply the modeling of an inquiry stance — a professional positioning
that includes a perpetual openness to questions and evidence as well as a willingness to
take action based on that evidence.

Of course, this wondering leads directly into how to make an inquiry stance visible
when so much of it is meta-cognitive. An inquiry stance is something that primari-
ly occurs inside someone’s head. It is their thinking processes and their approach to
questions and solutions, a process of problem-posing. What are the primary benefits
of making thinking visible? One benefit may be the sharing and celebrating of this
stance with other educators. This celebration may, in turn, impact the scholarship of the
profession. Teachers with an inquiry stance may be more valued as professionals rather
than technicians who carry out policy and procedure designed by someone else.

A persistent struggle within this tension is the necessity for naming or labeling forms
of inquiry. We worried that we proceduralized teacher inquiry by requiring inquiry
projects in our preparation program. As teacher educators interested in cultivating an
inquiry stance toward teaching, we may privilege procedural or formal aspects of an
inquiry project in hopes of cultivating informal or ever-present inquiry as stance.

Certainly, our personal struggle with how we, as teacher educators, should encourage
the act of formal inquiry while our ultimate goal is the cultivation of informal inquiry
pushes us to continue our research. In practice we have often taken inquiry apart so as to
name it and may have lost its essential meaning in the dissection. This danger of losing
conceptual understandings of inquiry and the life of a teacher with an inquiry stance in
efforts to understand it leads us to cautionary thoughts about the push to institutionalize
inquiry in teacher education. This is not to say we do not promote the idea and process
of teacher inquiry as an important tool and disposition in teacher development. Howe-
ver, understanding the danger of trivializing inquiry so that it may become everything
and anything (Cochran-Smith & Lytle, 1999) necessitates patience to cultivate a culture
of inquiry in schools and universities (Dana, Silva & Snow-Gerono, 2002). We recog-
nize danger in pushing formal inquiry so much so that it becomes procedural as well as
the danger in promoting informal inquiry so that it becomes so nebulous as to lose its
power associated with knowledge generation and social and educational change. The
key to formalizing informal inquiry may be in the actions teachers take upon gaining
insights into questions of practice. Teachers living an inquiry stance are change agents
in their schools and, potentially, in their communities and society in general. Exploring
the tensions within formal and informal inquiry will guide teachers and teacher edu-
cators to understandings of situations that signify a question and its pursuit as teacher
inquiry. We recommend the following strategies for scaffolding inquiry projects so as
to cultivate an inquiry stance toward teaching.
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5 Scaffolding Inquiry for Teacher Candidates

In our work with teacher candidates, we have found that structuring the process of
Inquiry in purposeful ways is quite pivotal. In particular, we need to review the para-
meters of the inquiry project assignment:

In an Inquiry Project, a teacher and teacher candidate identify and define a «problem of practice,» explores
solutions to the «problem,» generates a response(s) to the «problem,» and examines results of the investi-
gation/implementation of response(s). (College of Education, 2012, p. 13)

Candidates are asked to

Identify and define a problem or issue in the classroom/school setting.
Conduct background reading and/or research on the issue.

Develop a plan of action to address the issue.

Implement (i.e. explore to the extent possible) the plan.

Summarize and report on the findings.

et 22 09

In the minds of most teacher education students, this becomes a research project, ty-
pical to any other type of course assignment in their programs. However, our intent is
to develop dispositions and habits of mind «regarding the problem-solving nature of
teaching and learningy» (College of Education, 2012, p. 13). Therefore, we find oursel-
ves engaging the tension of end product/assignment with the process of co-constructing
knowledge-of-practice.

In our work we have found the following steps to be helpful in emphasizing the culti-
vation of an inquiry stance toward teaching. It is imperative that teacher inquirers own
the questions they pose. We ask them to be problem-posers. We ask them to turn to a
state of wonder. We ask them to then ponder their questions through the empowering
act of inquiry. In order to scaffold this process for teacher candidates, we engage in a
«story-telling» protocol from the National School Reform Faculty’s website (see http://
www.nsrfharmony.org/protocol/doc/inquiry_circles.pdf) We encourage our learning
communities of teacher candidates to become inquiry communities through the use of
«Critical Friends Group» protocols and structures. We have found this structuring of
inquiry to provide more purpose for professional and personal disposition development
in our candidates. When they have to tell the stories behind the questions they may
pose, they develop more ownership into the questions to which they seek responses.
In some cases, candidates found similarities in their stories, which led them to further
question both themselves and their peers, leading to deepened, collaborative efforts to
understand and a heightened agency to seek answers. For example, one pair of candi-
dates transcended the process-product tension because they developed collaborative
agency. These two candidates investigated how school-wide rules and procedures were
understood, communicated, and enforced in one elementary school. This inquiry led to
direct work with the principal of the school, the sharing of data with a task force, and
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the data from this inquiry has led to a professional development plan for the school for
the upcoming school year.

Although this work can seem very based inside the school walls, we find it necessary
to emphasize the external research candidates must engage in in order to conduct an
inquiry project. Again, this act could become more akin to a teacher candidate’s «home-
work» or assignment of a teacher inquiry project. However, engaging in this research
also helps them to think about how knowledge is generated when they feel true owner-
ship of a question. The question is driven not only be personal interest, but also by some
type of practical issue teacher candidates are engaging in during their clinical field
experience. Therefore, there is a sense of urgency connected to the external research
search. Once candidates are provided the time to do literature and research searches
connected to their questions it is also important to structure time to dialogue about what
the external research says. Again, dialogue protocols can be quite helpful in structuring
such conversation in inquiry communities.

In the case illustrated above, the principal became involved and empowered the can-
didates due mainly to the external research that they engaged in. It was similar to, and
expanded on, what she and the district had been working on, and this created a common
language and camaraderie that propelled this inquiry to the place where it was «owned»
on multiple levels and the candidates felt very connected to it, as it was valued in their
school and by their principal.

Where the inquiry project truly becomes the project is in the «Action Plan» candidates
must create. This plan must include data collection and it must be narrowed enough
to provide meaningful evidence for the inquiry question as well as in line with me-
thodological research design. Creating this plan provides the space for teacher candi-
dates to truly become researchers. Again, this is emphasized as an empowering moment
where they are scientists exploring real-world problems of practice — in their very own
classtooms. Most often, teacher inquiry projects contain qualitative design strategies
because of the emphasis on local context. However, our candidates also disseminate
surveys and conduct analyses on numerical data or figures evidence provides. This
is an important aspect of not only the teacher inquiry project, but also an important
aspect of seeing oneself as a researcher. This, in turn, provides scaffolding for not only
completing an end product/assignment but also for cultivating an inquiry stance toward
teaching across a professional life span.

Looking again to the example above, the students did create a survey, which was distri-
buted electronically to faculty and staff members, that they created in conjunction with
us, as their supervisors, their mentor teachers, and the principal. Based in the extemal
research and some previous research and experience within the school by the other
professionals who teamed to help create this survey, the questions asked were relevant
to multiple members of the team. In analysis and sharing of the data and its potential
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meanings, the candidates worked on their own, but once these results and wonderings
were shared back, multiple meetings were had to analyze the data from different per-
spectives and in different ways and to consider what the data could mean. But we are
careful not to simply emphasize «results» with our candidates, as there is a concern that
that indicates an endpoint, which does not fit well for development «across the profes-
sional lifespan».Therefore, one final component of cultivating this inquiry stance over
simply completing a project for a course assignment is to emphasize the act of «further
wonderings» over «results» in the inquiry brief — final paper — candidates are required
to submit upon completion of the inquiry project assignment. In fact, we spend time in
inquiry communities brainstorming questions that result from data analysis more than
we ask candidates to report on findings.

It was this, specifically, that led to the school-wide professional development plan for
this upcoming year. Rather than attempting to state what the data indicated that faculty
did or did not think, do, say, or understand, our candidates were encouraged to, and
successfully did, we believe, help a principal wonder about her school. «Problemati-
zing» was a key term we used, and in this case, the candidates problematized, alongside
peers, supervisors, and a principal, the beliefs, experiences, and structures that could
lead to such data and posed questions that eventually led to a long-term plan. This long
term plan, it is important to note, involves constant and consistent inquiry.

This focus on questioning and problem-posing over completing a project is perhaps
the key scaffold in our work toward cultivating an inquiry stance over completing an
inquiry project. Certainly, they are both integral and key components to teacher inquiry.
However, when inquiry is seen as a living phenomenon, it cannot be put on the shelf as
the end result or answer. When teacher candidates may return to these living inquiries
throughout their careers they may see how they change due to class context, educatio-
nal political climate, or their own personal professional positioning across the years.
This is why in our work we also call for teacher inquiry as an emphasis in mentoring
and induction programs for new educators.

6 Conclusion

When teacher inquiry is an institutional agenda, it may increase teachers’ abilities to
collect data and consider evidence in response to a question, but these questions may
not impact schools and the profession of teaching. Or the «answers» to these questions
may reinforce stereotypical notions of student leaming or prejudicial values about stu-
dents. Certainly this is a danger of institutionalizing teacher inquiry in preparation or
professional development programs. An attitude of patience, which values a process or
a positioning more than procedures, may be the best response towards teacher inquiry
that promotes that status quo in education. If teacher inquiry is about transformation,
then, individuals should be willing to change as well as impact collective agendas for
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the betterment of all teaching and learning. Teacher educators must also remain humble
within their own inquiry stances — professional positioning — in order to integrate the
tensions of an inquiry project and an inquiry stance in intentional, productive ways. We
provide insights from our own work here with the scaffolding of an inquiry project with
the key purpose of cultivating an inquiry stance.
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Praxisforschung und Professionalisierung von Lehrpersonen
in der Ausbildung

Katharina Soukup-Altrichter und Herbert Aftrichter

Zusammenfassung Praxisforschung hat in verschiedenen Lehrerbildungsinstitutionen Ein-
gang in die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern (z.B. Teamforschung an der Universitit
Oldenburg, Modellprojekt Forschungswerkstatt an der Universitdt Bremen) gefunden. Wie
Studierende Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erleben und beurteilen und welche
Lemeffekte sie diesem Lemen zuschreiben, wird anhand einer kleinen Evaluationsstudie an der
Pidagogischen Hochschule Oberésterreich analysiert.

Schlagwirter Lehrerinnen- und Lehrerbildung — Forschung — Praxisforschung — forschendes
Lemen

Practitioner Research and Professionalization of Teachers in Teacher Education

Abstract Practitioner research has gained currency in teacher education curricula of several trai-
ning institutions in German-speaking countries. Our paper presents several approaches to teacher
learning through research, and discusses the underlying intentions. On the basis of an evaluative
case study conducted at the University of Education Upper-Austria (Pddagogische Hochschule
Oberdsterreich PH 00), we analyse students’ experiences and assessments of research units in
teacher education as well as the effects they ascribe to this mode of learning.

Keywords teacher education — research — practitioner research — leaming through research

1 Warum sollen Studierende in der Lehramtsausbildung forschen?

Wenn der Stellenwert von Forschung in Lehramtsstudiengingen diskutiert wird, wird
eine Reihe unterschiedlicher Argumente vorgebracht:

(1) Argumente fiir den tertiiiren Charakter von Lehramtsstudien

«Forschung ist ein unverzichtbares Element akademischer Disziplinen und der ihnen
zugeordneten Bildungsginge» (Altrichter & Mayr, 2004, S. 105). Jedes Studium an
einer Hochschule beinhaltet eine Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen
und den Methoden seiner Gewinnung (wenn auch in unterschiedlicher Tiefe). Wenn
Lehramtsstudien mehr als eine postsekundire Berufsausbildung sein sollen, dann muss
auch fiir ihre Curricula eine angemessene Form der Auseinandersetzung mit Forschung
gefunden werden. Dafiir sprechen nicht nur statusbezogene, sondern auch pddago-
gische Argumente: Der Grundgedanke eines tertidren Studiums, das man kiinftigen
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Lehrpersonen nicht vorenthalten wollen wird, ist «Bildung durch Wissenschafty»: Wis-
senschaft wird dabei auch als Aufklarung begriffen, als immer noch nicht geldstes Pro-
blem behandelt. Sie bleibt daher mit Forschen — der Tétigkeit, durch die Wissenschaft
produziert werden soll — und mit (selbst)kritischer Reflexion dieser Tétigkeit verbun-
den: «Wenn man iiberhaupt Bildung an der Universitdt erméglichen will (und nicht
nur schulischen Unterricht oder Training fiir den Beruf), dann gehort Erfahrung eines
Forschungsprozesses dazu. Bildung durch Wissenschaft verlangt die intensive aktive
Auseinandersetzung damit, wie Wissenschaft betrieben wird» (Huber, 2006, S. 20).

(2) Kompetenzbezogene Argumente

In den letzten Jahren haben sich die Erwartungen an jegliche Berufsausbildung verén-
dert. Arbeitgeber erwarten von Hochschulabsolventen auch aligemeine Kompetenzen
und Schliisselqualifikationen, wie die Fahigkeit, Wissen und Informationen zu verdich-
ten und zu strukturieren sowie eigenverantwortlich weiterzulernen. Fiir den Erwerb
dieser Schliisselqualifikationen sind hochschuldidaktische Strategien nétig, in denen
solche Herangehensweisen erprobt und geiibt werden konnen. «Offenheit und Unter-
bestimmtheit von Aufgaben sind die Voraussetzung und Herausforderung dazu, Selb-
stindigkeit und Strukturierungsfahigkeit zu entwickeln» (Huber, 2006, S. 27). Neue
Kompetenzanforderungen an Lehrpersonen, wie z.B. diagnostische Kompetenzen,
Selbstevaluation sowie Interpretation und Umsetzung von Fremdevaluation, haben
eine offensichtliche Affinitit zur Forschungstitigkeit (vgl. Altrichter & Mayr, 2004,
S. 106).

(3) Professionsbezogene Argumente

Weiter gehend sind Argumentationen, die nicht nur den Bedarf an einzelnen Kompe-
tenzen, sondern die spezielle Art der Berufstitigkeit in hoch qualifizierten Berufen zum
Grund fiir die Integration forschungsbezogener Bausteine in die Studien machen. All-
tagssprachlich versteht man unter «professionell» eine — meist durch Iinger dauernde
Beschiftigung mit einem Gegenstand erworbene — Qualitdt der Aufgabenerledigung.
Sozialwissenschaftlich wird unter «Profession» eine vor anderen herausgehobene Be-
rufstitigkeit verstanden, die der Allgemeinheit und den spezifischen Nutzerinnen und
Nutzemn eine besondere moralische Qualitidt und sachliche Kompetenz der Berufs-
ausiibung verspricht und dafiir von der Gesellschaft eine besondere Autonomie in der
Berufsgestaltung sowie besondere gesellschaftliche Gratifikationen (wie iiberdurch-
schnittliches Einkommen und Ansehen) erwartet.

Wenn Forschungselemente fiir eine Ausbildung reklamiert werden, dann wird meist auf
die Notwendigkeit besonderer Kompetenzen Bezug genommen. Schon der Forschungs-
beirat der dsterreichischen Pidagogischen Akademien' (2003, zitiert nach Greiner &
Soukup-Altrichter, 2007, S. 247) postulierte:

! Vorgingerinstitution der padagogischen Hochschulen, die fiir die Ausbildung der Lehrpersonen in
Pflichtschulen zustandig war.
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Die gesellschaftliche Komplexitit berufspraktischer Situationen erfordert neue Konzepte von Professio-
nalitdt. Eines ihrer wesentlichen Merkmale ist eine experimentelle, forschende Haltung gegeniiber der
Praxis, ... die dazu dient, pddagogisches Routinehandeln und das Alltagsverstindnis von Unterricht und
Schule zu hinterfragen sowie Entwicklungsprozesse zu initiieren und zu tiberpriifen.

Studierende suchen in ihrer Ausbildung oft allgemeingiiltige Rezepte fiir den Umgang
mit berufspraktischen Situationen, gleichsam um sich fiir die Unterschiedlichkeit der
vor ihnen stehenden Praxis zu «wappnen». Lehrpersonen zeichnen sich oft dadurch
aus, fiir jedes Problem gleich eine gute Lsung zu wissen. Eine forschende Grundhal-
tung hingegen geht von der Komplexitét und Vielfalt der Praxis aus, versucht den Cha-
rakter der Vorlaufigkeit von Antworten zu betonen sowie die Suche nach alternativen
Losungen zu forcieren. Forschung bzw. forschendes Lemen in akademischen Curri-
cula versucht einen neuen Umgang mit dem Theorie-Praxis-Problem. Obgleich die
Gestaltung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses «als zentraler Indikator fiir die Qualitit
aller historischen und gegenwértigen Formen der Lehrerausbildung gilt» (Sandfuchs,
2004, S. 16), gibt es dazu immer wieder und immer noch kontroverse Diskussionen.
So kritisiert beispielsweise Neuweg (2011, S. 18 f.) die Denkfigur «Konnen als Wis-
sensanwendung» sowie die Idee der «Integration» von Theorie und Praxis: «Nicht das
Integrieren, sondern das Unterscheiden von Theorie und Praxis muss Lehrerbildung
pflegen, wenn angehende Lehrkrifte lemen sollen, Wissenschaft und Kénnerschaft in
ausgehaltene Spannung zu setzen» (Neuweg, 2011, S. 23). Piddagogisches Wissen sei
zwar nicht handlungs/eitend, wohl aber handlungsvorbereitend, wahmehmungs- und
problemdefinitionsleitend sowie handlungsrechtfertigend. Zur Aneignung dieses Wis-
sens bediirfe es einer Kultur der Distanz zum Praxisfeld; Kénnerschaft im Lehrberuf
erfordere hingegen eine «Kultur der Einlassungy» in Praxis, in der es nicht

... um dic Anwendung von Wissen, sondern um das Beobachten und intelligente Imitieren von Meistern,
die das Kunsthandwerk beherrschten, um eigenes Handeln unter den Bedingungen von Unschirfe und Un-
sicherheit und vor allem um Achtsamkeit fiir das, was einem begegnet, und fiir das, was sich dndert, wenn
man selbst der Situation so oder anders begegnet, [geht]. (Neuweg, 2011, S. 23)

Forschendes Lemen versucht, reflektierte Erfahrungen mit der Differenz von Theorie
und Praxis zu ermbglichen und zu zeigen, wie Wissen und Handeln durch wechselseitige
Bezugnahme und Herausforderung weiterentwickelt werden kénnen (vgl. Obolenski &
Meyer, 2006). Die forschende Auseinandersetzung mit konkreten Fragestellungen aus
der schulischen Praxis ermdglicht es, die eigene Titigkeit und ihre Bedingungen besser
zu verstehen, indem verschiedene Wissensformen zur Analyse von Fragestellungen aus
der Praxis herangezogen und ihre Konsequenzen in praktischer Handlung und Reflexi-
on erprobt werden. Praxiswissen wird mit wissenschaftlichem Wissen verglichen mit
dem Ziel, deren jeweilige Stirken und Einseitigkeiten zu entdecken, aber auch um
handlungsorientierende Ideen fiir die Weiterentwicklung der eigenen Praxis zu gene-
rieren und die Reflexionsfahigkeit zu steigern.

Nach den Vorstellungen von Stenhouse und Schén (vgl. Altrichter & Feindt, 2011,
S. 153) fordert eine «forschende Gestaltungy der beruflichen Arbeit im Praxisfeld de-
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ren Qualitdt. Schon hatte sich die Frage gestellt, wie qualitdtsvolle Handlung in kom-
plexen Situationen zustande kommt, und dafiir hoch qualifizierte praktische Tatigkeit
in realen Situationen untersucht. Die iibliche Antwort, dass daflir in langer Ausbildung
erworbenes, allgemeines, durch Forschung produziertes Wissen nétig sei, das dann in
der Praxis «angewandt» werde, greift laut Schén zu kurz. Die praktische Anwendung
allgemeinen Wissens setzt unzweifelhafte Ziele und feststehende Arbeitsbedingungen
voraus (vgl. Schon, 1983, S. 39 ff.). Diese Anforderungen mégen bei einfachen und
routinehaften Aufgaben gegeben sein. Die Mehrzahl der Situationen beruflicher Praxis
sei aber «komplex, ungewiss, mehrdeutig und von Wert- und Interessenskonflikten ge-
pragt» (vgl. Soukup-Altrichter & Altrichter, 2011, S. 240). Zwischen dem allgemeinen

Wissen, wie es in der Ausbildung gelernt werden kann, und den Handlungsanforde-

rungen komplexer praktischer Situationen besteht gleichsam eine «Rationalititsliicke».

Sie wird durch forschende Handlungen «iiberbriickt», die durch folgende Merkmale

beschrieben werden kénnen (vgl. auch Berliner, 1992; Bromme, 1992):

— Problemdefinition: Die Problembearbeitung in komplexen Situationen beginnt nor-
malerweise damit, das Problem genauer zu fassen: Was steckt beispielsweise da-
hinter, wenn eine Schiilerin ihre Aufgaben nicht 16st? Ein Motivationsproblem, ein
Verstandnisproblem, ein Beziehungsproblem etc?

— Vorldufigkeit, Weiterentwicklung, Evaluation: Die erste Problemdefinition ist
iiblicherweise noch nicht der Weisheit letzter Schluss. Sie ist vielmehr vorlaufig und
bedarf einer Uberpriifung. Kompetente Praktikerinnen und Praktiker beobachten ihr
eigenes Handeln und dessen Effekte. Dadurch evaluieren sie ihre Problemdefinition
und entwickeln diese weiter.

— FEntwicklung «lokalen Wissens»: Im Laufe der Zeit sammeln Praktikerinnen und
Praktiker Erfahrungswissen, das sie fiir die Losung neuer Probleme heranziehen
konnen. Dieses Wissen ist meist fallspezifisch organisiert.

Praktisches Handeln in komplexen Situationen erfordert also die Fahigkeit, auf einer —
oft etwas briichigen — «Wissensbasis» zu handeln, seine Handlungen zu reflektieren
und daraus seine Schliisse fiir kiinftige Handlungen zu ziehen. Es gleicht einer Art von
Forschung im Kontext der Praxis, wie Schén es nennt. In diesem Sinne sind forschende
Fihigkeiten auch keine neue Anforderung an Lehrpersonen, sondem etwas, was kom-
petente Praktikerinnen und Praktiker — angesichts von Problemsituationen oder wenn
sie Neuerungen in thren Unterricht einfiihren — immer schon getan haben. Diese Kom-
petenzen fiir den reflexiven Umgang mit den komplexen Anforderungen des Lehrper-
sonenhandelns sollten bereits in der Ausbildung praktiziert und geiibt werden.

Ist forschendes Lemen schon Wissenschaft? Die Tétigkeit des Forschens, wie sie in
der berufsmissigen Wissenschaft betrieben wird, ist aus der alltdglichen Fahigkeit,
seine Erfahrungen zu ordnen, zu reflektieren und sich einen Reim darauf zu machen,
entstanden (vgl. Altrichter & Posch, 2007, S. 181 ff.). Im Laufe der Geschichte des
Forschens wurden Erfahrungen mit dieser Téatigkeit gemacht, die sich in Methodo-
logie, Forschungskulturen und «tricks of the trade» niedergeschlagen haben, die den
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Forscherinnen und Forschern erprobte Wege des Forschens nahelegen, sie vor Fallen
warnen und die Kommunikation zwischen ihnen erleichtern sollen. Dennoch garan-
tiert die Einhaltung dieser methodologischen Regeln (die selbst offen fiir Kritik und
Weiterentwicklung bleiben miissen) noch nicht, dass aus einem Forschungsergebnis
«Wissenschaft» wird. Dies geschieht erst durch die Priifung von Forschungsresultaten
durch den historischen Prozess der kritischen Diskussion in einer Scientific Community
(vgl. Altrichter, 1990, S. 78 ff.).

Forschendes Lemnen zielt nun nicht auf Ergebnisse, die in den Korpus der Wissenschaft
aufgenommen werden (obwohl auch dies passieren kann), sondern will zum Aufbau
einer forschenden Grundhaltung sowie von einigen Kompetenzen und Strategien bei-
tragen, mit denen eigene und fremde Erfahrungen geordnet und kritisch gepriift wer-
den kénnen. Das bedeutet noch keine Ausbildung zur professionellen Forscherin oder
zum professionellen Forscher, soll aber bei der eigenen Erfahrungsbildung helfen und
praktische Mdglichkeiten zeigen, produktiv mit der unscharfen Grenze zwischen wis-
senschaftlicher und alltidglicher Analyse umzugehen.
Eine scharfe Grenze zwischen wissenschaftlicher und alltiglicher Analyse lasst sich nicht ziehen. Je sys-
tematischer die Analyse erfolgt (d.h. je mehr sie auf dem bereits verfiigbaren theoretischen und metho-
dischen Wissen aufbaut), je selbstkritischer sie durchgefiihrt wird (d.h. je sorgfiltiger gepriift wird und
abweichende Daten und Interpretationen berlicksichtigt werden) und je kommunikativer sie ist (d.h. je

mehr sie auf das Offentlichmachen von Prozess und Ergebnissen eingestellt ist), desto eher verdient sie den
Namen «Forschung». (Altrichter & Posch, 2007, S. 188)

2 Praxisforschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Wir selbst teilen im Wesentlichen die dargestellte professionalistische Argumentation:
Forschung sollte ein Element der Lehrpersonenausbildung sein, weil sie fiir ein reflek-
tiertes Umgehen mit den komplexen Situationen der beruflichen Praxis vorbereitet, die
eben nicht allein durch «Anwendungy» generellen Wissens gel6st werden kdnnen. Auch
statusbezogene Argumente kommen uns nicht unsinnig vor: Forschungselemente in
Lehrerbildungscurricula sind auch wichtig, um den tertidren Status der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zu signalisieren und dadurch qualifizierte Personen fiir das Studi-
um zu interessieren. Dabei muss aber bewusst bleiben, dass derlei Signale nicht allein
von der Ausbildung ausgehen, sondem auch von anderen, gesellschaftlich verhandel-
ten Merkmalen der Berufsausiibung, die ausserhalb des Einflussbereiches der Ausbil-
dungsgestalterinnen und -gestalter liegen.

Die Auseinandersetzung mit Forschung kann in unterschiedlichen Formen gesche-
hen. An anderer Stelle haben wir folgende Unterscheidungen zur Diskussion gestellt
(Altrichter & Mayr, 2004, S. 170):

(1) Wissensrezeption: Rezipieren von berufsrelevanten Forschungsergebnissen iiber
Schule, Unterricht, professionelle Werte usw. aus wissenschaftsjournalistisch aufberei-
teten Texten, Vortrigen oder Originalpublikationen.
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(2) Basale Methodenkompetenz: Kennenlernen von Methoden und Strategien der For-
schung, die helfen sollen, Forschung kritisch zu rezipieren, fiir die eigene Berufstatig-
keit auszuwerten und Produkte wissenschaftlicher Entwicklungsarbeit (z.B. Testver-
fahren, Curricula) professionell anzuwenden, ohne eigene Forschung zu betreiben.

(3) Einiibung in Fallverstehen: Nutzung von Forschungsmethoden und -strategien fiir
die Analyse und Bearbeitung berufsrelevanter Fille in distanzierten, handlungsentlas-
teten Situationen (z.B. Ubungen in Fallverstehen) zwecks Ausbildung eines «professi-
onellen Habitus».

(4) Mitwirkung in angeleiteter Projektforschung: Teilverantwortliche Mitwirkung an
Projekten oder Durchfithrung von kleinen Forschungsarbeiten zu schulisch relevanten
Themen in Teams, die von professionellen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
angeleitet werden.

(5) Praxisforschung: Aspekte der eigenen (zukiinftigen) Berufstitigkeit mithilfe von
Forschungsmethoden und -strategien beobachten, auswerten und weiterentwickeln so-
wie die dabei gemachten Erfahrungen in einer professionellen Bezugsgruppe zur Dis-
kussion stellen (meistens ohne Anspruch eines Impacts auf den Diskurs der Scientific
Community).

(6) Forschung mit der primdren Zielgruppe der Scientific Community: Eigene For-
schungs- und Entwicklungsarbeiten konzipieren, durchfithren und publizieren mit dem
Anspruch, einen origindren Beitrag zur Wissenschaftsentwicklung zu leisten.

Welche dieser Interpretationen korrespondiert nun mit der in einem professionali-
sierenden Studium anzustrebenden Forschungsqualifikation? Kritische Forschungsre-
zeption, wie sie in den Interpretationen (1) und (2) im Zentrum steht, hat sicher ihre
Bedeutung; fiir den oben skizzierten «professionellen forschenden Habitus» miissen
deren forschungsrezipierende Merkmale durch eine weiter gehende, aktiv forschende
Auseinandersetzung mit relevanten Fragen des Berufsfeldes erginzt werden, wie sie in
den Interpretationen (3) bis (5) anklingt.

Wir selbst neigen den Vorstellungen der Praxisforschung zu, ohne diese als einzigen
Weg zu den uns wichtigen professionellen Qualifikationen anzusehen. Mit diesem Be-
griff bezeichnen wir eine Familie von empirischen Forschungsansitzen, die sich von
traditionellen quantitativen und qualitativen Forschungsstrategien unter anderem durch
folgende Merkmale unterscheidet (vgl. Altrichter & Feindt, 2011): (1) Forschung und
Entwicklung werden nicht methodologisch getrennt, sondern als aufeinander zu be-
ziehende Teile ein und desselben Vorhabens verstanden. (2) Die «Betroffenen» von
Forschung, die in anderen Ansitzen oft als «Forschungsobjekte» erscheinen, werden
als Subjekte und (Mit-)Forscherinnen bzw. (Mit-)Forscher in die Untersuchungstatig-
keit einbezogen. Dadurch wird auch die eigene Praxis mancher Mit-Forscherinnen und
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Mit-Forscher zum Feld und Gegenstand der Forschung. (3) Individuelle Forschung ein-
zelner Personen wird in den Diskurs von Professional Communities eingebettet. Dies
reflektiert die These, dass die Wissens- und Kénnensentwicklung einzelner Personen
im Medium einer dafiir relevanten Gemeinschaft stattfinde.

Wie kann forschendes Lemen in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung geschehen?
Wir haben dazu schon in einigen Publikationen Vorschlige aus der Perspektive der Pra-
xisforschung vorgelegt (vgl. Altrichter, 2003; Altrichter & Aichner, 2003; Altrichter &
Feindt, 2011; Altrichter & Fichten, 2005), die hier nicht wiederholt werden sollen. Wir
stellen zunéchst ein umfassenderes Konzept von Praxisforschung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung — die Oldenburger Teamforschung — vor (Abschnitt 2.1), danach, in
Abschnitt 2.2, ein eigenes Forschungsmodul, zu dem wir anschliessend auch studen-
tische Erfahrungen mitteilen und diskutieren (Abschnitt 3).

2.1 Die Oldenburger Teamforschung

Im Zusammenhang mit den vielfach konstatierten Méngeln der berufsorientierten Qua-

lifikation von Lehrpersonen wurden nach ersten Ansétzen im englischen Sprachraum

(vgl. Zeichner, 2004) auch auf deutschsprachigem Gebiet Vorschldge zu einer reflexiven

Lehrerinnen- und Lehrerbildung gemacht (vgl. Altrichter & Feindt, 2011, S. 162). Eine

Pionierrolle im deutschsprachigen Raum kommt der «Oldenburger Teamforschung»

zu. Vier- bis fiinfkdpfige Teams aus Studierenden, Referendarinnen und Referendaren

sowie Lehrpersonen untersuchen Fragestellungen, die durch die mitwirkenden Schulen
eingebracht werden und auf die Weiterentwicklung von Unterricht und Schule zielen.

Die Arbeit basiert auf drei Thesen (Meyer & Fichten, 2009, S. 18):

— «Selbstreguliertes Lemen in Forschungsteams ist ein geeignetes Instrument zum
Aufbau einer lebenslangen forschenden Haltung.»

— «Das in der Teamforschung aufgebaute Lernarrangement sichert den Teilnehmenden
in besonderer Weise Autonomie- und Kompetenzerfahrungen und bindet sie in eine
Lemgemeinschaft.»

— «Man lernt zu forschen, indem man forscht und griindlich dariiber nachdenkt, was
man tut.»

Teamforschung wird mit mehrfachen Nutzerwartungen betrieben. Entwicklungspro-
zesse an Schulen stellen facettenreiche Lernumgebungen fiir Studierende dar. Schu-
lische Entwicklungen werden durch Forschung unterstiitzt und angehende Lehrper-
sonen werden angeregt, eine forschende Haltung aufzubauen. Diese soll dazu fiihren,
dass berufliche Herausforderungen in Entwicklungsaufgaben umformuliert werden,
auch in der spiteren Berufstitigkeit im Wechsel von Aktion und Reflexion bearbei-
tet werden und so in lebenslangen Lemprozessen zum Ausbau didaktischer und me-
thodischer Handlungskompetenz fithren. «Forschen leistet allerdings nur dann einen
Beitrag zur Professionalisierung, wenn wiederholt reflexive Distanz zum eigenen For-
schungshandeln hergestellt wird und ... die Forschungsergebnisse professionell in die
Unterrichts- und Schulentwicklung eingespeist werden» (Meyer & Fichten, 2009, S.
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22). Die von Lehrpersonen und Studierenden getragenen Forschungsprozesse werden
daher durch mehrere Workshops begleitet; der Ablauf orientiert sich an einem aus der
empirischen Sozialforschung und der Aktionsforschung hergeleiteten Prozessmodell:
Einfiihrung in die Teamforschung, Teambildung, Forschungsmethoden, Datenauswer-
tung, Prisentation der Forschungsergebnisse, Implementation und Abschluss sind die
wesentlichen Schwerpunkte. Prozessbegleitende Reflexion dient dem Bewusstmachen
und der Absicherung der Lemprozesse.

2.2 Das Ausbildungsmodul «Grundlagen forschender Tatigkeit»

An der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich (PH O0O) wurden die Erfahrungen
aus der Oldenburger Teamforschung fiir die Konzeption eines Forschungsmoduls ge-
nutzt. Nach einer Einflihrung in wissenschaftliches Arbeiten sowie in qualitative und
quantitative Forschungsmethoden im Umfang von einer Semesterwochenstunde im
1. Semester haben die Studierenden im 2. Semester die Aufgabe, eine Fragestellung aus
ihrer Schulpraxis nach Konzepten der Praxisforschung zu bearbeiten. In der Einfiih-
rung soll anhand von konkreten Beispielen Forschung mit ihren Regeln und Abliufen
nachvollziehbar gemacht werden, einerseits um Grundlagen fiir eigenes Forschen — in
Situationen beruflicher Praxis und anderswo — zu legen, andererseits um den Studie-
renden einen kritischen Umgang mit Forschungsergebnissen zu ermdglichen. Erfah-
rungsgemdss wird bei Studierenden Interesse daran, wie Erkenntnisse durch Forschung
entstehen, am besten durch eigene Forschungstitigkeit geweckt.

Im 2. Studiensemester absolvieren die Studierenden der PH OO ein wéchentliches,
vierstiindiges Tagespraktikum in einer Praxisschule, das sich aus zwei Stunden Arbeit
in der Klasse und zwei Stunden Vor- und Nachbesprechung zusammensetzt. Dieses
Praxisfeld steht den Studierenden auch fiir ihre Forschungsarbeit zur Verfligung, um
selbst gewihlte Fragestellungen zu bearbeiten. Hier unterscheidet sich unsere Konzep-
tion vom Oldenburger Modell. Die Praxisschulen verstehen sich traditionell in erster
Linie als Ausbildungsplitze fiir Studierende, wo diese beobachten und erproben kon-
nen, wie guter Unterricht funktioniert. Die Praxislehrkrifte agieren dann oft eher in der
Haltung von Wissenden, die zeigen, wie es geht, denn in einer Haltung von forschenden
und den eigenen Unterricht entwickelnden Lehrpersonen, die sich wie die Studierenden
als Suchende und Lemende verstehen. Eine andere Art der Einbeziehung der Praxis-
lehrkréfte in die Praxisforschungsvorhaben stellt fiir uns eine wichtige Entwicklungs-
aufgabe dar.

Die Betreuung der Studierenden bei ihren Forschungsarbeiten erfolgt durch eine
zweistiindige Lehrveranstaltung an der Hochschule: Am Beginn steht eine Analy-
se der Ausgangssituation. Mithilfe von Analysegesprichen (vgl. Altrichter & Posch,
2007, S. 85 ff.) werden Ideen fiir Fragestellungen entwickelt. Diese erste Phase vom
Ideenbrainstorming bis zur Formulierung der Forschungsfrage wird von allen Beteilig-
ten meist als sehr anstrengend erlebt; die Studierenden méchten am liebsten sofort mit
der Datenerhebung beginnen, eine Tatigkeit, die im Gegensatz zum Kleinarbeiten von
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Forschungsfragen am «griinen Tisch» stirker mit aktiver Forschungsarbeit assoziiert
wird.

Die Forschungsarbeit ist eine Gruppenarbeit: Alle Studierenden, die ihre Schulpraxis in
einer Praxisklasse absolvieren, bilden ein Forschungsteam. Dadurch soll arbeitsteilige
Literaturaufarbeitung ermoglicht, kritische Reflexion der einzelnen Forschungsschritte
gefordert, Interpretationen kommunikativ validiert und insgesamt Forschung als kom-
munikativer Prozess erlebt werden. Ausserdem bietet die Gruppe Unterstiitzung und
Sicherheit bei der doch herausfordernden Aufgabe.

Formulieren und Kleinarbeiten einer Forschungsfrage, Entwickeln eines Forschungs-
designs mit geeigneten Methoden, Konstruktion der Erhebungsinstrumente, Planung
der Datenerhebung, Auswertung und Interpretation der Daten und Verfassen einer Stu-
die sind weitere Arbeitsschritte, die im Praxisteam meist begleitet von hitzigen Diskus-
sionen schrittweise umgesetzt werden. Anleitungsphasen, Phasen, in denen die Teams
eigenstindig an ihren Forschungsprojekten arbeiten, und Phasen der Préasentation und
kritischen Riickmeldung wechseln einander ab. Am Ende des Semesters werden die
Forschungsergebnisse auch den betroffenen Praxislehrkriften prasentiert und zur Dis-
kussion gestellt. Bei der Begleitung der Studierenden legen wir besonderen Wert dar-
auf, dass die Fragestellungen zentrale Aspekte der kiinftigen Berufstitigkeit betreffen
und die Erhebungen sich moglichst friktionsfrei in den Schulalltag integrieren lassen,
sodass die Studierenden auch Methoden erproben, die sie spéter als Lehrende zur Selbst-
evaluation nutzen kdnnen.

Im Rahmen des beschriebenen Moduls mit insgesamt nur drei Semesterwochenstunden
ist es nicht mdglich, Studierende als professionelle Forscherinnen und Forscher zu qua-
lifizieren. Sie erhalten lediglich einen kleinen Einblick, wie Forschen vor sich gehen
kann und wie Erkenntnisse entstehen k6énnen, und haben die Méglichkeit, Methoden
Zu erproben, mit denen sie auch spéter als Lehrerinnen und Lehrer Riickmeldungen
iiber ihren Unterricht einholen kdnnen. Der Anspruch ist aber sehr wohl, einen ersten
Schritt zum Aufbau einer forschenden Grundhaltung zu setzen und einige Strategien
kennenzulernen, mit denen eigene und fremde Erfahrungen geordnet und kritisch ge-
priift werden kdnnen. Gleichzeitig erhalten die Studierenden Grundinformationen iiber
wissenschaftliches Arbeiten, die sie beim Verfassen von Seminararbeiten, bei Entwick-
lungsberichten im Rahmen der Schulpraktischen Studien und bei der Bachelorarbeit
anwenden sollen. In den forschungsorientierten Lernfeldern im 5. Semester gibt es
schliesslich eine weitere Gelegenheit, ein Thema datenbasiert zu analysieren. Obwohl
die Verankerung des Forschungsmoduls im Curriculum vor fiinf Jahren alles andere als
einfach war, erscheint den Lehrenden, die in diesem Feld arbeiten, die zur Verfiigung
stehende Zeit zu kurz. Mittlerweile hat sich allerdings der forschende Zugang in der
Ausbildung etabliert; so findet er auch zusehends in der Gestaltung anderer Lehrveran-
staltungen Platz und schlégt sich im Angebot von Wahlpflichtveranstaltungen nieder.
Daher sehen wir eine gute Chance, bei einer nichsten Curriculumsrevision der Ausein-
andersetzung mit Forschung einen erhohten Stellenwert zu geben.

246



Praxisforschung und Professionalisierung von Lehrpersonen in der Ausbildung

3 Das Forschungsmodul aus der Perspektive von Studierenden

K&nnen wir sicher sein, dass forschendes Lernen im Allgemeinen und Praxisforschung
im Besonderen zu den erhofften Kompetenzen fiir Praxisreflexion und -entwicklung
fithren? Wie viele Prozesse in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind auch diese
bisher zu wenig untersucht, doch mehren sich in letzter Zeit die Forschungsanstren-
gungen (vgl. zusammenfassend Altrichter & Feindt, 2011, S. 220-225). Feindt (2007)
untersuchte die Lemnprozesse von Lehramtsstudierenden, die eigene schul- und unter-
richtsbezogene Forschungsprojekte durchgefiihrt hatten. Dabei fand er unterschiedliche
Typen der Auseinandersetzung mit Praxiserfahrungen, die er fiir Vorschlige zur Wei-
terentwicklung der Oldenburger Teamforschung (vgl. Abschnitt 2.1) nutzt. Kemmler-
Emst (1998) und Zeichner (2004) versuchten von einer Analyse von Fallstudien, die als
Ergebnis von Lehrpersonenforschungsprojekten angefertigt worden waren, auf Lem-
ergebnisse und forderliche Rahmenbedingungen zu schliessen. Miiller, Andreitz und
Mayr (2010, S. 187 f.) untersuchten zweijahrige Praxisforschungslehrgénge zu vier
Erhebungszeitpunkten mit Fragebogen und einer Videoaufgabe. Die Ergebnisse dieser
Studien zeigen meist, dass einige, aber eben nicht alle der erhofften Kompetenzent-
wicklungen auftreten, was breiten Raum fiir die Weiterentwicklung der Ausbildungs-
formate lisst. Caro-Bruce, Klehr, Zeichner und Sierra-Piedrahita (2009, S. 113 ff)
resiimieren ihre Projekterfahrungen unter anderem so, dass die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer ihre eigene Unterrichtspraxis auch iiber das Forschungsvorhaben hinaus
analytischer betrachteten und dass ihr Unterricht durch Praxisforschung schiilerorien-
tierter geworden war, weil sie durch ihre Forschungsaktivititen den Kontakt mit den
Lernenden intensiviert und gelernt hatten, Schiilerperspektiven stérker in den Unter-
richt einzubeziehen.

Mit einer kleinen begleitenden Untersuchung wollten wir besser verstehen, wie Studie-
rende die ersten Schritte einer Forschungstitigkeit wihrend ihres Lehramtstudiums im
oben beschriebenen Forschungsmodul der PH OO erleben, welche Titigkeiten sie als
herausfordernd empfinden und welche Kompetenzen sie dadurch aufzubauen meinen.
Datengrundlage sind zwei Gruppeninterviews (Intl, Int2), die am Ende des Semesters
nach erfolgter Beurteilung der Lehrveranstaltung gefiihrt wurden. Am Interview nah-
men insgesamt sieben Studentinnen — aus jedem Forschungsteam eine — teil.

3.1 Wahrnehmung des Forschungsmoduls durch die Studierenden

«Ich hab mir eher am Anfang gedacht, wie sollen wir das schaffen?» (Int2,3). Mit die-
sen Worten beschreibt eine Studierende im Riickblick ihre Gedanken angesichts der
gestellten Aufgabe, eine Forschungsarbeit durchzufiihren. Wie «ein kleiner Schock»
(Int2,1), sei diese Anforderung fiir sie gewesen, da sie Forschen als etwas empfand, was
vielleicht Professorinnen und Professoren tun, nicht aber unerfahrene Studentinnen im
ersten Studienjahr. Weitere Assoziationen sind: «ein bisschen Angsty, «kompliziert»,
«ziemlich stressign (Intl,1), aber auch «Neugierde», «einmal etwas ganz Neues»
(Int2,1) und «spannend» (Intl,1).
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Schwierig fanden die Studierenden das Finden einer Forschungsfrage (Int2,2; Intl,3)
sowie die Datenauswertung:

Ja, was bei uns auch noch schwierig war, war die Datenauswertung ... und die Interpretation, weil wir uns
nicht sicher waren, ob in unserem Fall jetzt die Kinder wirklich das sagen, was sie auch denken, also ob sie
nicht von anderen jetzt beeinflusst werden, ... da haben wir sehr diskutiert. (Int2,1)

Auch das Schreiben selbst (Int2,2) und zu wissen, «was alles hineingehort und wie ...
wie man das aufbaut, das war irgendwie so ein bisschen die Hiirde, was sich aber dann
alles mit der Zeit irgendwie geklért hat» (Int2,2). Hilfreich wurden die Unterstiitzung
durch die Lehrenden und Ausbildungslehrerinnen und -lehrer (Int1,3; Int2,2) sowie die
Arbeit im Team empfunden: «Das war aber auch ein Vorteil, dass wir zu viert waren,
weil man hat schon gemerkt, jeder hat irgendwo eine andere Meinung dazu und es
kommen viel mehr Ideen zusammen, wenn man mehrere sind» (Int2,2). Die Schwierig-
keiten, die die Studierenden anmerken, betreffen anspruchsvolle Arbeitsschritte in je-
dem Forschungsprozess, sei es das Kleinarbeiten der Forschungsfrage, die Produktion
eines schliissig argumentierenden Textes oder die Interpretation der Daten. Dass dies
als schwierig erlebt wird, interpretieren wir als ensthafte Beschéftigung mit der Auf-
gabe. Die befragten Studierenden berichten schliesslich von Herausforderungen, die
in der zur Verfiigung gestellten Lernumgebung (Gruppenarbeit, intensive Betreuung,
schrittweises Herangehen) bewiltigbar erscheinen. Insgesamt konnen die Aussagen als
Beleg fiir die These von Meyer und Fichten (2009, S. 18) gelten, dass «Forschen durch
Tun und dariiber Nachdenken, was man tut, gelemt werden kann». Dass es offenbar
gelungen ist, die Studierenden zu einer ernsthaften Auseinandersetzung zu motivieren,
zeigt auch folgendes Zitat:

Man hat viel mehr denken miissen dabei. Also, es ist sicher einer der wenigen Unterrichte, wo man fiinf

Stunden drinnen sitzt, am Nachmittag und fiinf Stunden durchdenkt. Und meistens denkt man auch bei den

Pausen immer weiter nach. Aber es war interessant. Und die theoretischen Inputs, die waren so gebiindelt,

also kurz und biindig eigentlich, dass man schon weiss, was es alles gibt, und dass man einen Uberblick
hat ... Ich habe das relativ spannend gefunden. (Intl,1 f.)

3.2 Was lernen Studierende bei ihrer Forschungstatigkeit?
Da Anstrengung alleine noch nicht den Sinn einer Tétigkeit fiir Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung legitimiert, haben wir auch nach dem Lemgewinn gefragt.

Kritische Forschungsrezeption
Die Befragten geben an, Einblicke in Entstehung von Erkenntnissen gewonnen zu ha-
ben und nun auch in der Lage zu sein, Statistiken, Testergebnisse etc. kritischer zu
beurteilen:

Man setzt sich viel differenzierter mit z.B. der PISA-Studie oder solchen Tests auseinander. ... das sieht

man auch ... kritischer. ... Ja, ich denke, dass man als Lehrer doch ... solche Studien richtig deuten kénnen
sollte. Und von dem her, ist das wichtig. (Intl,7)
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Erwerb professionsbezogener Kompetenzen

Durch die Auseinandersetzung mit einem Forschungsprozess lemen die Studierenden
auch iiber das erforschte Thema (vgl. Int1,5 f.). Eine Studierendengruppe beschiftigte
sich intensiv mit kérperlicher Behinderung und interessierte sich dabei flir die Innen-
sicht des betroffenen Kindes:

Das ist schon einmal das erste, wo ich jetzt genau mehr [weiss], wie sich da ein Kind fithlt und wie ... da
eben andere dariiber etwas sagen und witzigerweise habe ich auch gelemt, wie sich Integrationskinder bzw.
das eine Integrationskind, sich ... selbst in der Klasse ... sieht ..., wie eigentlich die Sichtweise von einem
Kind ist, weil man das ja gar nicht selbst irgendwie erfahren kann, weil man ja nie in der Situation war. Das
glaube ich, habe ich auch gelemt. (Int2,5)

Eine andere Gruppe hat «Umgangsregeln» in einer Klasse mit verhaltensauffilligen
Schiilerinnen und Schiilern erforscht.

Ich glaube auch, dass ich, wenn ich fiir den Beruf hier etwas gelemnt habe, eben weil wir uns so stark mit
der Lehrerin befasst haben: Wie macht die [das], damit das gerade so gut funktioniert, was gibt es da fiir
Regeln? ... da haben wir einfach so viel beobachtet, was macht sie, wenn irgendwer jetzt, keine Ahnung,
ausweicht aus den Regeln, oder wie geht sie mit einer neuen Situation um, oder wir haben einfach auch die
Lehrerin so beobachtet. (Int2,5)

Durch Einholen anderer Perspektiven (z.B. Beobachtung der Lehrerinnen und Lehrer,
Befragung der Schiilerinnen und Schiiler) erweitert sich der Blick der Studierenden, sie
bekommen ein dichteres Bild der untersuchten Situation und erfahren Unterschiede in
der Wahrnehmung von Kindern und Lehrenden. Die Fahigkeit, Informationen {iber die
Wirkung von Lehrpersonenverhalten auf Kinder zu erlangen und diese fiir die Weiter-
entwicklung des eigenen Lehrverhaltens zu nutzen, ist eine zentrale Kompetenz von
Professionellen.

Den Mehrwert der Mehrperspektivitit wollen die Studierenden auch zukiinftig als Leh-
rende nutzen:

Ich denke mir, so ist es schon wichtig, als Lehrerin, aber nicht im Sinne ..., dass ich eine Forschungs-
arbeit einmal schreibe, sondern einfach, es ist hilfreich, ... wenn ein neues Kind z.B. jetzt in die Klasse
kommt, ... dass ich die Eltern vielleicht frage, Lehrer, die mit dem Kind schon gearbeitet haben, dass ich
das Kind beobachte, dass ich es einmal auch von einem Dritten beurteilen lasse und ja, solche Sachen
einfach. (Int1,7)

Ausserdem sei es ndtig gewesen, im Forschungsteam gut zu kooperieren und eigenini-
tiativ zu handeln (Int1,2; Int2,5).

3.3 Resiimee

Wir sehen das Forschungsmodul als einen mdglichen Ansatz, auf ein reflektiertes Um-
gehen mit komplexen Situationen der beruflichen Praxis, die eben nicht allein durch
«Anwendungy» generellen Wissens gelost werden konnen, vorzubereiten. Die Aussagen
der Studierenden zeigen eine Bereitschaft ihrerseits, sich auf derartige Prozesse einzu-
lassen, wenngleich sie auch oft als miihevoll erlebt werden.
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Immer wieder war wihrend des Arbeitsprozesses zu beobachten, wie Studierende hef-
tig dariiber diskutierten, welche Vorgangsweise am besten geeignet sei, um zu rele-
vanten Informationen zu kommen, oder wie bestimmte Beobachtungen zu interpretie-
ren seien. Besonders in Erinnerung ist einer Autorin, wie zwei Studierende an einem
Interviewleitfaden fiir ein Gesprich mit einem geistig behinderten Kind arbeiteten. Wie
sollten sie fragen, um herauszufinden, ob sich dieses Kind in die Klasse integriert fiihlt?
Mit Schiilerinnen und Schiilern kommunizieren zu kénnen und dabei herauszufinden,
welche Bediirfnisse diese haben, ist sicher eine zentrale Kompetenz jeder Lehrerin und
jedes Lehrers. Auch die systematische Analyse von Lehrpersonenverhalten und dessen
Wirkungen, wie es eine andere Gruppe bei der Auseinandersetzung mit Umgangsre-
geln im Klassenzimmer getan hat, erscheint als eine wichtige Grundlage fiir die Wei-
terentwicklung der eigenen Handlungsmdoglichkeiten.

Insgesamt sind die Forschungsfragen der Studierenden, die sich in der Auseinander-
setzung mit dem spezifischen Praxisfeld entwickeln, so vielfaltig wie die Schulpraxis
selbst. So beschiftigen sich manche Gruppen mit Fragen zur Unterrichtsqualitit, indem
sie z.B. erfahren wollen, was aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler guten Unterricht
ausmacht. Diese Sicht vergleichen sie mit Qualititsmerkmalen guten Unterrichts und
mit ihren eigenen Anspriichen. Andere interessieren sich dafiir, wie sie mit Kindem
ohne Lautsprache kommunizieren kénnen, und erforschen die Entwicklung der eige-
nen Kommunikationskompetenz. Wieder andere evaluieren ein Unterrichtsprojekt mit
der Frage, ob die gewdhlte Organisationsform geeignet ist, Schiilerinnen und Schiilem
mit unterschiedlichen Lemvoraussetzungen gerecht zu werden. So spiegeln sich in den
Forschungsfragen sowohl spezifische Praxiskontexte als auch spezifische Interessen
von Studierenden, was dem Konzept von Praxisforschung entspricht.

Aus der Schuleffektivitdtsforschung (vgl. Fend, 1998) wissen wir, dass hohe intellektu-
elle Herausforderung gekoppelt mit positiven Leistungserwartungen und einem guten
Unterstiitzungssystem wesentliche Grundlagen fiir Schulqualitit sind. Eine solche Ba-
lance von Fordern und Unterstiitzen ist wahrscheinlich auch ein entscheidendes Quali-
titskriterium flir forschende Lehrveranstaltungen des beschriebenen Typs.

Literatur

Altrichter, H. (1990). Ist das noch Wissenschaft? Darstellung und wissenschafistheoretische Diskussion
einer von Lehrern betriebenen Aktionsforschung. Miinchen: Profil.

Altrichter, H. (2003). Forschende Lehrerbildung. In A. Obolenski & H. Meyer (Hrsg.), Forschendes Ler-
nen (S. 55-70). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Altrichter, H. & Aichner, W. (2003). Forschendes Lemnen in der Praxis: Erfahrungen — Kritik — Kon-
sequenzen. In A. Obolenski & H. Meyer (Hrsg.), Forschendes Lernen (8. 213-226). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Altrichter, H. & Feindt, A. (2011). Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht; Aktionsfor-
schung. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrberuf
(S. 214-231). Miinster: Waxmann.

250



Praxisforschung und Professionalisierung von Lehrpersonen in der Ausbildung

Altrichter, H. & Fichten, W. (2005). Lehrerbildung und praxisnahe Forschung. In J. Bastian, J. Keuffer &
R. Lehberger (Hrsg.), Lehrerbildung in der Entwicklung (S. 94-105). Weinheim: Beltz.

Altrichter, H. & Mayr, J. (2004). Forschung in der Lehrerbildung. In S. Blomeke, P. Reinhold, G. Tulod-
ziecki & J. Wildt (Hrsg.), Handbuch Lehrerbildung (S. 164-184). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Altrichter, H. & Posch, P. (2007). Lehrerinnen und Lehver erforschen ihren Unterricht. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Berliner, D. C. (1992). The Nature of Expertise in Teaching. In F. Oser, A. Dick & J.-L. Patry (Hrsg.), Ef-
fective and Responsible Teaching (S. 227-248). San Francisco: Jossey Bass.

Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte. Bem: Haupt.

Caro-Bruce, C., Klehr, M., Zeichner, K. & Sierra-Piedrahita, A. M. (2009). A School-District-Based
Action Research Program in the United States. In S. Noftke & B. Somekh (Hrsg.), The Sage Handbook of
Educational Action Research (S. 104—117). Los Angeles: Sage.

Feindt, A. (2007). Studentische Forschung im Lehramtsstudium. Opladen: Leske +Budrich.

Fend, H. (1998). Qualitdt im Bildungswesen. Weinheim: Juventa.

Greiner, U. & Soukup-Altrichter, K. (2007). Forschung als neuer Leistungsbereich an den Péddagogischen
Hochschulen in Osterreich. In C. Kraler & M. Schratz (Hrsg.), Ausbildungsqualitdit und Kompetenz im
Lehrerberuf (S. 246-261). Miinster: Lit Verlag.

Huber, L. (2006). Forschendes Lernen in Deutschen Hochschulen. In A. Obolenski & H. Meyer (Hrsg.),
Forschendes Lernen (S. 17-38). Oldenburg: Universitdt Oldenburg.

Kemmler-Ernst, A. (1998). Collaborative inquiry as a catalyst for change. Unveroffentlichtes Manuskript.
Cambridge, MA: Harvard Graduate School of Education.

Meyer, H. & Fichten, W. (2009). Einfiihrung in die schulische Aktionsforschung. Oldenburg: Didaktisches
Zentrum.

Miiller, F. H., Andreitz, I. & Mayr, J. (2010). PFL — Padagogik und Fachdidaktik fiir Lehrerinnen und
Lehrer. In F. H. Miiller, A. Eichenberger, M. Liiders & J. Mayr (Hrsg.), Lehverinnen und Lehrer lernen (S.
183-202). Miinster: Waxmann.

Neuweg, G.H. (2011). Praxis als Theorieanwendung? journal fiir lehrerlnnenbildung, 11 (3), 17-25.
Obolenski, A. & Meyer, H. (2006). Einleitung. In A. Obolenski & H. Meyer (Hrsg.), Forschendes Lernen
(S. 9-14). Oldenburg: Universitdt Oldenburg.

Sandfuchs, U. (2004). Geschichte der Lehrerbildung in Deutschland. In S. Blémeke, P. Reinhold,

G. Tulodziecki & J. Wildt (Hrsg.), Handbuch Lehrerbildung (S. 14-37). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Schon, D.A. (1983). The Reflective Practitioner. London: Temple Smith.

Soukup-Altrichter, K. & Altrichter, H. (2011). Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht. In

E. Kiel & K. Zierer (Hrsg.), Basiswissen Unterrichtsgestaltung als Gegenstand der Praxis (S. 239-248).
Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.

Zeichner, K. M. (2004). Educational Action Research. In P. Reason & H. Bradbury (Hrsg.), Handbook of
Action Research (S. 273-283). London: Sage.

Autorin und Autor

Katharina Soukup-Altrichter, Prof. Dr., Pidagogische Hochschule Oberdsterreich, Kaplanhofstrasse 40,
A-4020 Linz, katharina.soukup-altrichter@ph-ooe.at

Herbert Altrichter, o. Univ.-Prof. Dr., Johannes Kepler Universitit Linz, Altenbergerstrasse 69,

A-4040 Linz, herbert.altrichter@jku.at

251



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (2), 2012

Ansatze zur Anreicherung der Lerngelegenheit Unterrichts-
praktikum - ausgewahlte Modelle und deren empirische
Erprobung

Annelies Kreis

Zusammenfassung Traditionelle Modelle zur Anregung des Lernens zukiinftiger Lehrpersonen
im Praktikum fokussieren die Funktionen von Mentorinnen und Mentoren vor allem auf die
Beobachtung von Unterricht und dessen Nachbesprechung. In den letzten Jahren wurden zu-
nehmend Ansdtze eingefiihrt, die ein erweitertes Repertoire lernforderlicher Kooperation im
Praktikum vorschlagen. Modelle wie das reflexive Praktikum, das fachspezifisch-paddagogische
Coaching oder das Educative Mentoring empfehlen auf einer sozialkonstruktivistischen Theo-
riebasis erweiterte und aktivere Funktionen von Mentorats- oder Praxislehrpersonen. Zusétzlich
zur retrospektiven Reflexion von Unterricht werden bereits dessen Planung und Durchfithrung
als explizite Lemgelegenheiten gestaltet. Im Beitrag werden die drei genannten Ansétze exemp-
larisch dargestellt und diskutiert.

Schlagworter Mentoring — Coaching — Unterrichtspraktikum — Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung

Promoting Learning Opportunities in Internships — Exemplary Models and Em-
pirical Findings on Their Impact

Abstract Traditional approaches aimed at promoting leaming processes of novice teachers in
school-based intemships focus on observation and retrospective discussion of lessons as main
mentoring activities. However, in the last decade a couple of new approaches have come up
which suggest a broader range of collaborative activities between mentors and novice teachers.
Based on a social-constructivist perspective on leaming, models like Reflective Practice, Con-
tent-Focused Coaching or Educative Mentoring propose a variety of supplementary mentoring
activities. In addition to retrospective reflection of teaching, they recommend further mentoring
activities in lesson planning and teaching. In what follows, the three approaches mentioned above
are presented and discussed with respect to their potential impact on novice teachers’ learning.

Keywords mentoring — coaching — internship — school-based teacher education

1 Lernunterstiitzung im Unterrichtspraktikum
Unterrichtspraktika gelten als bedeutsame Lerngelegenheit in der Ausbildung von

Lehrpersonen. Dies schlégt sich in der Relevanz nieder, die praxisbasierten Elementen
in den Curricula der Ausbildungsinstitutionen beigemessen wird, 14sst sich aber auch
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lemtheoretisch begriinden. Geméss Erkenntnissen der Expertiseforschung entsteht Un-
terrichtskompetenz in der reflexiven Verkniipfung theoriebasierter Wissensbestidnde
mit Erfahrungen in situierten Umgebungen (Baumert & Kunter, 2006; Neuweg, 2004;
Wildt, 2003). Aus sozialkonstruktivistischer Perspektive ist Lernen ein kontinuierlicher
Prozess der Erweiterung von Wissen und Kompetenz durch Handeln in authentischen
Kontexten, wobei Lemprozesse sich durch gezielte Interaktion mit kompetenteren an-
deren intensivieren lassen. In der Lernumgebung Unterrichtspraktikum liegt es nahe,
dass aufgrund ihrer hohen zeitlichen Prdsenz und Erfahrung Praxislehrpersonen diese
Funktion wahmehmen. Meist sind zudem Dozierende der Ausbildungsinstitution in
Praktika involviert, indem sie Studierende besuchen und Unterrichtsbesprechungen
durchfiihren. Im Folgenden werden die unmittelbar an der schulbasierten Ausbildung
zukiinftiger Lehrpersonen beteiligten Personen als Mentorin oder Mentor bezeichnet,
sofern nicht eine institutions- oder modellspezifische Funktionsbezeichnung vorliegt.
Der Prozess der Lernunterstlitzung im Praktikum wird analog als Mentoring bezeich-
net.

Eine kompetente Tatigkeit als Mentorin oder Mentor erfordert Kompetenzen auf zwei
Ebenen; sowohl hinsichtlich der Gestaltung effektiver Lernumgebungen fiir Schiile-
rinnen und Schiiler als auch fir Praktikantinnen und Praktikanten (z.B. Achinstein &
Athanases, 2006). Lehrpersonen und Dozierende sind in erster Linie auf das Lemen
von Schiilerinnen und Schiilern spezialisiert. Kompetenzen zur Lemunterstiitzung von
Praktikantinnen und Praktikanten kdnnen daher bei ihnen nicht einfach vorausgesetzt
werden; diverse Studien zeigen denn auch Diskrepanzen zwischen theoriebasierten
Idealen und der Praxis von Unterrichtsbesprechungen auf (z.B. Edwards & Protheroe,
2004; Hennissen, Crasbom, Brouwer, Korthagen & Bergen, 2008; Schiipbach, 2007).
Damit stellt sich die Frage nach Referenzmodellen fiir die Aus- und Weiterbildung von
Mentorinnen und Mentoren, die das Ziel unterstiitzen, die Lemgelegenheit Praktikum
anzureichern. Vor diesem Hintergrund werden im vorliegenden Beitrag drei ausgewihl-
te Modelle dargestellt, welche das Lemen zukiinftiger Lehrpersonen im Praktikum als
einen Prozess beschreiben, der durch Mentoring respektive Coaching aktiv und adaptiv
unterstiitzt wird. Die beiden Begriffe werden den Modellen entsprechend verwendet.
Unter Berticksichtigung empirischer Ergebnisse wird die Relevanz spezifischer Ele-
mente der Ansétze fiir das Lernen der Praktikantinnen und Praktikanten diskutiert.

2 Ansitze von Mentoring und Coaching und deren Bedeutung
Im Folgenden werden die drei Ansétze reflexives Praktikum (von Felten, 2005), fach-
spezifisch-pddagogisches Coaching (Staub, 2004; West & Staub, 2003) und Educative

Mentoring (Feiman-Nemser, 1998, 2001) dargestellt und hinsichtlich ihrer Bedeutung
flir die Anreicherung der Lernumgebung Unterrichtspraktikum betrachtet.
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2.1 Reflexives Praktikum

Wie eingangs beschrieben ist fiir die Erweiterung der Kompetenzen von Lehrpersonen
die reflexive Relationierung von Erfahrung mit dem subjektiven Wissen zentral. Der
Ansatz des reflexiven Praktikums (Herzog, 1995; von Felten, 2005) stellt in Anlehnung
an Schon (1987) Reflexion als kognitiven Prozess ins Zentrum: Zukiinftige Lehrper-
sonen sollen sich eine reflexive Grundhaltung aneignen und diese iiber die Grundausbil-
dung hinaus beibehalten, was eine veridnderte Rolle fiir Praxislehrpersonen impliziert:
«Wihrend die Hauptaufgabe der Praxislehrpersonen in einem herkémmlichen Prakti-
kum darin besteht, den Studierenden Riickmeldungen zum Unterricht zu geben, miis-
sen sie im reflexiven Praktikum die Reflexionsfahigkeit der Studierenden férdern und
deren Lemprozess begleiten und anregen» (von Felten, 2005, S. 43). Dies erfolgt, in-
dem im Unterricht im Voraus vereinbarte Experimente durchgefiihrt und deren Verlauf
und Ergebnisse im Nachhinein reflektiert werden. Reflexion meint dabei, dass Handeln
und Handlungsalternativen beschrieben, hinterfragt, ergriindet und hypothetisch opti-
miert werden. Zentrale Verfahren des reflexiven Praktikums sind das auftragsbezogene
Beobachten und das datengestiitzte Reflektieren von Unterricht. Unterrichtet wird ent-
weder durch Studierende oder — im Sinne einer Unterrichtsdemonstration — durch die
Praxislehrperson. Vorgangig erteilt die unterrichtende Person einen Beobachtungsauf-
trag, der im Anschluss an den Unterricht in einer Nachbesprechung aufgegriffen wird.
Bezieht sich die Nachbesprechung auf von Studierenden erteilten Unterricht, teilt die
Praxislehrperson zuerst — basierend auf einem Beobachtungsprotokoll und méglichst
ohne zu bewerten — ihre Wahmehmungen mit. Danach reflektieren die Studierenden
unterstiitzt durch die Praxislehrperson. Abschliessend suchen die Studierenden selbst-
stindig nach Handlungsalterativen und formulieren Konsequenzen fiir ihre weitere
Unterrichtspraxis. Folgt die Nachbesprechung auf eine Unterrichtsdemonstration der
Praxislehrperson, begriindet und erklért diese zuerst ihr Handeln, wobei sie auch theore-
tische Argumente einfliessen l4sst. Sie reflektiert ihr Unterrichtshandeln im Sinne eines
Modells. Zuletzt formulieren die Studierenden auch hier Schlussfolgerungen fiir ihr
weiteres Handeln.

Neu waren an diesem Ansatz vor allem die Bedeutung, die der Reflexion des Un-
terrichtshandelns beigemessen wird, und die Fokussierung der Beobachtungen und
Riickmeldungen durch Beobachtungsaufirdge. Ergebnisse aus diversen Studien iiber
Unterrichtsbesprechungen zeigen, dass Reflexion keineswegs ein selbstverstandlicher
Bestandteil von Nachbesprechungen ist. So zeigte etwa Schiipbach (2007) auf, dass in
traditionellen Unterrichtsnachbesprechungen nur wenig reflektiert wird und dass Praxis-
lehrpersonen vor allem bewertende Riickmeldungen erteilen. In einer umfassenden,
international ausgerichteten Reviewstudie kommen Hennissen und Kollegen (2008)
zum Schluss, dass Mentorinnen und Mentoren in Besprechungen vor allem Ratschldge
erteilen und instruieren, jedoch kaum Reflexion anregen. Es zeigt sich allerdings auch,
dass sich reflexives Gesprachshandeln durch gezielte Aus- und Weiterbildung fordem
lasst. So vermochten beispielsweise Crasbom, Hennissen, Brouwer, Korthagen und
Bergen (2008) mittels eines spezifischen Trainings Haufigkeit und Dauer reflexions-
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anregender Gesprdchsbeitrdge von Mentorinnen und Mentoren im Dialog mit Prak-
tikantinnen und Praktikanten zu verdndern. Von Felten (2005) berichtet als Ergebnis
einer Interventionsstudie, in der sowohl Studierende als auch Praxislehrpersonen einer
Interventionsgruppe entsprechende Impulse erhielten, dass Studierende sich in einem
reflexiven Praktikum in der Entwicklung ihres eigenen Handelns und in der Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen padagogischen und didaktischen Vorwissen stirker gefor-
dert fithlen als in einem herkdmmlichen Praktikum.

2.2 Fachspezifisch-padagogisches Coaching

Fachspezifisch-padagogisches Coaching (Staub, 2004; West & Staub, 2003) hat die Ver-
inderung und Erweiterung des unterrichtsrelevanten Wissens und der Handlungsrou-
tinen (zukiinftiger) Lehrpersonen zum Ziel und soll diese in der Gestaltung effektiver
Lemumgebungen unterstiitzen. Der Ansatz basiert auf einer kognitiv-konstruktivisti-
schen Auffassung von Lehr- und Lemprozessen und wurde urspriinglich zur Weiter-
qualifizierung bereits im Schuldienst titiger Lehrpersonen eingesetzt. Fachspezifisch-
pidagogisches Coaching bietet sich jedoch auch fiir die Lemunterstiitzung zukiinftiger
Lehrpersonen in schulpraktischen Lernumgebungen an. Von anderen Modellen zur An-
regung unterrichtsbezogenen Lernens unterscheidet sich der Ansatz unter anderem in
der zentralen Bedeutung, welche der Fachdidaktik und dem fachspezifischen Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler beigemessen wird. Des Weiteren beteiligt sich die coachende
Person an der Planung, Durchfiihrung und nachtriglichen Reflexion von Unterricht
und tibernimmt damit Mitverantwortung fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler.
In der gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung stellt die gecoachte Person zuerst eine
von ihr vorbereitete Unterrichtsskizze vor. Darauf folgt eine dialogisch ko-konstruktive
Ausdifferenzierung und Optimierung der Planung, die vom Coach durch einladende
und Ainweisende Gesprichsbeitrdge angeregt wird. In der Vorbesprechung wird zudem
vereinbart, welche Rolle der Coach wihrend der Unterrichtsdurchfiihrung {ibernehmen
soll. Coachingaktivititen wihrend des Unterrichts umfassen Beobachtung oder model-
lierendes Unterrichten des Coachs, insbesondere aber auch Coachingaktivititen, mit
denen die gecoachte Person situativ und zeitnah im Unterrichtshandeln und in dessen
kritischer Reflexion unterstiitzt wird. Dies kann beispielsweise ein kurzer, in der Klasse
nicht hérbarer Austausch sein, aber auch individuelle oder gruppenweise Unterstiit-
zung von Lemenden durch Coach und Coachee gemeinsam. Von Teamteaching grenzt
sich dies ab, indem auch wihrend des Unterrichts das Lemen der gecoachten Person
im Mittelpunkt steht. Um zu vermeiden, dass sich Studierende durch Coachingaktivi-
titen wihrend des Unterrichts herabgesetzt fithlen, sind vorgéngige Absprachen, ihr
Einverstindnis mit den Coachingaktivititen und die Information der Klasse iiber das
Coaching unabdingbar. Die auf die Unterrichtssequenz folgende Nachbesprechung er-
folgt wiederum méglichst im ko-konstruktiven Dialog, wobei wie im reflexiven Prak-
tikum das reflektierende Hinterfragen, Begriinden und hypothetische Optimieren des
Unterrichtshandelns im Zentrum stehen. Inhaltlich erfolgen sowohl die Vor- als auch
die Nachbesprechung orientiert an theoriebasierten kognitiven Werkzeugen. Zum Ein-
satz kommt ein Instrument mit Kernaspekten der Planung und Reflexion von Unter-
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richt (West & Staub, 2003, S. 10 ff.), das Leitfragen zu vier Hauptfeldem beinhaltet
(Fachinhalte und Lernziele der Lektion, Einordnung der Lektion, Vorwissen und mdg-
liche Schwierigkeiten der Lernenden und Unterrichtsgestaltung). Als weitere Referenz
werden wahlweise Papiere beziiglich wissenschaftlich begriindeter und institutionell
deklarierter Auffassungen tiber Unterricht und Lernen eingesetzt (z.B. empirisch be-
griindete Konzepte liber Qualititsmerkmale von Unterricht, Kompetenzmodelle oder
Standards der Ausbildungsinstitution oder der Bildungsverwaltung).

Neu sind am fachspezifisch-pddagogischen Coaching die Fokussierung auf die Erwei-
terung fachspezifischer und fachdidaktischer Kompetenzen der Lehrpersonen, die Be-
tonung der dialogisch ko-konstruktiven Interaktion mit dem Ziel einer gemeinsam ver-
antworteten Optimierung der Unterrichtssequenz und damit vor allem die Einfiihrung
der Vorbesprechung als explizite Lerngelegenheit. Diese Aktivititen gehen deutlich
iiber das hinaus, was Mentorinnen und Mentoren in Praktika iiblicherweise an Unter-
stiitzungshandeln einbringen. Sie erfordern neben Kompetenzen zur Gestaltung eines
ko-konstruktiven Coachings vor allem auch eine hohe Expertise der Coachs beziiglich
des im Unterricht fokussierten fachlichen und fachdidaktischen Wissens. Dieser Auf-
wand scheint sich allerdings zu lohnen: Der Ansatz respektive einzelne Elemente daraus
wurden verschiedentlich hinsichtlich ihrer Wirkung im Kontext der berufspraktischen
Ausbildung von Lehrpersonen untersucht. Als besonders bedeutsam fiir das Lernen von
Praktikantinnen und Praktikanten erweisen sich dabei die Vorbesprechungen. Diese
werden von Lehrstudierenden als hilfreicher fiir ihr Lernen eingeschitzt als die Nach-
besprechungen (Futter & Staub, 2008). Im Kontext einer Interventionsstudie konnten
Kreis und Staub (2012; vgl. auch Kreis, 2012) zeigen, dass der Lernertrag aus Vor-
besprechungen gemessen an verschiedenen Indikatoren bedeutsam héher ausfillt als
derjenige aus Nachbesprechungen. Des Weiteren ist sowohl in Vor- als auch in Nach-
besprechungen dialogisches Gesprichshandeln beider Interagierenden mit mehr Lern-
gewinn verbunden als mikromonologisches Gesprichshandeln der Praxislehrpersonen
(Kreis & Staub, 2012; Kreis, 2012). Als besonders produktiv erweisen sich Gespriichs-
sequenzen, in welchen eine dialogische Elaboration der Unterrichtsplanung oder Re-
flexion der Unterrichtsdurchfithrung stattfindet und in denen iiber herausfordernde oder
problematische Aspekte gesprochen wird. Die erwéhnte Interventionsstudie zeigt, dass
sich die Coachingaktivititen von Mentorinnen und Mentoren mittels einer substan-
ziellen Weiterbildung in die erwiinschte Richtung veriindern lassen (Kreis & Staub,
2011).

2.3 Educative Mentoring

Das Konzept des Educative Mentoring (Feiman-Nemser, 1998, 2001) basiert vor allem
auf persdnlichen Erfahrungen und Fallstudien. Ziel dieses Ansatzes ist es, Mentorinnen
und Mentoren in ihrer Entwicklung hin zu einer aktiveren Rolle als Ausbildnerin oder
Ausbildner im Praktikum zu unterstiitzen. Feiman-Nemser definiert Mentoring als Ler-
nen einer Novizin oder eines Novizen durch die Teilnahme an den Uberlegungen einer
kompetenteren Mentoringperson. Lernen erfolgt hier im gemeinsamen Handeln und in
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der kooperativen Bearbeitung von Lerngelegenheiten beziiglich des Unterrichtshan-
delns (collaborative learning opportunities). Die Ausiibung der Funktion als Educative
Mentor erfolgt, wie bei Staubs fachspezifisch-paddagogischem Coaching (Staub, 2004),
mit Fokus auf das Lemen der Schiilerinnen und Schiiler. Prozesse des Educative Men-
toring bestehen darin, das Denken der Mentees zu ergriinden, Probleme aufzuzeigen
und relevante Themen ins Gesprich zu bringen, Zeichen der Entwicklung der Men-
tees zu bemerken, deren Theorieverstdndnis zu bestirken sowie Beispiele des eigenen
Handelns zu geben, indem sowohl Unterrichtssequenzen als auch das Reflektieren und
Hinterfragen von Unterrichtshandeln (wondering) modelliert werden. Auch Educa-
tive Mentoring ist somit nicht auf Unterrichtsnachbesprechungen beschrinkt, sondern
umfasst — wie das fachspezifisch-padagogische Coaching — zusétzlich die Handlungs-
kontexte Unterrichtsplanung und Unterricht. Im Educative Mentoring soll Kompetenz-
erweiterung im Sinne der Teilhabe an einer kognitiven Meisterlehre erfolgen, indem
die Unterrichtsexpertise der Praxislehrperson sichtbar gemacht, erklért, begriindet und
hinterfragt wird.

In Anlehnung an Feiman-Nemser (1998, 2001) untersuchte Schwille (2008) die Frage
nach unterstiitzenden Handlungen aus der Sicht von 26 Mentorinnen und Mentoren aus
China, Grossbritannien und den USA. Mentoring wird aus dieser Perspektive als konti-
nuierlicher interaktiver Prozess verstanden, der vielfiltige, in unterschiedlichen Hand-
lungskontexten situierte Aktivititen umfasst. Schwille (2008, S. 156 ff.) differenziert
zehn Handlungsformen von Mentoring, die wihrend (inside the action) oder ausserhalb
des Unterrichts (outside the action) erfolgen (vgl. hierzu auch Schon, 1987: Reflexion
in und iiber Handlung). Tabelle 1 stellt diese Mentoringaktivititen im Uberblick dar.

Tabelle 1: Mentoringaktivitaten wahrend und ausserhalb des Unterrichts nach Schwille (2008)

1. Unterstitzendes Coaching der Studierenden 6. Formelle Mentoring-Besprechungen (mentoring
wiéhrend des von ihnen erteitten Unterrichts nach sessions)
Bedarf (coaching)
2. Beteiligung des Mentors am Unterricht der 7. Formelle Nachbesprechungen (debriefing
Praktikantin oder des Praktikanten {(stepping in) sessions)
3. Gemeinsames Unterrichten (teaching together) 8. Gemeinsame Planung von Unterricht
(co-planning)
4. Vorzeigen von Unterrichtshandein 9. Analyse von Videoaufnahmen des Unterrichts-
(demonstration teaching) handelns der Praxistiehrperson oder der Studie-
renden (videotape analysis)
5. Kurze Interaktionen bei Bedarf (brief, informal 10. interaktives Schreiben eines Journals, in welches
conversation oder mentoring on the move) beide Beteiligten saliente Beobachtungen und
Fragen eintragen (writing)
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Educative Mentoring beschreibt Mentoring im Praktikum als kommunikative Teilhabe
von Novizinnen und Novizen an der Praxis von Expertenlehrpersonen, die iiber ein
elaboriertes Konzept hinsichtlich ihrer Funktion als Mentorin oder Mentor verfligen,
das weit mehr als Beobachtung und Nachbesprechung von Unterricht umfasst. Auch
dieser Ansatz schreibt reflexivem Gesprichshandeln eine wesentliche Bedeutung zu.
Eine Untersuchung der Wirkung von Educative Mentoring auf das Lernen von Prakti-
kantinnen und Praktikanten steht bisher noch aus.

3 Fazit und Diskussion

Die vorgestellten Ansétze — reflexives Praktikum (von Felten, 2005), fachspezifisch-
pddagogisches Coaching (Staub, 2004) und Educative Mentoring (Feiman-Nemser,
2001) — befassen sich alle mit der Frage, wie Mentorinnen und Mentoren zukiinftige
Lehrpersonen auf ihrem Weg durch die Lernumgebung Unterrichtspraktikum unter-
stiitzen konnen. Sie machen deutlich, dass Mentoring mehr umfasst als Nachbespre-
chungen von Unterricht: Unterstiitzende Interaktionen finden in einem kontinuierlichen
kommunikativen Prozess vor, wihrend und im Anschluss an den von Praktikantinnen
oder Praktikanten oder auch von Mentoratspersonen erteilten Unterricht statt. Vor- und
Nachbesprechungen von Unterricht erfolgen gemdiss allen drei Ansitzen formalisiert
nach spezifischen Vorgaben. Wie die deskriptiven Arbeiten von Feiman-Nemser (1998,
2001) und Schwille (2008) zeigen, findet Interaktion aber auch hiufig situativ und
spontan wihrend und ausserhalb des Unterrichts statt. Dass spontane, informelle und
oft fliichtige Interaktionen in deutschsprachigen Studien iiber Aktivititen von Praxis-
lehrpersonen bisher nur wenig Beachtung fanden, konnte durch methodische Ursachen
bedingt sein. Das Erfassen entsprechender Aktivititen kann in hypothesenpriifenden
Verfahren, sofemn sie nicht explizit dieser Frage nachgehen, aus dem Blickfeld ver-
schwinden.

Zu betonen ist, dass Mentoring und Coaching keinesfalls als «Besserwissen» oder
Machtausiibung missverstanden werden diirfen, sondern als adaptive Unterstiitzung
von Novizinnen und Novizen durch die Zone ihrer nidchsten Entwicklung im Sinne
einer sozialkonstruktivistischen Auffassung von Lernen. Arnold et al. (2011) bringen
in diesem Zusammenhang den Begriff «Empowerment» in die Diskussion ein. Als Ziel
der Ausbildung von Lehrpersonen werden aus dieser Perspektive zunehmende Selbst-
kontrolle und Selbstwirksamkeit betrachtet, womit motivationale und emotionale As-
pekte ins Zentrum riicken (vgl. hierzu auch Niggli, 2005). Mentoring- und Coaching-
ansitze, die eine dialogisch ko-konstruktive und situativ adaptive Ausgestaltung der
Interaktionen zwischen Mentoratspersonen und Studierenden postulieren, werden von
Arnold et al. (2011) als im Sinne von Empowerment forderlich betrachtet.

Uber die tatsichliche Bedeutsamkeit einzelner Elemente von Mentoring fiir das Lernen
der Praktikantinnen und Praktikanten wissen wir bisher nur wenig (Amold et al., 2011;
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Hascher, 2011; Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson, 2009; Kreis, 2012; Kreis &
Staub, 2012). In Studien, in welchen das fachspezifisch-pddagogische Coaching er-
probt wurde, zeigten sich Vorbesprechungen von Unterricht, in denen eine dialogisch
ko-konstruktive Elaboration der Unterrichtsplanung erfolgt, als hoch relevant fiir das
Lernen von Praktikantinnen und Praktikanten (Kreis & Staub, 2012). Ebenfalls mit
mehr Lermen verbunden sind Besprechungen, in denen wihrend ldngerer Dauer die
Unterrichtsdurchfithrung reflektiert wird und in denen iiber Probleme, Unklarheiten
und Ambivalenzen gesprochen wird (Kreis, 2012).

Eine mdgliche Schwiche von praxisbasiertem Mentoring und Coaching besteht im
Risiko der Reproduktion géngiger Praxis, die Innovation und wissenschaftliche Er-
kenntnis ausser Acht ldsst. Die geforderte reflexive Verbindung zwischen Theorie und
Praxis im Praktikum ist schwierig zu erlangen (Hascher, 2011; Neuweg, 2011; Schiip-
bach, 2007). Damit stellt sich die Herausforderung, wie aktuelle wissenschaftliche Er-
kenntnis Eingang in praxisbasierte Mentoringprozesse finden kann. Staub (2004; vgl.
auch West & Staub, 2003) schldgt zur Orientierung der Interaktion die Verwendung
theorie- und empiriebasierter Referenzinstrumente vor. Ebenfalls wiinschenswert ist in
diesem Zusammenhang eine verstirkte Zusammenarbeit zwischen Ausbildungsinstitu-
tionen und Praxislehrpersonen mit dem Ziel der Schaffung geteilter Wissensbestinde
hinsichtlich der Gestaltung wirksamer Lemumgebungen sowohl fiir die Schiilerinnen
und Schiiler als auch fiir die zukiinftigen Lehrpersonen (Kreis & Staub, 2008). Inwie-
fern sich die Lemumgebung Praktikum und die Kompetenzerweiterung zukiinftiger
Lehrpersonen durch entsprechende Massnahmen beeinflussen lassen, bleibt zu unter-
suchen. Zu priifen ist auch, inwiefemn sich eine gezielte Vorbereitung der Studierenden
auf die Bewiltigung praxisbasierter Lernprozesse positiv auswirken wiirde.
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Unterrichtsvideos als Medium des beruflichen Lernens in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung - Formen und Erfahrungen

Kathrin Krammer, Isabelle Hugener und Sandro Biaggi

Zusammenfassung Unterrichtsvideos stellen ein vielversprechendes Werkzeug fiir berufliche
Lermprozesse und hochschuldidaktische Formen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung dar. Insge-
samt sprechen vorliegende Ergebnisse aus Projekten in Aus- und Weiterbildung fiir das Potenzial
des Lemens mit Videos in den Berufsstudien; insbesondere aus der Ausbildung liegen bislang
aber erst wenige Untersuchungen vor. Im Beitrag werden Potenzial und Kriterien der Gestal-
tung von Settings des beruflichen Lemens mit Videos dargestellt und konkrete Formen des Ein-
satzes von Videos in den Berufsstudien aufgezeigt, die in der Ausbildung erprobt wurden. Die
Erfahrungen in der Ausbildung bestétigen das Potenzial des Einsatzes von Unterrichtsvideos zur
Forderung der berufsbezogenen Kompetenzen von Studierenden und weisen auf die hohe Bedeu-
tung der sorgfaltigen Anleitung und Begleitung der Arbeit mit Unterrichtsvideos hin.

Schlagworter Unterrichtsvideos — Berufsstudien — Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Classroom Videos as a Means of Professional Learning in Teacher Education —
Formats and Experiences

Abstract Classroom videos are a promising tool for professional learning processes and acade-
mic forms of teacher education. On the whole, the findings of projects conducted in pre-service
and in-service training programs affirm the potential of learning with classroom videos in con-
nection with vocational studies. However, especially in the context of initial teacher education
only sparse studies are available so far. In our article, potential and criteria of the arrangement of
settings of professional leaming with videos are set forth, and concrete formats of working with
classroom videos, which have been tested in pre-service teacher education programs, are presen-
ted. Experiences in this regard corroborate the potential of classroom videos with respect to pro-
moting the professional competences of teacher students. Moreover, they stress the paramount
importance which should be attached to initiating and guiding the work with classroom videos.

Keywords classroom videos — vocational studies — teacher education

1 Potenzial von Unterrichtsvideos fiir die Berufsstudien

Eine zentrale Herausforderung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist es, handlungs-
wirksames und flexibel anwendbares Wissen aufzubauen, das der Komplexitit der
Anforderungen im Lehrberuf gerecht wird (Reusser & Messner, 2002). Die Hand-
lungsfahigkeit und die Verbindung von Theorie und Praxis kénnen durch Ansétze des
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fallbasierten und situierten Lemens erhéht werden (Shulman, 1992). Fiir das adaptive
Handeln in komplexen Situationen ist die Fahigkeit zur Analyse von Unterrichtssitua-
tionen, zur Auswahl von Handlungsalternativen und zur anschliessenden Reflexion und
Bewertung bedeutsam (Schoen, 1987). Das Erkennen und Interpretieren von lemwirk-
samen Unterrichtsmerkmalen gilt als zentrale Fihigkeit fiir professionelles Handeln im
Unterricht (Seidel & Prenzel, 2007). Im Nachdenken iiber Unterrichtsprozesse lernen
angehende Lehrpersonen, das «Tun im Unterricht» zu ordnen und zu verstehen (vgl.
Schiipbach, 2011), und werden zu expliziten Beziigen zwischen erlebter oder beobach-
teter Praxis und wissenschaftlichen Konzepten zum Lehren und Lernen angeregt.

Gefilmte Unterrichtssituationen stellen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ein ge-
eignetes Medium fiir die Analyse von realen Handlungsproblemen dar (Masats & Dooly,
2011); entsprechend wird ihnen seit mehr als 15 Jahren eine zunehmende Bedeutung
fiir das berufliche Lemen zugesprochen (vgl. Helmke, 2009; Miihlhausen, 2011). Un-
terrichtsvideos machen die Komplexitit von Lehr- und Lernprozessen im Unterricht
in einem Masse beobachtbar, wie es mittels Fallbeschreibungen oder Transkripten von
Unterrichtsgesprichen allein nicht geleistet werden kann. Im Gegensatz zu Praxiser-
fahrungen oder -beobachtungen lassen sich Unterrichtsaufnahmen wiederholt abspie-
len und aus verschiedenen Gesichtspunkten analysieren. Theoretische Fachbegriffe und
Inhalte kénnen auf konkrete Unterrichtsphdnomene bezogen werden. Die gemeinsame
Diskussion iiber Unterrichtsvideos kann eine intersubjektive Verstindigung iiber die
Bedeutung und Realisierung von Qualitatskriterien des Unterrichts sowie den Aufbau
einer gemeinsamen Fachsprache fordern. Zudem lassen sich mit Videos aus dem eige-
nen Unterricht eigene Wahrnehmungen mit der Aussenwirkung und der Wirkung auf
Dritte vergleichen. Mit diesen Eigenschaften bilden Unterrichtsvideos eine anschau-
liche, prozessnahe Grundlage fiir das vertiefte Nachdenken und Diskutieren iiber Fra-
gen der Unterrichtsgestaltung und sind damit ein wertvolles Medium des situierten
beruflichen Lernens zur Férderung der gegenseitigen Verschrankung von Praxis und
Theorie (Krammer & Reusser, 2005; Reusser, 2005).

Im vorliegenden Beitrag werden Befunde und Kriterien zur Gestaltung von videoba-
sierten Settings des beruflichen Lemens dargestellt und konkrete Formen zur Forde-
rung der Verbindung von Theorie und Praxis in den Berufsstudien mithilfe von Unter-
richtsvideos aufgezeigt.

2 Befunde zum Lernen mit Videos in der Ausbildung von Lehrper-
sonen

Ergebnisse aus Weiterbildungsprojekten zeigen, dass Lehrpersonen die videobasierte
Reflexion iiber Unterricht als sehr anregend und produktiv fiir ihre berufliche Entwick-
lung einschitzen (Krammer et al., 2008). Durch videobasierte Unterrichtsanalyse ler-
nen sie, den Unterricht differenzierter wahrzunehmen, und entwickeln ein grosseres

262



Unterrichtsvideos als Medium des beruflichen Lernens

Verstindnis fiir die Denk- und Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler (Borko,
Jacobs, Eiteljorg & Pittman, 2008; Gértner, 2007; Sherin & van Es, 2009).

Erste Befunde bestitigen, dass auch in der Ausbildung die Fahigkeit zur Analyse von
Unterrichtssituationen mithilfe von Unterrichtsvideos gefordert werden kann. Der Ver-
gleich von frei erinnerten und videobasierten Reflexionen angehender Lehrpersonen
iiber ihre eigene Klassengesprichskompetenz zeigt, dass der Fokus in videobasier-
ten Einschitzungen stirker auf das Denken der Schiilerinnen und Schiiler bezogen
ist, wihrend in Einschitzungen auf der Basis eigener Erinnerungen vermehrt gene-
relle Kommentare mit einer lehrpersonenzentrierten Sichtweise angebracht werden
(Rosaen, Lundeberg, Cooper, Fritzen & Terpsta, 2008). Die Videoreflexionen werden
von den Studierenden insgesamt als niitzlicher und préaziser eingeschitzt (ebd.). Das
fallbasierte Lernen mit Unterrichtsvideos fordert die Qualitéit der Beschreibungen der
Lehr- und Lemnprozesse im Unterricht, der Begriindung von Unterrichtshandlungen so-
wie der genannten Handlungsalternativen (Santagata & Guarino, 2011). Auch erweist
sich das Lernen mit Videos zur Forderung der Fahigkeit, Unterricht hinsichtlich seiner
Wirkungen auf die Lemnprozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu deuten, als iiberlegen
gegeniiber herkdémmlichen Ausbildungsformen (Stiirmer, Kénings & Seidel, 2012).
Fiir Wirkungen des Lernens mit Videos auf die Unterrichtsqualitéit oder die Leistungs-
entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler gibt es bislang jedoch erst wenige Indizien
(Sherin & van Es, 2009).

3 Gestaltung von Settings des beruflichen Lernens mit Videos

Fiir das vertiefte Nachdenken iiber den Unterricht mithilfe von Videos muss das Video-
material technisch einfach verfiigbar sein, inhaltlich als bedeutsam wahrgenommen
werden und so dokumentiert sein, dass es gut verstdndlich und nachvollziehbar ist.
Die Analyse von Unterrichtsvideos kann individuell, in Prasenzveranstaltungen oder
internetgestiitzt erfolgen. Diese Formen kénnen sich auch gegenseitig erginzen. Das
Potenzial von Videos entfaltet sich nur in einem didaktisch sorgfiltig geplanten Lehr-
und Lernarrangement mit einem klaren inhaltlichen Fokus (Borko et al., 2008; Seago,
2004). Auf zentrale Aspekte des Settings wird im Folgenden eingegangen.

3.1 Auswahl des Videomaterials

Unterrichtspraktika in den Berufsstudien eroffnen die Moglichkeit, dass Studierende
ihren eigenen Unterricht filmen und analysieren und die Aufhahmen einander gegen-
seitig zeigen. Hiufig werden in Projekten zum Lernen mit Videos sowohl eigene als
auch fremde Unterrichtsvideos (Aufnahmen von fremden Lehrpersonen) integriert
(Borko et al., 2008; Krammer et al., 2008; Santagata & Guarino, 2011).

Ergebnisse aus einer Studie mit erfahrenen Lehrpersonen zeigen, dass die Arbeit mit
eigenen Videoaufnahmen als authentischer, aktivierender und motivierender einge-
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schitzt wurde als die Arbeit mit fremden Videos; bei der Analyse von fremden Videos
erwiesen sich die Lehrpersonen als kritischer als bei eigenen Videos (Seidel, Stiirmer,
Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011). Auch der Vergleich von drei Videotypen be-
stitigt, dass Lehrpersonen eigene Unterrichtsvideos als am geeignetsten flir ihr be-
rufliches Lemnen einschétzen, an zweiter Stelle die Videos von Kolleginnen und Kol-
legen; als am wenigsten geeignet bewerteten sie fremde Videos (Zhang, Lundeberg,
Koehler & Eberhardt, 2011). Die Auseinandersetzung mit eigenen Unterrichtsvideos
wird auch von angehenden Lehrpersonen als anregend wahrgenommen ( Yerrick, Ross
& Molebash, 2005). Bislang ist jedoch weitgehend ungeklirt, welche Effekte die Ar-
beit mit eigenen Videos in der Ausbildung hat.

Insgesamt weisen die vorliegenden Ergebnisse darauf hin, dass die Arbeit mit eigenen
Videos als motivierender und aktivierender etlebt wird und der Analyse von eigenen
Videos eine hohe Relevanz in Bezug auf den eigenen Kompetenzaufbau beigemessen
wird. Die Arbeit mit fremden Videos bietet demgegeniiber den Vorteil, dass iiber bei-
spielhafte Umsetzungen eines lemwirksamen Unterrichts nachgedacht werden kann.
Mit Videos von anderen Lehrpersonen kann die Umsetzung von lernrelevanten Unter-
richtsmerkmalen illustriert werden, zu deren Realisierung gerade angehende Lehrper-
sonen noch nicht in gleichem Ausmass in der Lage sind. Aus diesem Grund birgt auch
die Arbeit mit fremden Videos fiir angehende Lehrpersonen ein hohes Potenzial fiir
die Berufsstudien. Sowohl bei der Arbeit mit eigenen als auch mit fremden Videos
ist darauf zu achten, dass die Analyse des Unterrichts im Hinblick auf die Lern- und
Verstehensprozesse der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt und nicht auf das unreflek-
tierte Ubernehmen von modellhaften Verhaltensweisen abzielt. Mit Be gleitmaterialien
zu den Videos, wie zum Beispiel im Unterricht verwendeten Materialien und einem
Transkript, kann die sorgféltige Analyse der Lehr- und Lemprozesse zusétzlich unter-
stiitzt werden.

3.2 Unterstiitzung des Lernens mit Videos

Gemiiss bisherigen Erfahrungen mit dem fallbasierten Lernen mit Unterrichtsvideos
in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen hingt deren erfolgreicher Einsatz
weitgehend von einer kompetenten Begleitung und von Méglichkeiten zum gemein-
samen Austausch iiber die Unterrichtsvideos ab (Borko et al., 2008; Krammer et al.,
2008; Santagata & Guarino, 2011; van Es, 2012). Ergebnisse einer Interventionsstu-
die mit Unterrichtsvideos indizieren, dass angehende Lehrpersonen erst mit entspre-
chender Unterstiitzung lernrelevante Merkmale in Unterrichtsvideos erkennen (Star &
Strickland, 2008).

In Anlehnung an das Konzept der «productive reflection» von Davis (2006) haben
Santagata und Mitarbeitende (Santagata, 2011; Santagata & Guarino, 2011) ein Kon-
zept fiir die professionelle Begleitung von angehenden Lehrpersonen bei der Analyse
von eigenen und fremden Unterrichtsvideos entwickelt und erprobt, das sogenannte
«Lesson Analysis Framework» (LAF). Es umfasst folgende vier Schritte:
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Identifikation der Lektions- und Lernziele;

Analyse der Lem- und Verstehensprozesse der Schiilerinnen und Schiiler;

Genese von Hypothesen zur Wirksamkeit des Lehrens;

Entwicklung altemativer Handlungsmoglichkeiten der Lehrperson zur Optimierung
der Lern- und Verstehensprozesse.

S Py

Dieses vierschrittige Verfahren ist zirkuldr anwendbar und bietet eine Strukturierung
fiir die sorgféltige Analyse von Unterrichtsaufnahmen und den Aufbau der Féhigkeit,
den Unterricht in Bezug auf die Anregung der Lern- und Verstehensprozesse der Lernen-
den hin untersuchen zu kénnen. Zusitzlich zur inhaltlichen Fokussierung der Unter-
stiitzung bildet der Aufbau einer Kultur des gemeinsamen Nachdenkens {iber Unter-
richt mithilfe von Videos eine wesentliche Voraussetzung fiir den produktiven Einsatz
von Unterrichtsvideos und bedarf ebenfalls der Unterstiitzung (van Es, 2012). Gerade
fir den Aufbau einer kritisch-konstruktiven Diskussionskultur iiber eigenen Unterricht
kann der Einsatz von fremden Videos zu Beginn der Arbeit mit Videos hilfreich sein
(Krammer et al., 2008).

4 Formen des Lernens mit Unterrichtsvideos in den Berufsstudien der
PHZ Luzern

Ab dem ersten Jahr der Ausbildung wird in den Berufsstudien der PHZ Luzern die
Videoanalyse von fremden Lehrpersonen wie auch von eigenen Unterrichtssituationen
eingesetzt. Die Studierenden werden mit einer Videoselbstanalyse (z.B. zum Auftreten
vor der Klasse) an die Selbstwahrnehmung herangefiihrt (vgl. Weiser, 2005), bevor
Mitstudierende und/oder Dozierende ihr Video sehen und Riickmeldungen geben. Der
Aufbau eines wertschitzenden Diskurses iiber die im Video gezeigten Lehr- und Lem-
situationen sowie einer Kriterien- bzw. theoriegestiitzten Analyse mit Fokus auf die
Lemprozesse der Schiilerinnen und Schiiler wird durch die Dozierenden mit fremden
Videos sorgfiltig eingefiihrt und begleitet. Im Folgenden geben wir Einblick in Formen
der Arbeit mit eigenen Unterrichtsvideos in den Berufsstudien der PHZ Luzem und in
gesammelte Erfahrungen.

4.1 Videoanalyse des eigenen Unterrichts im ersten Ausbildungsjahr

Im ersten Ausbildungsjahr werden die Studierenden in der Schulpraxis mehrfach ge-
filmt. Aus dem Videomaterial wihlen sie eine Sequenz von 3 bis 5 Minuten aus. Die
Auswahl erfolgt mit Bezug zu den erarbeiteten allgemeindidaktischen Themen des
ersten Studienjahres (z.B. Unterrichtseinstieg, Erklaren, Lehr- und Lerngespréch, Lemn-
auftrige erteilen, problemorientierter Unterricht, Entdecken). Die Studierenden analy-
sieren ihre Videosequenz und bereiten eine Ubung vor, welche in Kleingruppen von
6 bis 8 Personen durchgefiihrt wird: Die Studierenden présentieren der Kleingruppe
eine Zusammenfassung des theoretischen Hintergrunds zum gewéhlten Thema und for-
mulieren damit verbundene Fragestellungen und Beobachtungsfragen fiir die gemein-
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same Videoanalyse. Anschliessend moderieren sie das Analysegesprich, in dem Beob-
achtungen gesammelt und Interpretationen abgeleitet werden. Gemeinsam formulieren
und begriinden die Studierenden Hypothesen iiber die Wirkung des Lehrhandelns auf
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler. Davon ausgehend entwickeln und begriin-
den sie Handlungsaltemativen und Optimierungsvorschlige zur Forderung des Lernens
der Schiilerinnen und Schiiler. Diese Vorgehensweise kennen sie aus der gemeinsamen
Analyse von fremden Videos in der Lehrveranstaltung, welche durch die Dozierenden
geleitet wurde. Zudem werden sie bei der Vorbereitung der Ubung wie auch beim Mo-
derieren des Analysegespriachs durch die Dozierenden unterstiitzt.

4.2 Videoanalyse des eigenen Unterrichts in v-share

Die Videoanalyse kann auch auf der internetgestiitzten Lemnplattform v-share erfolgen.!
Nach einer sorgfaltigen Einfiihrung in die Lemplattform durch die Dozierenden arbei-
ten die Studierenden zu viert in einem passwortgeschiitzten Gruppenraum. Dort erstel-
len die vier Studierenden ein Videoforum, welches eine schriftliche Zusammenfassung
des theoretischen Hintergrunds, den ausgewihlten Videoausschnitt aus dem eigenen
Unterricht, den Aufgabentext mit der Kontextualisierung des Videoausschnittes und
der Fragestellung sowie Beobachtungsfragen fiir die gemeinsame Analyse umfasst
(vgl. Abbildung 1). Die Studierenden einer Kleingruppe schreiben sich danach im Vi-

D r' "_'__n__ S HARE]
. ¥
)l

1briela: i, hiieraktivierender Unterrich

Aufgabentext

Einbetlung des Videos
Klasse: B2a Hochdor
Thema der Lektion: Landwirtschafl in den USA
Lektionsziel: Die SuS konnen 3 Fakloren fur den Ernlg der Betrizbe aufzahlen Sie wissen,
weshalb die einzelnen Betriebe immer groeser wurden und konnen 2 Auswirkungen davar
- nennen Die SuS oben, aus einern Text dis wichligen Aussagen 2u entnehmen
P 00:3) meerovommmcimz 0445 4ol D0 Lokalisieruny des Susschnitts in der Lekiion: Als Einstieg haben die SuS ein kieines Fatsel
Start [ 0300 - 0000 ) Ende gelbst, um ihr Varwissen zu aktivieren und zu wiederhalen im Video fangen die SuS nun mil
der Bearbettung des Texles an. Sie haben zuerst in Einzelarbert den Aufirag, den Text zu lesen
und wichtige Stichwone zu nalieren Anschliessend wechsealn sie zur Gruppenphase, in welcher
sle zu viert eine Frage belreffend den Texl generieren und etwas Uberraschendes auf die
Wandiafe| aufschreiben soften Am Schlugs wird im Plenum daruber diskutien Als
Ergebnissicherung, aber nicht im Video ersichilich, werden die SuS ein Beyriffenetz erstelten,
urn damit die Lernziglragen zu beantworen
Fragesteflung:
Wie werden die SuS aktiv in den Unterricht miteinbezogen?

Beobachtungsauftrag 2:

Abbildung 1: Videoforum in v-share

! v-share ausprobieren: www.v-share.de; weitere Informationen: peter.huppertz@v-share.de.
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deoforum gegenseitig Beitrdge mit Beobachtungen und Interpretationen zu den gestell-
ten Beobachtungsfragen (vgl. Abbildung 2). Mit einem Videolink beziehen sie ihre
Beitrige auf konkrete Stellen im Video. Diese Videolink-Funktion unterstiitzt das dif-
ferenzierte beobachtungs- und datenbasierte Analysieren.

N

Beobachtungsauftrag 2;

Wie werden die SuS aktiv in den Unterricht miteinbezogen?

. -

SuS aktiv in den Unterricht einbeziehen

Du hast viele verschiedene Methoden eingesetzt, um die SuS aktiv in den Unterricht einzubeziehen:

e (00:01-00:14 (Einzelarbeit)

e 01:27-02:05 (Gruppenarbeit)

e (02:31-03:20 (Fragen)

Eine Aufgabe bestand noch darin, Uberraschendes aus dem Text auf die Wandtafel zu notieren (04:09-04:43).
Eine Optimierungsméglichkeit dazu wére, dass die Gruppen fur sich selbst das eruieren und anschliessend der
Klasse prasentieren.

Lmdmx_q

SuS aktiv In den Unterricht einbezichen

Die Fragen und Antworten der SuS werden einander an der Tafel gegenlibergestelit, so stehen ihre elgenen Er-
kenntnisse im Zentrum der Lektion und es kann toll an der Basis ihres Vorwissens angekniipft werden.

Gut gelungen finde ich auch, wis versucht wird Fragen und Antworten der SuS zusammenzubringen (03:20-
03:55), sodass sie sich ihre Fragen jeweils gegenseitig beantworten kdnnten.

l'lmmm

SuS aktlv in den Unterricht einbezlehen

Die SuS haben drei klar ausformulierte schriftliche Auftrige, dadurch kdnnen sie ungestSrt mit der Arbeit beginnen.
Durch das die Auftrége schiftlich sind, werden sie nicht immer durch neus Auftrage unterbrochen und sie kénnen
somit in ihrem Arbeitstempo die Auftrage ausfiihren. Die SuS sind in dieser Zeit sehr aktiv, keine Langeweile kommt
auf. Bei der Gruppenarbeit kénnen sie sich untereinander austauschen, sie kommen viel &fters zu Wort, als in einer
Plenums-Diskussion, die Aktivitét ist hoch.

Die Besprechung der Fragen ist sinnvoll gestaltet, da die Lemenden ihr Wissen gegenseltig ergénzen kdnnen und
die Lehrperson nicht alles von sich aus beantwortet.

Abbildung 2: Ausschnitt aus einem Videoforum in v-share: Videoanalyse von vier Studierenden
(SuS=Schulerinnen und Schller)
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Die Dozierenden beobachten die Arbeit der Kleingruppen und geben den Studierenden
nach einer ersten Diskussionsphase Riickmeldungen und weiterflihrende Anregungen.
Beispielsweise fordern sie die Studierenden auf, ihre Analysen noch stirker auf die
Lemprozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu beziehen oder ihre Videos unter zu-
satzlichen Fragestellungen und Beobachtungsfragen zu analysieren. In einer abschlies-
senden Prisenzveranstaltung werden weiterfihrende Fragestellungen diskutiert und
Erkenntnisse zur Unterrichtsgestaltung systematisiert.

Zur intemetgestiitzten Videoanalyse wurde eine Kursevaluation durchgefiihrt, welche
Einblick in die Einschdtzungen der Studierenden zur Arbeit mit Videos gibt. Es liegen
Ergebnisse von vier Kursgruppen des ersten Ausbildungsjahres vor (N = 61), welches
Studierende der Studiengénge Kindergarten/Unterstufe, Primarstufe und Sekundarstu-
fe I gemeinsam belegen (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Kursevaluation zur internetgestltzten Videoanalyse in v-share im ersten Ausbildungsjahr

1. Allgemeine Zufriedenheit: Ich bin sehr zufrieden mit der 12 13 36 610
netzbasierten Analyse in v-share.

2. Wenn ich auf meinen Lemnprozess in dieser Online-Phase 8 3 36 47
zurlickschaue, denke ich, dass ich von den Analysen und
Beitragen der anderen Gruppenmitglieder profitiert habe.

3. Wenn ich auf meinen Lernprozess in dieser Online-Phase 2 6 39 47
zuriickschaue, denke ich, dass ich vom Verfassen des
Kommentars zu Videos meiner Gruppenmitglieder profitiert
habe.

4. Ich habe bei der Diskussion zu den Unterrichtsvideos 6 5 36 47
Einsichten bezliglich der Gestaltung meines Unterrichts
gewonnern.

Anmerkungen:

2 Die Antworten wurden aus einer finfstufigen Antwortskala zu drei Stufen zusammengefasst.

b Eine Kursgruppe mit 14 Studierenden hat nur diese erste Frage nach der allgemeinen Zufriedenheit mit Begriin-
dungen beantwortet, Bei Studierenden dieser Kursgruppe wurde die allgemeine Zufriedenheit tiefer eingeschatzt
als in den drei weiteren Kursgruppen (N=47), in denen eine erweiterte Evaluation stattfand (Fragen 1 bis 4).

Die allgemeine Zufriedenheit mit der internetgestiitzten Analyse wird von einer Mehr-
heit der Studierenden als hoch bis sehr hoch eingeschiitzt (vgl. Tabelle 1, Frage 1).
Als Begriindung nennen die Studierenden das selbstbestimmte Arbeiten: «Ich konnte
selber bestimmen, wann und wie viel ich zu den Videos schreiben wollte»; «Man ist
zeitlich frei und kann sich geeignete Formulierungen besser iiberlegen»; «Ich konnte
das Video so oft anschauen, wie ich wolite, und gezielt auf etwas Kleines achten oder
nochmals iiberpriifen, was andere iiber die Situation gesagt haben». Einige Studieren-
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de beurteilten die internetgestiitzte Analyse aber auch kritischer. Als Griinde fiir eher
kritische Einschdtzungen wurden das mangelnde Engagement der anderen Gruppen-
mitglieder, Schwierigkeiten in der Kooperation sowie technische Herausforderungen
aufgeflihrt. Weiter gab es auch Hinweise darauf, dass das Formulieren von geeigneten
und interessanten Aufgabenstellungen fiir die Beobachtung der Videos wichtig ist: «ge-
wisse Fragen waren schnell ausdiskutiert»; «Fragen miissten anders gestellt werden»;
«Wenn ein Beobachtungsauftrag nur ein einzelnes Wort verlangt, entstehen Schwierig-
keiten»; «Diskussion iiber Unwichtiges».

Ein grosser Teil der Studierenden gab an, dass sie von Riickmeldungen der Mitstudie-
renden zu ihrem eigenen Unterrichtsvideo profitiert hétten (vgl. Tabelle 1, Frage 2). Als
Begriindung fiir die Einschitzung wurde beispielsweise geschrieben: «Ich konnte mei-
ne Selbstsicht iiberpriifen»; «Gut fand ich, dass man die Theorie an einem Beispiel an-
wenden konntey»; «Mehr Augen sehen mehr»; «Fremdeinschitzung anders als meine».
Auch bekriftigte ein grosser Teil der Studierenden, vom Verfassen von Beitrdgen zu
den Videos der Mitstudierenden profitiert zu haben (vgl. Tabelle 1, Frage 3). Als Be-
griindung gaben sie beispielsweise an: «Ich mache mir Gedanken {iber eine Situation,
bin aber selber nicht betroffen»; «Ich habe mich vertieft mit der Materie auseinander-
gesetzt und mir iiberlegt, wie man den Unterricht meiner Kollegin optimieren kénnte.
Dies hat schlussendlich auch auf meine eigene Entwicklung einen positiven Einflussy;
«Man sieht gewisse Punkte, die einem vorher nicht aufgefallen sind»; «Ich denke, es
war eine gute Moglichkeit, seine eigenen Beobachtungsfahigkeiten zu trainieren und
zu verbessern.» Ebenfalls stimmte eine Mehrheit der Studierenden der Aussage zu,
dass sie Einsichten zur Gestaltung des eigenen Unterrichts gewonnen hétten (vgl. Ta-
belle 1, Frage 4).

Zusammenfassend bestitigen diese Eindriicke aus der Evaluation, dass Unterrichts-
videos auch in der Ausbildung als anregend und kompetenzférderlich eingeschatzt
werden. Gleichzeitig wird in einigen Antworten deutlich, dass anregende Aufga-
benstellungen wichtig sind, damit das videobasierte Nachdenken iiber den eigenen
Unterricht lemwirksam wird. Zudem stellen eine funktionierende Technik und eine
gelingende Kooperation wichtige Bedingungen dar. Die vorliegenden Ausserungen
zu kritischen Aspekten weisen auf die Bedeutung der inhaltlichen, technischen und
organisatorischen Unterstiitzung hin, insbesondere in internetgestiitzten Designs (vgl.
Krammer & Hugener, 2005; Krammer et al., 2008).

4.3 Weitere Méglichkeiten des Einsatzes von Videos in den Berufsstudien

Wihrend die Studierenden im geschilderten Beispiel aus vorgegebenen Themen einen
Fokus fiir die Analyse wihlten, kann sich die Videoanalyse auch auf ein gemeinsames
Thema beziehen. Dies unterstiitzt eine vertiefende Analyse ausgehend vom gemein-
sam in Lehrveranstaltungen erarbeiteten theoretischen Begriindungswissen. Zusétz-
lich kdnnen die Praxislehrpersonen zur Unterstiitzung der Studierenden einbezogen
werden. Beispielsweise filmen sie die Studierenden im dritten Jahr des Studiengangs
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Sekundarstufe I wahrend des Einzelpraktikums und beraten sie bei der Auswahl einer
thematisch passenden und bedeutsamen Videosequenz. Die Analyse der Videos findet
im darauffolgenden Semester statt. Eine zusatzliche Moglichkeit wire, dass die ange-
henden und erfahrenen Lehrpersonen in Online-Foren gemeinsam iiber die Unterrichts-
aufnahmen diskutieren (vgl. Koc, Peker & Osmanoglu, 2009).

Idealerweise wird bereits vor der Videoaufnahme der Fokus der Analyse festgelegt.
Beispielsweise wihlen die Studierenden im zweiten Studienjahr des Studiengangs
Kindergarten/Unterstufe gemeinsam mit der Dozentin mithilfe der Unterrichtsplanung
relevante Sequenzen im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenitit aus. Das Zweier-
gespréch fordert die Anwendung und Vertiefung der Gestaltungsformen und -kriterien
im Umgang mit Heterogenitét. Anschliessend wird die Sequenz im Praktikum von der
Dozentin gefilmt und im darauffolgenden Friihlingssemester in Kleingruppen im Se-
minar analysiert.

Als weitere Moglichkeit konnen Videoaufnahmen aus dem Unterricht fiir Nachbespre-
chungen verwendet werden. Entweder wihlt zum Beispiel die Praxislehrperson oder
die Dozentin eine bedeutsame Stelle im gefilmten Unterricht fiir die unmittelbar darauf-
folgende Nachbesprechung oder die Studierenden wihlen eine Sequenz fiir eine spiter
stattfindende Unterrichtsnachbesprechung aus. Im gemeinsamen Analysegesprich las-
sen sich einzelne Sequenzen genauer kommentieren und begriinden sowie Riickmel-
dungen mit konkreten Unterrichtsereignissen verbinden.

Zusitzlich zu diesen Mdglichkeiten des Einsatzes von Unterrichtsvideos in den Be-
rufsstudien kénnen Unterrichtsvideos auch fiir die Professionalisierung der Praxisbe-
gleitung in den Berufsstudien eingesetzt werden. Dozierende und Praxislehrpersonen
koénnen sich mithilfe von gefilmten Unterrichtssituationen iliber die Anwendung der
Kiriterien zur Beurteilung von Unterricht verstdndigen und Formen der Riickmeldung
zu Unterrichtssituationen iiben und reflektieren.

5 Fazit

Unterrichtsvideos eignen sich als Grundlage fiir Diskussionen iiber Lehr- und Lemn-
prozesse im Unterricht und damit zur gegenseitigen Verbindung von Theorie und
Praxis. Zu Akzeptanz und Wirkungen des Einsatzes von Unterrichtsvideos fiir das be-
rufliche Lemen von Lehrpersonen liegen zwar erst wenige, dafiir aber positive Ergeb-
nisse vor. Eine wesentliche Voraussetzung fiir die Wirksamkeit scheint die Anregung
und Begleitung der Analyse von Unterrichtsvideos zu sein. Bislang gibt es noch kaum
Ergebnisse zu der Frage, wie das Lernen mit Videos den Kompetenzaufbau beeinflusst
(Tripp & Rich, 2012). Aufgrund unserer Erfahrungen konnen Unterrichtsvideos den
Studierenden helfen, ihren Unterricht aus einer neuen Perspektive zu sehen und the-
oretische Konzepte mit praktischen Erfahrungen zu verkniipfen. Wichtig ist, dass das
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Nachdenken iiber den Unterricht mithilfe von Fragestellungen initiiert wird, welche
auf die Anregung der Lern- und Verstehensprozesse der Schiilerinnen und Schiiler und
damit auf die Tiefenstruktur des Unterrichts zielen. Studierende lernen so, ihren eige-
nen Unterricht im Hinblick auf seine Wirkungen zu befragen und weiterzuentwickeln.
Zudem kénnen die Studierenden eine Kultur des gemeinsamen Nachdenkens {iber eige-
nen Unterricht etablieren, was eine giinstige Voraussetzung flir die weitere berufliche
Entwicklung darstellt. Dazu braucht es Dozierende und Praxislehrpersonen, welche
die Studierenden beim Aufbau einer kritisch-konstruktiven Feedback- und Diskussions-
kultur unterstiitzen und bedeutsame fachliche Fragestellungen einbringen. Gerade zum
Aufbau dieser Fihigkeit aufseiten der Praxislehrpersonen konnen wiederum Unter-
richtsvideos nutzbringend eingesetzt werden.’
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Kompetenzférderung in Klassenfilhrung und Konfliktma-
nagement

Yves Cocard und Samuel Krahenbiihl

Zusammenfassung Am Institut Sekundarstufe I der Padagogischen Hochschule Bern (PH Bern)
ist eine Spezialisierung implementiert worden, welche angehenden Lehrerinnen und Lehrern die
Vertiefung von Kompetenzen in Klassenfithrung und Konfliktmanagement erméglichen soll. Die
Konzeption zielt auf eine enge Vernetzung von theoretischen und praktischen Anteilen: Die an
einer anspruchsvollen Oberstufenklasse gemachten Erfahrungen werden vor Ort mit der Klas-
senlehrperson und an der PH in Begleitgruppen reflektiert. Die Lem- und Entwicklungsprozesse
werden in einem Portfolio dokumentiert und in einem Klassenfithrungskonzept synthetisiert.
Dieses spiegelt das aufgebaute pidagogische Wissen wider, welches im Hinblick auf die kiinftige
Berufstitigkeit eine normative Gewichtung erfahrt.

Schlagworter Klassenfilhrung — Konfliktmanagement — padagogisches Wissen
Fostering Competences in Classroom and Conflict Management

Abstract The teacher training program in Beme (PH Bem, Institute of Secondary Education I)
has recently implemented a specialization course designed to enable future teachers to consoli-
date their competences in classroom and conflict management. Its conception is aimed at closely
linking theoretical and practical aspects. The trainee teachers reflect their experiences made in
challenging classroom situations in lower secondary level schools together with supervising
teachers in the field and afterwards in groups at college. Their learning and development pro-
cesses are documented in a portfolio and synthesized in a classroom management concept. The
latter reflects the gain in pedagogical knowledge which is weighted normatively with regard to
the students’ future professional lives.

Keywords classroom management — conflict management — pedagogical knowledge

Eine der zentralen Aufgaben einer Lehrperson besteht darin, eine Klasse zu fiihren
und bei auftretenden Schwierigkeiten im Unterricht angemessen zu handeln (vgl. Loh-
mann, 2011; Riedi, 2011). Sie hat massgeblich Anteil an der Aufrechterhaltung eines
lemforderlichen Unterrichts- und Arbeitsklimas: Die internationale Forschung zeigt,
dass kein anderes Merkmal so eindeutig und konsistent mit dem Leistungsniveau und
dem Leistungsfortschritt von Schulklassen verkniipft ist wie die Klassenfihrung. Die
effiziente Fithrung einer Klasse ist eine Vorbedingung fiir anspruchsvollen Unterricht:
Sie optimiert den zeitlichen und motivationalen Rahmen fiir den Fachunterricht (Helm-
ke, 2009, S. 174). Ein gelungenes Klassenmanagement trigt bei zum Wohlbefinden
und zu guten Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Eder, 2004) sowie zu einer
Verringerung von Unterrichtsstérungen und damit zu einer Abnahme der Belastung
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der Lehrpersonen (vgl. Schonbéchler, 2008). So unbestritten diese Zusammenhinge
sind, so offen ist die Frage, wie ein lernfoérderliches Klassen- und Konfliktmanagement
erlemt werden kann. Dies ist auch dadurch bedingt, dass wir noch relativ wenig {iber
handlungswirksame Theorie-Praxis-Verkniipfungen in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung wissen.'

1 Konzeption eines Lehr-Lern-Settings zur Forderung der Klassen-
filhrungs- und Konfliktmanagementkompetenz

Am Institut Sekundarstufe I der PH Bern gibt es seit dem Studienjahr 2008/2009 fiir die
Studierenden des Masterstudiums die Méglichkeit, sich durch eine einjdhrige Speziali-
sierung zu Klassenfiihrung und Konfliktmanagement (18 ECTS-Punkte) zu profilieren.
Mit ihr sollen das Handlungsrepertoire zur erfolgreichen Klassenfiihrung erweitert,
die Fahigkeit zur Analyse der Bedingungen fiir die Entstehung schwieriger Situati-
onen in Unterricht und Schule vertieft sowie Strategien der Konfliktprivention und
des Konfliktmanagements erarbeitet und in der Praxis umgesetzt werden (vgl. Cocard,
Anliker & Mauch, 2011). Die Konzeption der Spezialisierung orientiert sich an der seit
Léangerem gefiihrten Diskussion iiber lehr-lem-theoretische Ansétze, insbesondere im
Zusammenhang mit handlungswirksamen Wissenserwerb und situiertem Lemen (vgl.
z.B. Folling-Albers, Hartinger & Mortl-Hafizovic, 2004; Grésel & Parchmann, 2004),
und zielt auf eine moglichst enge Vernetzung von theoretischen und praktischen Antei-
len (siche Tabelle 1).

Tabelle 1: Konzeptioneller Aufbau der Spezialisierung zu Klassenfiihrung und Konfliktmanagement

Modul «Unterrichtshospitation»
(2 ECTS)

- Untemichtshospitation in anspruchs-
voller Oberstufenklasse
- Begleitgruppe

Modul «Padagoglsche Interaktion In
der Schule I» (6 ECTS)

~ Kiassenfithrung

- Sozialpsychologie der Schulldasse
~ Konfliktmanagement

Fallbasiertes Prifungsgesprach
(60 Minuten)

- Je drei Studierende mit den drel
Dozierenden der Spezialisierung

Modul «Unterrichtsassistenz»

(5 ECTS)

-~ Unterrichtsassistenz in derselben
Oberstufenklasse wie im HS

-~ Begleitgruppe

Modul «Padagoglsche Interaktion in
der Schule II» (5 ECTS)

— Synthese der Spezialisierung

Portfolio

(25 Seiten)

- Dokumentation und Reflexion des
persdnlfichen Lemweges

' Vgl. dazu BzL 3/2009: Unterrichtsforschung und Unterrichtsentwicklung. Themenheft zum Kongress 2009
der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung (SGBF) und der Schweizerischen Gesellschaft fir
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL/SSFE).
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Im Herbstsemester belegen die Studierenden das Modul «Padagogische Interaktion in
der Schule I», in welchem z.B. schulpiadagogische Problemstellungen, Antinomien im
Lehrberuf, Rollen und Machtstrukturen von Gruppen, Massnahmen zur Verbesserung
des Klassenklimas, Konflikttypen, Priventions- und Interventionskonzepte sowie For-
men der Zusammenarbeit mit Eltern und schulinternen wie schulextemen Fachkriften
behandelt werden. Parallel zu den Lehrveranstaltungen hospitieren die Studierenden
in anspruchsvollen Oberstufenklassen. Anspruchsvoll heisst, dass es aus der Sicht der
Klassenlehrperson Schiilerinnen und Schiiler und/oder Problemfelder in der Klasse
gibt, welche in besonderem Masse ihre Aufmerksamkeit und Ressourcen benétigen.
In sich wochentlich treffenden Begleitgruppen zu vier bis sechs Personen bereiten die
Studierenden ihre Hospitationseinsétze vor und nach und tauschen sich im Sinne der
Intervision iiber Eindriicke und konkrete Félle aus der erlebten Praxis aus (vgl. Niggli,
2006). Die Begleitgruppen bleiben iiber das ganze Studienjahr personell gleich. Sie
werden von den drei in den Modulen titigen Dozierenden geleitet. Das Herbstsemester
schliessen die Studierenden mit einer Priifung ab, in welcher jeweils drei Studierende
gemeinsam einen komplexen Praxisfall analysieren und Handlungsentwiirfe diskutie-
ren (vgl. Bertschy, 2007).

Im Frithjahrssemester findet mit der Unterrichtsassistenz ein Kemelement der Spezi-
alisierung statt. Mit Ausnahme der ersten beiden Einsdtze arbeiten die Studierenden
alleine mit derselben Klasse, in welcher sie im Herbstsemester hospitierten. Die Lehr-
person befindet sich im Schulhaus und kann bei Bedarf zugezogen werden. Hospitiert
und unterrichtet werden vornehmlich die eigenen Studienfécher in jeweils drei bis vier
aufeinanderfolgenden Lektionen. Ausserhalb des Unterrichts fithren die Studierenden
mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern Gespriache mit der Absicht, das Geschehen
in der Klasse aus deren Perspektive kennenzulemen. Ausserdem werden die Studie-
renden in die Elternarbeit einbezogen, indem sie beispielsweise an Elterngesprichen
oder -abenden teilnehmen und die von der Lehrperson mit den Eltern angestrebte Zu-
sammenarbeit kennenlernen. Thre Praxiserfahrungen besprechen sie sowohl mit der
Lehrperson wie auch in ihren jeweiligen Begleitgruppen. In diesem Gefdss werden ne-
ben der kollegialen Beratung zu Féllen aus der eigenen Praxis auch videografierte Se-
quenzen des eigenen Unterrichts analysiert (vgl. Seidel, Stiirmer, Blomberg, Kobarg &
Schwindt, 2011; Staub, 2005). Uber den Stand ihrer Arbeit am Portfolio orientieren
sich die Studierenden regelmissig im Modul «Pidagogische Interaktion in der Schule
II», in welchem ebenfalls Inhalte aus dem gleichnamigen Modul des Herbstsemesters
aufgegriffen und im Zusammenhang mit den Erfahrungen aus der Unterrichtsassistenz
weiterentwickelt werden.

Im Verlauf des Studienjahres finden neben dem regelmissigen Austausch zwischen
Studierenden und Lehrpersonen drei Sitzungen statt, an welchen sich die Lehrpersonen
und die Dozierenden iiber ihre Arbeit mit den Studierenden austauschen. Die Praxisein-
sitze werden intensiv begleitet, jedoch nicht bewertet. Die Spezialisierung schliessen
die Studierenden mit einem Dokumentationsportfolio (vgl. Hicker & Lissmann, 2007)
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ab, in welchem sie ihre individuelle Entwicklung beschreiben und ihr persénliches
Klassenfiihrungskonzept (siche Abschnitt 2.2) darlegen.

2 Umsetzung der Spezialisierung zu Klassenfiihrung und Konfliktma-
nagement

Basierend auf quantitativen und qualitativen Daten der ersten beiden Studienjahre, in
denen die Spezialisierung angeboten wurde und an denen insgesamt 30 Studierende
(Veranstaltungseinschitzungen, Klassenfiihrungskonzepte, Dokumentationsportfolios),
ihre Lehrpersonen (halbstandardisierte Riickmeldungen) und Dozierenden (Sitzungs-
protokolle) beteiligt waren, berichten wir nachfolgend iiber die bei der Umsetzung der
Spezialisierung gemachten Erfahrungen.

2.1 Module und Leistungsnachweise

Die Seminare und Begleitgruppen sind anhand des standardisierten Fragebogens (vier-
teilige Likert-Skala) zur Einschidtzung von Lehrveranstaltungen von Staufenbiel (2000)
und der qualitativen Riickmeldungen der Studierenden (offene, halbstrukturierte Befra-
gung) evaluiert worden. Das Interesse an den Themen und die Relevanz der Inhalte der
Seminare des Moduls «Pddagogische Interaktion in der Schule I» ist hoch (Arithme-
tisches Mittel [4M] > 3.3; Standardabweichung [s]= 0.3 bis 0.7), der empfundene Lem-
zuwachs gross (4AM > 3; s = 0.4 bis 0.9). Beide Aspekte wurden beim Anschlussmodul
im Frithjahrssemester dhnlich hoch eingeschitzt (4M > 3; s = 0.4 bis 0.6). Die positive
Rezeption der Module hingt unter anderem damit zusammen, dass die Spezialisierung
ein Wahlangebot darstellt und davon ausgegangen werden kann, dass sie von denjeni-
gen gewidhlt wird, die sich besonders fiir Beziehungsarbeit mit Schiilerinnen und Schii-
lern interessieren. Einige Studierende geben an, die Spezialisierung aufgrund negativer
Erfahrungen in Praktika gewahlt zu haben, und erhoffen sich, kiinftig kompetenter auf
Unterrichtsstérungen reagieren zu kénnen. Als weiteren Grund fiir die hohen Bewer-
tungswerte der Lehrveranstaltungen wird die Praxisrelevanz der behandelten Inhalte
genannt. Moglicherweise wird diese auch deswegen als hoch eingeschitzt, weil der
Einstieg in den Lehrberuf naht und das Interesse an Fragen der Klassenfiihrung und des
Konfliktmanagements nochmals zunimmt. Den Austausch in den Begleitgruppen, der
erwartungskonform mit zahlreichen Theorie-Praxis-Beziigen in Verbindung gebracht
wird, erachten die Studierenden als sehr interessant und hoch relevant (4M>3.8; s=0
bis 0.5). Sie geben zudem an, in den Gruppen sehr viel gelemnt zu haben (4M>3.5;
5=0 bis 0.6). Aus den Riickmeldungen ldsst sich schliessen, dass die Arbeit in kleinen
Intervisionsgruppen als wertvoll fiir die persénliche Weiterentwicklung erachtet wird,
da Erlebnisse aus der eigenen Praxis aufgearbeitet werden.

Die beiden formalen Leistungsnachweise werden von den Studierenden mehrheitlich

als lemprozessforderlich eingeschitzt. Die Gruppenpriifung basiert auf dem im Studi-
um behandelten erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Wissen, welches fiir die Ana-
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lyse eines komplexen Praxisfalles aktiviert und im Austausch mit anderen Studierenden
hinsichtlich padagogischer Handlungsszenarien diskutiert wird, so wie dies wiederholt
in den Begleitgruppen getan wird. Die Portfolioarbeit hat sowohl eine prozessbeglei-
tende wie auch eine ergebnissichernde Funktion (vgl. Cocard, Egli & Luthiger, 2011).
Das Portfolio dient dazu, den eigenen Lernweg systematisch zu dokumentieren und zu
reflektieren.

2.2 Unterrichtspraxis und padagogisches Wissen in Klassenfiihrung

Jeder Halbtageseinsatz wird moglichst zeitnah mit der Lehrperson nachbesprochen.
In der Hospitationsphase erstellen die Studierenden auf der Grundlage von systema-
tischen Unterrichtsbeobachtungen ein differenziertes Bild des Klassengefiiges. Hier-
durch erhilt auch die Lehrperson eine Aussensicht zum eigenen unterrichtlichen Han-
deln und zu soziodynamischen Prozessen in ihrer Klasse, woraus sich Bestitigungen,
aber auch Impulse fiir die eigene Weiterarbeit ableiten lassen. Wiahrend der Assistenz-
phase bilden die aktuellen Unterrichtseindriicke und -erlebnisse der Studierenden den
Ausgangspunkt der Nachbesprechungen, die aufgrund der Nichtteilnahme der Lehr-
person am Unterrichtsgeschehen kollegialen Intervisionscharakter besitzen. Fiir beide
geht es darum, die pidagogischen Ziele und konkreten Vorgehensweisen im Umgang
mit der Klasse zu reflektieren. Die zentralen Punkte aus den Gesprichen halten die
Studierenden jeweils schriftlich fest und leiten daraus Konsequenzen fiir die folgenden
Assistenztage ab.

Das von den Studierenden im Verlauf der Spezialisierung erarbeitete Klassenfiih-
rungskonzept (vgl. Riiedi, 2011) basiert auf ihrem padagogischen Wissen und ihren
schulischen Erfahrungen. Dabei wird Klassenfithrung sowohl als Haltung wie auch
als situativ angepasstes Handeln verstanden (vgl. Schonbéchler, 2008). Die Zusam-
menstellung der Eckpunkte und Priorititen der personlichen Klassenfiihrung stellt eine
Klarungshilfe des eigenen Fiithrungsverstdndnisses dar und kann im Hinblick auf den
nahenden Berufseinstieg Orientierung bieten. Eine erste Auswertung® der Klassen-
fithrungskonzepte zeigt, dass die meisten Studierenden eine Synthese von Praxiser-
fahrungen und Wissensbestinden anstreben. Die Konzepte spiegeln nicht die Absicht
wider, Handlungsrezepte festzuhalten, sondern bringen zum Ausdruck, dass Klassen-
fithrung ein Ausbalancieren von zum Teil widerspriichlichen Zielsetzungen beinhaltet,
was situative, individualisierende und nicht zuletzt auch persénliche Entscheidungen
verlangt. Zentral sind nebst der Klirung dieser Ziele (bzw. der Stellungnahme zu ins-
titutionell vorgegebenen Zielen) vor allem normative Aspekte pddagogischen Wissens
(zur Differenzierung von Formen pidagogischen Wissens vgl. Bertschy, 2007; Konig &
Blomeke, 2009). Die Studierenden entwickeln und explizieren in den Konzepten ihr

2 Fin zurzeit von den Autoren dieses Beitrags durchgefiihrtes Forschungsprojekt beschaftigt sich vertieft mit
pidagogischem Wissen in Klassenfiithrung. Das vom Institut fiir Forschung, Entwicklung und Evaluation der
PH Bem geforderte Projekt geht unter anderem der Frage nach, wie Studierende ihr pddagogisches Wissen
hinsichtlich dessen Bedeutung fiir die kiinftige Unterrichtspraxis konzeptualisieren und reflektieren.
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padagogisches Selbstverstindnis als Teil ihres Menschenbildes, etwa in Form von Wer-
ten oder Visionen. So schreibt eine Studentin: «Ich will die Jugendlichen férdern und
fordem. Ich will sie aber weder iiber- noch unterfordern. Ich will, dass wir respekt-
voll miteinander umgehen und einander zuhoren.» Zum Teil werden auch deklarative
Wissensbestéinde wiedergegeben, vielfach mit der Absicht, eine normative Setzung zu
stiitzen. So schreibt eine andere Studentin zunichst: «Erziehung bendtigt Lenkung, da-
mit sich Kinder in die gewiinschte Richtung entwickeln kénnen. Eine klare Leitplan-
ke, Grenzen und eine disziplinierte Atmosphére auf der einen Seite, gleichzeitig aber
Verstindnis fiir die Anliegen und Probleme der Lemnenden auf der anderen Seite, bil-
den eine Waage, die es auszubalancieren gilt», um anschliessend festzuhalten: «Beim
Ubernehmen einer Klasse ist es mir wichtig, zuerst auf eine klare und konsequente
Fiihrung zu achten, dann nach und nach den Schiilemn und Schiilerinnen mehr Raum
und Mitbestimmungsrecht zu geben.»

3 Fazit

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung soll zu Professionalitit «im Sinne einer wissen-
schaftlich reflektierten Praxis des Lehrerhandelns» (Czerwenka, 2002, S. 163) verhelfen.
Wir wissen, «dass die Studiengénge mit hoher Praxisintegration und darauf bezogenem
Theorieangebot grossere Chancen zu angemessener Rezeption und Strukturierung un-
terrichtsrelevanten Wissens bieten» (ebd., S. 168). Kerngedanke des skizzierten Lehr-
Lemn-Settings zur Kompetenzforderung in Klassenfilhrung und Konfliktmanagement
ist die unterrichtspraktische Einbettung theoriebasierter Wissensbestinde. Erkenntnis
entsteht dort, wo — gelungenes und misslungenes — unterrichtliches Handeln durch eine
theoriegeleitete Analyse aufgearbeitet wird mit dem Ziel, Interpretationsmoglichkeiten
zum besseren Verstindnis zu generieren und die Suche nach Handlungsaltemativen
zu initiieren. Durch eine konzeptionelle Verkniipfung der Unterrichtspraxis mit Lehr-
veranstaltungen und Begleitgruppentreffen werden Reflexions- und Austauschgelegen-
heiten iiber die eigene Unterrichtspraxis geschaffen. Dozierende werden hierbei sowohl
als Lehrende wie auch als Coach gefordert (vgl. Cocard & Luthiger, 2009).

Zwar kann angenommen werden, dass erworbenes pidagogisches Wissen in Klassen-
fiihrung das Lehrerinnen- und Lehrerhandeln beeinflusst und verindert, jedoch haben
wir, was die Spezialisierung zu Klassenfiihrung und Konfliktmanagement angeht,
hierflir keine empirischen Belege, da Veranderungen auf der Performanzebene im ge-
gebenen Rahmen nicht erfasst wurden. Ebenfalls sollen die Ausfiihrungen zur Spezi-
alisierung nicht als Evaluation von deren Konzeption verstanden werden. Sie verdeut-
lichen stattdessen zum einen, welche immanente Bedeutung dem Lehr-Lern-Setting bei
der Vernetzung von theoretischen und praktischen Unterrichtsaspekten zukommt. Zum
anderen wird in den personlichen Klassenfiihrungskonzepten die Reprisentation des
padagogischen Wissens in seinen unterschiedlichen Formen verstehbar. Die Konzepte
bilden individuelle Ist-Situationen ab: «Aus der Spezialisierung nehme ich in erster Li-
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nie mein Klassenfiihrungskonzept mit, das mich als personliches Leitbild in den Beruf
begleiten wird und das ich hoffentlich immer mal wieder hervornehmen, iiberdenken
und mit der Zeit wahrscheinlich auch revidieren und erginzen werde.» Durch die Ver-
kniipfung von theoretischen Verstehens- und praktischen Erfahrungsmomenten wird
pidagogisches Wissen in Klassenfiithrung vertieft und expliziert. Aus der Aufarbeitung
des Erlebens von Grenzen des eigenen pddagogischen Handelns und von Scheitern
in Unterrichtssituationen resultiert eine Differenzierung des padagogischen Selbstver-
standnisses, welche sich nicht zuletzt in einer hoheren Selbstwirksamkeitsiiberzengung
niederschlidgt. Am Ende der Spezialisierung heben nahezu alle Studierenden in ihren
Dokumentationsportfolios hervor, dass sie sich mehr als vorher zutrauen, eine Klasse
zu fiihren. Damit ist nicht gemeint, bei allen schulischen Problemen iiber die passende
pidagogische Losung zu verfiigen, sondem vielmehr, Klarheit dariiber zu haben, wo
beim Berufseinstieg Priorititen gesetzt und welche Ressourcen aktiviert werden, um
auftretenden Schwierigkeiten im Berufsalltag entgegenzutreten. So bilanziert ein Stu-
dent in seinem Portfolio: «Obwohl ich sagen muss, dass fiir mich auch heute noch so
gut wie jede Unterrichtssituation herausfordernd ist, bin ich in diesem Bereich doch
einen wesentlichen Schritt vorwirts gekommen: Nach der Spezialisierung — und insbe-
sondere den Erfahrungen in der Assistenz — traue ich es mir nun deutlich besser zu, als
Klassenlehrer zu arbeiten und nicht nur Fachliches zu vermitteln, sondern mich auch in
den Bereichen Umgang und Beziehungen der Schiilerinnen und Schiiler untereinander,
Motivation, Arbeits- und Lernverhalten und im Umfeld der Schule zu engagieren.»
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Forschung an padagogischen Hochschulen - Kurzberichte”

Erhebung des Lernstands am Ende der Primarschulzeit im Kanton
Zirich

Nach der Erhebung der bei Schuleintritt vorhandenen Fertigkeiten und Fahigkeiten von
Ziircher Schiilerinnen und Schiilern im Jahr 2003 (Information 06:005) und der emeu-
ten Uberpriifung des Leistungsstandes bei derselben Stichprobe am Ende der dritten
Klasse (Sommer 2006, Information 08:077) wurde die Ubung im Sommer 2009 mit den
Sechstklisslerinnen und Sechstkldsslern am Ende der Primarschulzeit ein zweites Mal
wiederholt. Die Priifungsergebnisse zeigen laut der Autorin und den Autoren des Be-
richts vor allem einmal, dass eine starke Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler beim
Eintritt in die Sekundarstufe die vorgesehenen Kompetenzen erlangt hat; ein Sechstel
iibertrifft die Minimalziele. Am anderen Ende der Skala erreicht ebenfalls etwa ein
Sechstel die im Lehrplan vorgegebenen Ziele hingegen nicht (17 Prozent in Deutsch,
18 Prozent in Mathematik). Zwischen den Messungen am Ende des dritten und jenen
am Ende des sechsten Schuljahres haben sich die Leistungsunterschiede offensichtlich
ausgeprigt. Die Unterschiede in den Leistungen und Lemfortschritten gehen insbe-
sondere einher mit Unterschieden in der gesellschaftlichen Herkunft. Gute schulische
Leistungen haben etwas zu tun mit der Wertschétzung eines Fachs, aber auch mit dem
Vertrauen in die eigenen Leistungen und mit dem Vertrauen der Eltern in die Leistun-
gen ihres Kindes. Aber nicht nur die individuellen Merkmale der Lernenden kommen
ins Spiel. Unterschiede im Lemzuwachs der Einzelnen hingen auch zusammen mit der
Zusammensetzung ihrer Klasse nach gesellschaftlichen, ethnischen und sprachlichen
Gesichtspunkten. Kinder, die sich in der Muttersprache, der ethnischen Zugehdrigkeit
oder der sozialen Herkunft von der herrschenden Mittelstandsnorm unterscheiden, er-
halten auch bei gleichen Leistungen tendenziell schlechtere Noten. Hingegen ist es bei
allgemein tiefem Leistungsniveau in einer Klasse leichter, eine gute Note zu erreichen.
Und die Kinder, die den bei Lehrpersonen und Schulverwaltung herrschenden Normen
entsprechen, sind auch jene, die im Zweifelsfall am Ende der Primarschulzeit ins Gym-
nasium iibertreten. (11:081)

Institution und Kontakt
Institut fiir Bildungsevaluation, assoziiertes Institut der Universitit Ziirich, in Zusammenarbeit mit der
Pidagogischen Hochschule Ziirich; Urs Moser (urs.moser@ibe.uzh.ch)
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Kantons Ziirich, 44 Seiten (Broschiire der Bildungsdirektion; als PDF verfiigbar unter: http://edudoc.
ch/record/95635).
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281



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 30 (2), 2012

Moser, U., Angelone, D., Hollenweger, J. & Buff, A. (2011). Nach sechs Jahren Primarschule. Deutsch,
Mathematik und motivational-emotionales Befinden am Ende der 6. Klasse. Ziirich: Bildungsdirektion des
Kantons Ziirich, 207 Seiten (Schiussbericht; als PDF verfiigbar unter: http:/edudoc.ch/record/95634/).

GeoConcepts: Verdnderungen von Alltagsvorstellungen Gber den Treib-
hauseffekt und die globale Erwarmung

Die Auswirkungen des Treibhauseffekts werden von der Bevolkerung in Zukunft die
Akzeptanz verschiedener politischer Massnahmen abverlangen. Laien verfiigen jedoch
iiber naive Alltagsvorstellungen iiber den Treibhauseffekt, die nachgewiesenermassen
schwer zu verdndern sind und das Verstindnis der anthropogen verursachten globalen
Erwidrmung erschweren. Ohne ein solches Verstindnis werden die notwendigen Mass-
nahmen zur Reduktion des CO,-Ausstosses schwer durchzusetzen sein. In dem hier vor-
gestellten Forschungsprojekt wurde untersucht, ob eine schiilergerechte Lemumgebung
besser zu Verdnderungen von naiven Alltagsvorstellungen beitrégt als herkémmliches
Lemnmaterial. Zu diesem Zweck wurde instruktionspsychologisch optimiertes Lern-
material zum Treibhauseffekt entwickelt. Seine Wirksamkeit wurde in einer Interven-
tionsstudie mit einem Pretest-Posttest-Kontrollgruppen-Design und einem Follow-up-
Test zwei Monate nach der Intervention an 289 Lernenden des 8. Schuljahrs getestet.
Die Daten wurden mittels eines Fragebogens, Schiilerzeichnungen und erginzenden
Schiilertexten erhoben. Die statistische Analyse der Fragebogendaten (ANOVA) er-
gab hoch signifikante Effekte der Gruppenzugehérigkeit, der Zeit und der Interaktion
von Zeit x Gruppe. Die Schiilerzeichnungen und Texte wurden qualitativ ausgewer-
tet. Chi-Quadrat-Tests der darin identifizierten Konstrukte ergaben signifikant weniger
fehlerhafte Vorstellungen bei den Lemenden, die mit dem optimierten Lernmaterial
gearbeitet hatten. Die lempsychologisch optimierte Lemnumgebung induzierte Vor-
stellungsdnderungen, die sich in Form von reorganisierten und erweiterten mentalen
Modellen der Lernenden, verbunden mit einem relativ bestindigen Wissenszuwachs
und einem besseren Verstdndnis des natiirlichen und anthropogenen Treibhauseffektes,
zeigten. (11:087)

Institution und Kontakt
Pédagogische Hochschule Zentralschweiz Luzemn, Institut fiir Lehren und Lemen, Tépferstrasse 10, 6004
Luzem, http://www.fe.luzemn.phz.ch/ilel/; Sibylle Reinfried (sibylle.reinfried@phz.ch)

Publikation

Reinfried, S., Rottermann, B., Aeschbacher, U. & Huber, E. (2010). Alltagsvorstellungen iiber den
Treibhauseffekt und die globale Erwarmung verédndemn — eine Voraussetzung fiir Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung. Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften, 32 (2), 251-271.
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Wirkungen und Wirksamkeit der externen Schulevaluation: Zum Stand
der Forschung

In einer ganzen Reihe europiischer Lander ist in den vergangenen Jahren das traditio-
nelle Schulinspektorat zugunsten eines Systems externer Schulevaluation aufgegeben
worden; von diesem erhofft man sich Auswirkungen im Sinne einer nachhaltigeren
Schulentwicklung. Ausgehend von einer Darstellung der mannigfaltigen Funktionen
von Schulinspektion gibt die hier vorgestelite Studie eine Ubersicht iiber Wirksamkeits-
modelle und Forschungsarbeiten zur Thematik der externen Evaluation von Schulen.
Eine Zusammenfassung des Forschungsstands macht deutlich, dass sich eine betricht-
liche Anzahl der Studien auf eine deskriptive Analyse des Inspektionsprozesses, der
geplanten Folgemassnahmen und der eingeschitzten Wirksamkeit dieser Massnahmen
beschrinkt. Nicht selten handelt es sich dabei um Einzelfallstudien mit beschrinkter
Reprisentativitit. Die (relativ sparlichen) Studien zu Schiilerleistungen sind in der Re-
gel methodisch breiter angelegt, inhaltlich jedoch durch ihre Fokussierung sehr einge-
schréankt. Es zeigt sich in den Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler hiufig, dass
die Effekte der externen Evaluation auf die Leistungen zumindest kurzfristig betrach-
tet eher negativ ausfallen. Aussagen iiber breitere Wirksamkeitsbereiche oder lidnger-
fristige Effekte lassen diese Studien nicht zu. Auch Informationen iiber die als Folge
der Evaluationsergebnisse getroffenen Massnahmen sind spérlich und betreffen zudem
eher die Quantitit als die Qualitit dieser Massnahmen.

Im Ganzen ldsst sich sagen, dass die Erforschung von Wirkungen und Wirksamkeit
externer Schulevaluation noch in ihren Anfingen steckt, dass es sich dabei um eine
komplexe Materie handelt und dass somit den Forschenden, die die Wirksamkeit der
externen Evaluation nachweisen méchten, die Arbeit in absehbarer Zeit nicht ausgehen
wird. (11:088)

Institution und Kontakt
Fachhochschule Nordwestschweiz, Padagogische Hochschule, Institut Forschung und Entwicklung (IFE),
Igelweid 22, 5000 Aarau, ife.ph@fhnw.ch; Vera Husfeldt (husfeldt@edk.ch)

Publikationen

Husfeldt, V. (2011). Wirkungen und Wirksamkeit der externen Schulevaluation: Uberblick zum Stand der
Forschung. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 14 (2), 259-282 (dieser Artikel kann — gegen Bezah-
lung — online bezogen werden unter: www.springerlink.com/content/c6n7320345834n19/).

Quesel, C., Husfeldt, V., Landwehr, N. & Steiner, P. (Hrsg.). (2011). Wirkungen und Wirksamkeit der
externen Schulevaluation. Bern: hep, 208 Seiten.
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Lehrpersonenausbildung zwischen Beruf und Berufung

Sind Lehrerinnen und Lehrer mit klarer christlicher Uberzeugung ein Problem fiir
Schweizer Schulen? Diese in den Medien gestellte Frage wurde in dieser Studie
zur Frage umformuliert, warum glaubensgewisse Studierende in der tertiarisierten
Lehrerinnen- und Lehrerbildung irritieren. Aufgezeigt wurde, dass die Irritationen auf
eine mit der pddagogischen Praxis assoziierte religiose Dimension zuriickgefiihrt wer-
den konnen. Diese hingt mit einem «Aufforderungscharakter» jeglichen pddagogischen
Handelns zusammen. Dass die Frage «Wie kann ich als Lehrperson bestehen?» fiir
alle Studierenden unabhéngig von ihren Weltdeutungen eine Bewihrungsproblematik
darstellt, verweist darauf, dass diese religiése Dimension (oder zumindest die Asso-
ziation einer solchen) einen hohen Stellenwert im piddagogischen Feld hat, woran auch
die Tertiarisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bislang nichts dnderte. Das ge-
scharfte Bewusstsein in der tertiarisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung dafiir, dass
Ungewissheit sowohl eine padagogische Ressource ist als auch — wegen des zitierten
«Aufforderungscharakters» padagogischen Handelns — begrenzt werden muss, fiihrt
dazu, dass sowohl die Entgrenzungs- als auch die Begrenzungsanspriiche im Rahmen
der inneren Tertiarisierung zu Konflikten fithren. Die Prisenz der evangelikalen Studie-
renden und die Auseinandersetzung mit ihrer Dogmatik spitzten diese Konflikte zu.

Die hier dargestellten Forschungsresultate werfen letztlich die Frage auf, ob Lehr-
personsein ein Beruf (eine Berufung) ist oder ein Job. Oder, in weniger salopper For-
mulierung: Wie viel Religion oder aber wie viel Technokratie braucht der sikulare
Staat, um angesichts des Bedeutungsverlusts politischer Heilslehren den an die Schule
delegierten Anspruch auf Ungewissheitsbeschrankung durchzusetzen? (11:095)

Institution und Kontakt
Pidagogische Hochschule Bem, Institut Vorschulstufe und Primarstufe; Angela Stienen (angela.stienen@
phberm.ch)

Publikation

Stienen, A., Biihler, C., Gasser, N. & Tamcan, Q. (2011). Beruf oder Berufung? Deutungskonflikte in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Bem: Schweizerischer Nationalfonds, Nationales Forschungsprogramm
58, 34 Seiten (als PDF verfiigbar unter: http:/resedoc.ch, Item-Nr. 99995).

Architekturen selbstgesteuerten Lernens — das Projekt @rs

Die Forschung im Projekt @rs hatte das Ziel, in qualitativen und quantitativen Studien
die verdnderten Lemverhéltnisse und Lemprozesse in Selbstlernarrangements zu re-
konstruieren, in denen wesentliche Parameter des Lemprozesses, die in herkémmlichen
Lemarrangements von Lehrenden gestaltet werden, in die Verfiigung der Lernenden
iibergehen. Im Entwicklungsteil des Projekts wurde ein solches Lehr-Lern-Arrange-
ment in einer Selbstlernarchitektur realisiert, in der webbasierte Lernaktivititen mit in-
dividuellen Lernberatungsgesprachen verschrankt werden und die Lernprozesse somit
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individualisiert sind. Die Lemprozesse wurden durch Aufzeichnung der Lernberatungs-
gespriche, durch Dokumentation der Lernwege und der Reflexionen in Lernjournalen
sowie in erginzenden Interviews erhoben und qualitativ ausgewertet. Im Fokus standen
die Entwicklung von Lesarten (Varianten des Verstdndnisses der in den Studienmate-
rialien thematisierten Lemgegensténde), die Interaktion und das Beratungshandeln in
den Lemberatungsgesprachen, die Transformation des Professionshabitus sowie die
Entwicklung von Lernstrategien und emotionale Aspekte des Lemprozesses. Quanti-
tativ wurde die Entwicklung von Professionskompetenzen und Lemstrategien in der
Projektlaufzeit per Fragebogen mit in der Forschung gebriauchlichen Skalen erhoben.

In den Studien hat sich gezeigt, dass die professionelle Kompetenzentwicklung beim
Studium im Arrangement der Selbstlernarchitektur insgesamt stirker ausgebildet war
als in der Vergleichsgruppe. Dabei zeigte sich in der qualitativen Analyse der Lermbe-
ratungsgespriche, dass das individualisierte Arrangement in der Lage ist, intensivierte
Lernprozesse in Gang zu setzen, in denen die Entwicklung von Lesarten eng mit der
Reflexion und Transformation der eigenen professionellen Haltung verbunden ist. Zu-
gleich zeigte sich in den Studien, dass die verdnderte Lemnwirklichkeit mit neuen Her-
ausforderungen an das Lemhandeln verbunden ist, die aufseiten der Studierenden spe-
zifische Bearbeitungsweisen und Kompetenzen erfordern. Die Untersuchungen werden
in einem neuen, vom Nationalfonds geforderten Projekt weitergefiihrt. (11:096)

Institution und Kontakt
Fachhochschule Nordwestschweiz, Pidagogische Hochschule, Institut Primarstufe, Kasemenstrasse 31,
4410 Liestal; Daniel Wrana (daniel wrana@fhnw.ch)

Publikationen

Maier Reinhard, C. (2010). Vom Sichtbar-Werden der Lemngegenstinde. In U. Klingovsky, P. Kossack &
D. Wrana (Hrsg.), Die Sorge um das Lernen (S. 134-145). Bern: hep.

Maier Reinhard, C. & Wrana, D. (Hrsg.). (2008). Autonomie und Struktur in Selbstlernarchitekturen.
Empirische Untersuchungen zur Dynamik von Selbstlernprozessen (Beitrage der Schweizer Bildungsfor-
schung, Band 1). Opladen: Budrich UniPress.

‘Wrana, D. (2008). Bildung und Biographie in Selbstlemprozessen. Report — Zeitschrift fiir Weiterbildungs-
forschung, 31 (4), 23-32.

Eine etwas ausfiihrlichere Projektbeschreibung finden Sie unter folgendem Link: www.skbf-csre.ch/pdf/
zul1096.pdf.

Schulsport und Personlichkeitsentwicklung

Der Sportunterricht in den 6ffentlichen Schulen wird seit Langem vomehmlich mit
dem Argument legitimiert, er leiste einen substanziellen Beitrag an die Bildung der
Personlichkeit. Obwohl entsprechende Bemiihungen seit iiber einem halben Jahrhun-
dert unternommen werden, konnte diese Behauptung bisher nicht empirisch belegt
werden. In den letzten Jahren hat die Sportpsychologie im deutschsprachigen Raum
Fortschritte in der Thematik «Sport und Persénlichkeitsentwicklung» gebracht, die
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insbesondere zu mehr theoretischer Konsistenz gefiihrt haben. Bei der empirischen
Umsetzung sind allerdings noch Defizite zu erkennen und es mangelt an empirischen
Studien zum Schulsport. In dieser Situation hat sich die fiir dieses Projekt verantwort-
liche Forschungsgruppe fiir einen neuartigen Ansatz entschieden. Aus einer dyna-
misch-interaktionistischen Perspektive wurden Einfliisse schulsportbezogener Inter-
ventionen auf die Selbstkonzeptentwicklung elf- und zwolfjahriger Schiilerinnen und
Schiiler aus 17 Berner Primarschulklassen untersucht. In einer quasi-experimentel-
len Langsschnittstudie durchliefen diese Klassen wihrend eines Schuljahrs je zwei
Treatmentphasen von zehn Wochen Dauer. Die Interventionen basierten auf theore-
tischen Uberlegungen und zeichneten sich durch je spezifische sportliche Aktivititen
und Inszenierungsformen aus.

Die Ergebnisse haben gezeigt, dass spezifische Facetten des Selbstkonzepts der Jugend-
lichen durch einen personlichkeitsférdernden Sportunterricht positiv beeinflusst wer-
den konnen. Es ist aber nicht der Sportunterricht per se, der diese Wirkung hat, sondern
vor allem seine Inszenierung. Die sportlichen Aktivititen von Versuchs- und Kontroli-
gruppen unterschieden sich kaum; was den Unterschied ausmachte, war die bewusste
Auseinandersetzung der Jugendlichen mit dem eigenen Leistungsvermdgen und seiner
Entwicklung, mit den Gruppenprozessen oder mit ithrer Angst in Wagnissituationen.
(11:098)

Institution und Kontakt
Universitdt Bern, Institut fiir Sportwissenschaft, Bremgartenstrasse 145, 3012 Bemn, in Zusammenarbeit
mit der Pddagogischen Hochschule Bern; Achim Conzelmann (achim.conzelmann@ispw.unibe.ch)

Publikation

Conzelmann, A., Schmidt, M. & Valkanover, S. (2012). Persénlichkeitsentwicklung durch Schulsport:
Theorie, Empirie und Praxisbausteine der Berner Interventionsstudie Schulsport (BISS). Bem: Huber,
250 Seiten.

Deutschunterricht in Niveaugruppen an zwei Thurgauer Primarschulen

Die Primarschulgemeinde Kreuzlingen geht seit 2001 einen neuen Weg im Umgang
mit der sprachlichen Heterogenitét ihrer Schiilerinnen und Schiiler: Wahrend zweier
von sechs Wochenstunden wird in den Schuljahren 4 bis 6 Deutsch in Niveaugruppen
unterrichtet. In der Folge kommt es im Fach Deutsch zu einer zeitweiligen Aufhebung
der Unterrichtsorganisation in heterogenen Stammklassen. Die Interventionsstudie
«Deutschunterricht an multikulturellen Schuleny, kurz DIMS, verfolgte das Ziel, Pro-
zesse und Wirkungen des Niveauunterrichts auf der Mittelstufe zu reflektieren und zu
optimieren. Zu zwei Zeitpunkten (September 2008 und Juni 2010) wurden mittels Tests,
Interviews, schriftlicher Befragungen und Beobachtungen Daten zur Unterrichtsquali-
tit, zur Akzeptanz des Niveauunterrichts bei Kindern und Lehrpersonen, zum emoti-
onalen Erleben der Schiilerinnen und Schiiler wéhrend des Deutschunterrichts sowie
zu deren Leistungen und zum Selbstkonzept im Fach Deutsch erhoben. Zwischen der
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ersten und der zweiten Erhebung wurde versucht, die Praxis des Niveauunterrichts auf
der Basis der im Zwischenbericht vorgelegten Ergebnisse der ersten Evaluationsphase
durch gezielte Weiterbildungsmassnahmen zu optimieren. An der Untersuchung nah-
men auch zwei Primarschulen aus Frauenfeld teil; diese fiithren keinen Niveauunter-
richt durch und dienten als Kontrollgruppe.

Laut dem Schlussbericht wird der Niveauunterricht von Lehrpersonen, Kindern und
Eltern mehrheitlich akzeptiert. Die Arbeit in den homogeneren und kleineren Gruppen
wird geschitzt, wobei der subjektive Gewinn fiir die leistungsstarken Kinder am gross-
ten zu sein scheint. Diese dusserten Genugtuung tiber die Tatsache, ungestdrt und ohne
Wartezeiten lemen zu konnen. Die Unterrichtspraktiken sind sehr heterogen und variie-
ren nicht nur zwischen der einen Schule und der anderen, sondern auch innerhalb ein
und derselben Schule. Es gibt keinen Konsens dariiber, was die wesentlichen Aspekte
des Niveauunterrichts sein sollen. Die Auswirkungen des Niveauunterrichts scheinen
auch nicht allzu gross zu sein; zwischen den Frauenfelder und den Kreuzlinger Schii-
lerinnen und Schiilem bestehen keine signifikanten Unterschiede, weder beziiglich des
Leistungszuwachses oder des emotionalen Erlebens noch beziiglich des Selbstkonzepts
im Fach Deutsch. (11:099)

Institution und Kontakt
Pidagogische Hochschule Thurgau, Unterer Schulweg 3, 8280 Kreuzlingen 2; Annelies Kreis (annelies.
kreis@phtg.ch)

Publikation

Kreis, A. & Wick, J. (2010). Deutschunterricht an multikulturellen Schulen (DIMS). Kreuzlingen: Pada-
gogische Hochschule Thurgau, 79 Seiten (als PDF verfligbar unter: http://www.phtg.ch/fileadmin/user_
upload/Dokumente/PFW/Forschung/PHTG_Forschungsbericht Nr._10.pdf).

Innere Differenzierung im Physikunterricht: Lehreriiberzeugungen und
unterrichtliches Handeln

Videostudien haben jiingst Aspekte des Physikunterrichts auf der Oberstufe dokumen-
tiert, die der Diskussion bediirfen: mangelnde Methodenvielfalt, Mangel an lernpro-
zessbegleitender Unterstiitzung, Dominanz der instruktionalen Phasen und geringe
Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler — der konstruktivistische Ansatz, der in
der Theorie besonders fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht angepriesen wird,
ist offenbar eher Utopie als Realitit. Diese Dissertation — die erste, die im Rahmen
einer Kooperation zwischen der Fachhochschule Nordwestschweiz und der Universitit
Basel entstanden ist — geht von der Annahme aus, dass das unterrichtliche Handeln der
Lehrkrifte im Wesentlichen von ihren Uberzeugungen hinsichtlich des Lermens und
Lehrens bestimmt werde und dass methodisch-didaktische Neuerungsbestrebungen
nicht wirksam werden koénnen, wenn diese Uberzeugungen nicht zuerst bearbeitet wer-
den. Will man sie verindemn, ist es aber natiirlich von Vorteil, sie zun4chst einmal zu
kennen. Die Arbeit riickt daher Uberzeugungen deutscher und deutschschweizerischer
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Lehrpersonen zum Lehren und Lernen in den Mittelpunkt. Anhand von Interview- und
Fragebogendaten werden die Ansichten der Lehrpersonen zum Lehren und Lemen im
Allgemeinen und zu innerer Differenzierung im Besonderen rekonstruiert. Beriicksich-
tigt werden auch Ratings externer Personen zu videografierten Unterrichtsstunden. Das
Antwortverhalten der Lehrpersonen aus der Interviewstichprobe erlaubte die Bildung
von sechs Mustern, welche ihire je eigenen Lehr-Lern-Konzeptionen haben und sich in
den eingesetzten Lehrmethoden und im Einsatz binnendifferenzierender Massnahmen
unterscheiden. Jeder dieser Typen wird anhand einer Lehrperson portritiert. Abschlies-
send werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund der im ersten Teil der Dissertation
dargestellten Theorie und der empirischen Erkenntnisse zu Lehr-Lem-Uberzeugungen
und zur Differenzierung in Schule und Unterricht sowie im Hinblick auf das weitere
methodische Vorgehen und die Konsequenzen fiir Forschung und padagogische Praxis
diskutiert. (12:010)

Institution und Kontakt

Universitit Basel, Forschungs- und Studienzentrum fiir Pidagogik, http://paedagogik.unibas.cl/, in Zu-
sammenarbeit mit der Fachhochschule Nordwestschweiz, Padagogische Hochschule; Martina Bruggmann
Minnig (martina.bruggmann@fhnw.ch)

Publikation

Bruggmann Minnig, M. (2011). Innere Differenzierung im Physikunterricht: Eine multimethodische
Analyse von Lehr-Lern-Uberzeugungen und unterrichtlichem Handeln. Dissertation der Philosophisch-His-
torischen Fakultit der Universitit Basel, 384 Seiten (als PDF verfligbar unter: http://edoc.unibas.ch/1327/).

Forschung an padagogischen Hochschulen

Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF) nimmt Forschungsprojekte aus
padagogischen Hochschulen und weiteren Ausbildungsstitten fiir Lehrpersonen in die «Information Bil-
dungsforschung» auf. Durch die Aufnahme in diese Forschungsinformation und -datenbank erfahren die
Projekte eine nationale und internationale Verbreitung. Die schweizerische Datenbank zur Bildungsfor-
schung ist erreichbar unter: http://www.skbf-csre.ch/de/bildungsforschung/datenbank/.

Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) konnen eingereicht werden an:
skbf-csre@email.ch oder Postadresse: SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.
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Buchbesprechungen

Aeppli, J., Gasser, L., Gutzwiller, E. & Tettenborn, A. (2010). Empirisches
wissenschaftliches Arbeiten. Ein Studienbuch fiir die Bildungswissen-
schaften. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 389 Seiten.

Die Autorinnen und Autoren bieten mit diesem Buch eine praktische, handlungsorien-
tierte Einfiihrung in das empirische wissenschaftliche Arbeiten, das allen angehenden
Lehrerinnen und Lehrern und Studierenden der Padagogik warmstens empfohlen wer-
den kann. Das Buch bietet eine gute Begleitung bei der Umsetzung jeder Art von wis-
senschafilichen Untersuchungen (z.B. im Zuge von Bachelorarbeiten).

Inhaltlich spannt sich der Bogen von der Frage, wie man zu Wissen kommt (Kapitel 1),
bis zur Kommunikation der Forschungsergebnisse (Kapitel 8). Im zweiten Kapitel (ab
S. 33) erfolgt eine Einflihrung in den grundlegenden Ablauf empirischer Forschung.
Auf Forschungskompetenzen fiir Lehrpersonen und Forschung von Lehrpersonen geht
das dritte Kapitel (ab S. 63) genauer ein. Die weiteren Kapitel markieren nun wichtige
Meilensteine einer wissenschaftlichen Untersuchung: Im vierten Kapitel (ab S. 87) ste-
hen die Grundlagen einer wissenschaftlichen Untersuchung im Zentrum. Fragen wie
«Worauf ist bei einer konkreten Untersuchung zu achten?» oder «Wie komme ich zu
einem Thema?» werden behandelt. Die Autorinnen und Autoren gehen auf Hypothe-
senformulierung, quantitative und qualitative Zugénge und verschiedene Forschungs-
designs ein. Der Literatursuche und -beschaffung wird ein eigenes Unterkapitel gewid-
met, ebenso der Erstellung eines Untersuchungsplans. Das fiinfte Kapitel (ab S. 148)
stellt die Durchfithrung der Datenerhebung dar. Dabei wird auch auf mégliche Storva-
riablen genauer eingegangen. Die verschiedenen Datenerhebungsmethoden wie Fra-
gebogenmethode, Interview, Beobachtung, Fallanalyse und Evaluation stehen im Zen-
trum des sechsten Kapitels (ab S. 160). Der umfassendste Teil des Buches (Kapitel 7)
widmet sich den Auswertungen (S. 218-322). Zuerst erfolgt die Darstellung verschie-
dener qualitativer Verfahren wie Objektive Hermeneutik oder Grounded Theory, bevor
eine Einfiihrung in die Deskriptive Statistik und die Priifstatistik stattfindet. Nach dem
achten Kapitel, das den Aufbau eines Untersuchungsberichts und die miindliche und
schriftliche Prisentation wissenschaftlicher Arbeiten behandelt, bieten die Autorinnen
und Autoren im Anhang noch Richtlinien fiir die Gestaltung von Literaturhinweisen,
Zitaten und Literaturverzeichnissen (ab S. 371).

Das Buch zeichnet sich besonders durch seine Praxisndhe aus. Immer wieder bringen
die Autorinnen und Autoren zur niheren Erlduterung ganz typische Untersuchungs-
beispiele aus dem Schulbereich, die den Studierenden, die ihre wissenschaftlichen
Arbeiten schreiben, vertraut vorkommen und so die personliche Bezugnahme férdem.
Beispielsweise erliutern die Autorinnen und Autoren die Darstellung der Beziehung
zweier Variablen anhand des Fallbeispiels, ob der autoritative Erziehungsstil der Eltern
einen Einfluss auf die Persénlichkeitsmerkmale der Kinder hat. Der t-Test wird erklért
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anhand der Fragestellung, ob der Fernsehkonsum eine Auswirkung auf die Motivation
hat. Die Forschungsfrage bei den Beispielen ist immer klar formuliert und auch fiir eine
Studienanfangerin oder einen Studienanfinger gut verstindlich. Als Leserin oder Leser
gewinnt man von der ersten Seite weg den Eindruck, dass die Autorinnen und Autoren
iiber die Schwierigkeiten, welche Studierende bei der Planung, Durchfiihrung und Aus-
- wertung ihrer wissenschaftlichen Arbeiten haben, sehr gut Bescheid wissen. Auf diese
Probleme (z.B. Themenfindung) gehen sie detailliert ein und bieten viele Anregungen
zur Losung. Auch Themen wie der Aufbau einer Power-Point-Prisentation oder die Ge-
staltung eines Posters werden angesprochen. Dabei handelt es sich um Inhalte, die sonst
nur selten in einem Buch iiber empirisches wissenschaftliches Arbeiten vorkommen,
die aber den Bediirfnissen der Studierenden sehr entsprechen.

Explizit erwdhnen mdchte ich das Bemiihen der Autorinnen und Autoren um eine sehr
gute Verstindlichkeit. Es gibt keine unnétig langen Schachtelsitze und auf Fremdwérter
wird, so gut es geht, verzichtet. Das ist natiirlich bei dieser Thematik nicht immer m&g-
lich, aber wenn Fremdw®drter vorkommen, dann werden sie prizise erklirt. Definitionen
und Beispiele werden sichtbar durch Rahmung hervorgehoben. Viele Abbildungen und
Visualisierungen tragen zur Anschaulichkeit bei. Des Weiteren beschreiben die Auto-
rinnen und Autoren komplizierte Themen (z.B. das Grundprinzip des priifstatistischen
Verfahrens) in einer wohltuend «nicht wissenschaftlichen» Sprache, sodass schon beim
ersten Lesen klar ist, worum es geht. Anschaulich erldutern sie mathematische Formeln
(z.B. Produkt-Moment-Korrelation), die den Studierenden iiblicherweise einen kalten
Schauer tiber den Riicken jagen.

Besonders hervorzuheben ist, dass man einzelne Kapitel fiir sich bearbeiten kann und
sich dann bei Bedarf mit der vertiefenden Literatur, welche jeweils am Ende eines Ka-
pitels angegeben ist, beschéftigen kann. Das Buch eignet sich hervorragend als Nach-
schlagewerk. Vorkenntnisse sind nicht erforderlich. Als einzigen negativen Kritikpunkt
mdchte ich die kleine Schriftgrésse bei den Definitionen und Beispielen anfiihren, die
unter Umsténden bei der Leserin und beim Leser volie Anstrengung erfordert und zu
Ermiidungserscheinungen fithren kann.

Resiimierend mochte ich festhalten, dass es den Autorinnen und Autoren mit diesem
Buch wirklich gelungen ist, auf 389 Seiten alles Wichtige zur Planung, Durchfithrung,
Auswertung und Prisentation einer empirischen wissenschaftlichen Untersuchung
«hineinzupacken». Aufgrund der Praxisnihe und Verstindlichkeit ist es meines Erach-
tens ein Standardwerk, das Studierende zu einem im Vergleich zu anderen in die empi-
rische Wissenschaft einfithrenden Werken giinstigen Preis erwerben kénnen.

Alfred Weinberger, Prof. Dr., Private Padagogische Hochschule der Dizese Linz, Salesianumweg 3,
A-4020 Linz, alfred.weinberger@ph-linz.at
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Eckhart, M., Haeberlin, U., Sahli Lonzano, C. & Blanc, P. (2011). Langzeit-
wirkungen der schulischen Integration. Eine empirische Studie zur Bedeu-
tung von Integrationserfahrungen in der Schulzeit fiir die soziale und be-
rufliche Situation im jungen Erwachsenenalter. Bern: Haupt, 121 Seiten.

Wer den Begriff «schulische Integration» bei Google eingibt, erhélt knapp vier Milli-
onen Ergebnisse. Umfangreich ist auch das Angebot an Literatur und Praxishilfen fiir
Lehrpersonen und andere Bildungsakteure, vor allem, seit in verschiedenen Schwei-
zer Kantonen die Integration von Kindern und Jugendlichen mit besonderem Forder-
bedarf vom Gesetzgeber empfohlen oder verlangt wird. Damit folgen die kantonalen
Bildungsadministrationen globalen Entwicklungen, welche die bestmdgliche soziale
Teilhabe von Schiilerinnen und Schiilem mit Lembehinderungen und damit einen Ver-
zicht auf deren gesonderte Beschulung anstreben. Obwohl dieses Postulat breite gesell-
schaftliche Anerkennung findet, liegt nur wenig empirisch gesichertes Wissen dariiber
vor, ob sich eine integrative Schulung von leistungsschwachen oder lembehinderten
Kindem positiv auf ihre spitere berufliche und soziale Situation auswirkt.

Genau dieser Frage gehen die Autorin und die drei Autoren in ihrer Arbeit nach. Da-
bei konnten sie auf Stichproben zuriickgreifen, welche bereits in den 1990er-Jahren
im Rahmen des INTSEP-Forschungsprogramms von Urs Haeberlin an der Universitét
Freiburg (CH) untersucht worden waren. Im Sinne eines Langsschnitts konnten so die
Angaben von 452 ehemaligen Regel- und Sonderklassenabsolventinnen und -absol-
venten aus der ganzen Schweiz ausgewertet werden. Weil sich die Stichproben hin-
sichtlich Grosse und Ausgangslage (Intelligenz, soziale und ethnische Herkunft) unter-
scheiden, wurden mittels der Matched-Sample-Technik parallelisierte Teilstichproben
gebildet und paarweise Vergleiche beziiglich der Zielkriterien vorgenommen.

Auf diese Weise konnten die Autorin und die Autoren der Studie etwa feststellen, dass
Absolventinnen und Absolventen einer sonderpddagogischen Kleinklasse gegeniiber
einstigen Regelklassenschiilerinnen und -schiilern nach ihrer Schulzeit reduzierte Chan-
cen bei Ausbildungs- und Berufszugéngen haben. Junge Erwachsene aus Sonderklassen
haben oft auch drei Jahre nach Beendigung der obligatorischen Schulzeit keinen oder
nur einen sehr niedrigen Ausbildungsanschluss gefunden. Ebenso gelingt nur wenigen
von ihnen der Sprung in einen mittleren oder anspruchsvolleren Ausbildungsgang. In
zusitzlichen Berechnungen konnte auch ein pradiktiver Einfluss der Sprachnote (nicht
aber der Mathematiknote) auf den Ausbildungszugang ermittelt werden. Weiter konnte
nachgewiesen werden, dass junge Erwachsene, welche in ihrer Schulzeit mehr persén-
liche Kontakte zu ausldndischen Kindern pflegten, positivere Einstellungen gegeniiber
Auslidnderinnen und Ausléndern aufweisen als solche, welche nur spérliche Kontakte
hatten. Wer in der Schulzeit bereits auslidndische Freundinnen und Freunde hat, unter-
hilt auch im Erwachsenenalter eher Netzwerke mit Angehdrigen anderer Nationen.
Ablehnende Einstellungen gegeniiber Auslianderinnen und Ausliandern gehen dagegen
einher mit geringem Selbstwert und einem negativen Fihigkeitsselbstkonzept. Bemer-
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kenswert erscheint insbesondere der Befund, dass junge Erwachsene mit einer Sonder-
klassenbiografie kleinere soziale Netzwerke haben als junge Erwachsene, welche die
Regelklassen besucht haben.

Erginzend zu diesen quantitativen Analysen wurden mit einer ebenfalls parallelisierten
Teilstichprobe Interviews gefiihrt, welche Aufschluss iiber die Sichtweisen zu schu-
lischen und gesellschaftlichen Ungleichheiten geben sollten. Die Inhaltsanalyse der
Transkripte ergab, dass schulischer und beruflicher Erfolg in der Regel in Abhéngigkeit
von der erbrachten Leistung gesehen wird. Das bedeutet, dass sich ehemalige Son-
derschiilerinnen und -schiiler in einem leistungsorientierten Bildungssystem nicht als
Verliererinnen und Verlierer sehen, sondern dass sie das Leistungsprinzip und die damit
einhergehende Selektion bejahen und ihrer Sonderschulvergangenheit auch Positives
abgewinnen kénnen.

Diese — im Ubrigen sehr klar und verstindlich dargestellten — Ergebnisse mogen ins-
gesamt nicht iiberraschend sein. Gleichwohl stellen sie einen dusserst wertvollen em-
pirischen Beitrag fiir die bildungspolitische Diskussion dar, da aufgrund der vorlie-
genden Léngsschnittdaten erstmals auch die Entwicklung integrierter und separierter
Beschulung von der Kindheit bis ins Erwachsenenalter analysiert wurde. Entsprechend
werden im letzten Kapitel die Ergebnisse auch in ihrer bildungspolitischen Relevanz
bilanziert. Insgesamt kommen die Autorin und die Autoren zum Schluss, dass sich der
Besuch einer Sonderklasse fir Lernbehinderte in Bezug auf die berufliche Integration
nachteilig auswirke. Damit wird plausibel, dass die Abschaffung von Sonderklassen
fiir Lernbehinderte unumgénglich ist, wenn Chancengerechtigkeit im Bildungssystem
emsthaft angestrebt werden soll. Gleichwohl stellen die Autorin und die Autoren fest,
dass auch Steuerungsmassnahmen nicht verhindern konnen, dass leistungsschwache
Schiilerinnen und Schiiler in unserem Schulsystem wenig Anerkennung finden werden.
Zwar kann schulische Integration politisch umgesetzt werden, das Anliegen, Menschen
mit Lembehinderungen konsequent in unsere gesellschafilichen Prozesse einzubezie-
hen, bleibt aber als Auftrag bestehen.

Ueli Halbheer, Dr., Leiter Studiengang Primarstufe, Pddagogische Hochschule Thurgau, Unterer
Schulweg 3, 8280 Kreuzlingen 2, ulrich.halbheer@phtg.ch
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Eggert-Schmid Noerr, A., Heilmann, J. & Krebs, H. (Hrsg.). (2011). Eltern-
arbeit. Ein Grundpfeiler der professionellen Pddagogik. Giessen: Psycho-
sozial-Verlag, 285 Seiten.

«Die Reflexion der Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse ist ein zentraler Be-
standteil der psychoanalytisch ausgerichteten Elternarbeit.» Diese Aussage von Heil-
mann (S. 218) ist quasi programmatisch fiir den vorliegenden Band, der die Zusam-
menarbeit mit Eltern in pédagogischen Einrichtungen wie Jugendhilfe, Kindergarten,
Hort und Heim thematisiert. Ohne oder gar gegen die Eltern, so der einhellige Tenor
der Beitrége, 14sst sich kaum etwas erreichen — und das ist auch gut so!

Aus psychoanalytisch-padagogischer Perspektive werden neben der bewussten Kom-
munikation zwischen Péddagoginnen bzw. Pidagogen und Eltern besonders die un-
bewussten Anteile reflektiert: Was 16sen diese Anteile bei den Eltern bzw. bei den
Pédagoginnen und Padagogen selber aus — und wie beeinflussen, begiinstigen oder
behindem sie die verschiedenen Beziehungsebenen (Kind-Padagogin, Eltern-Padago-
ge usw.)? Wie lassen sich diese Anteile erkennen, bewusst und sogar fruchtbringend
nutzbar machen? Vor allem Gegeniibertragungsphinomene der Pddagoginnen und Pad-
agogen, in zweiter Linie auch der Eltern, stehen immer wieder im Zentrum. Der Band
soll zu mehr Verstindnis dafiir beitragen, dass «Péddagoglnnen bei der Kooperation
mit Eltern in spezifischer Weise mit eigenen biographischen Erfahrungen und ihrer
eigenen Lebenssituation konfrontiert» (S. 19-20) werden. Die Erkenntnis eigener Ge-
geniibertragungsphinomene, z.B. in Form heftiger Gefiihle gegeniiber Aussagen von
Elternteilen, erweitert die eigene berufliche Kompetenz und hilft, mégliche Konflikte
richtig einzuordnen und zu entschirfen. Eltemarbeit ist in diesem Verstindnis immer
auch Beziehungsarbeit.

Laut Eggert-Schmid Noerr soll Elternarbeit — um erfolgreich zu sein — die sozialen Mi-
lieus vertiefter beriicksichtigen, denn schon zum Zeitpunkt der Einschulung bestehen
enorme Unterschiede. Trotz unterschiedlicher Funktionen plédiert sie fiir eine Erzie-
hungspartnerschaft auf gleicher Augenhdhe: Antihierarchische Impulse und Wertschit-
zung sind die Basis dafiir.

Textor zeigt, welche Bedingungen die Aufnahme von unter Dreijdhrigen in eine Kita
fordern oder eben hemmen. Bei Letzterem sind Vorbehalte von Erzieherinnen und Er-
ziehern, Konkurrenzgefiihle oder der Retterkomplex im Auge zu behalten. So sind bei-
spielsweise Erzieherinnen und Erzieher gegeniiber den Eltern von unter dreijdhrigen
Knaben tendenziell negativer eingestellt als gegeniiber Eltern von unter dreijéhrigen
Maidchen.

Verstindnis fiir die anspruchsvolle Erziehungsarbeit der Eltemn kommt ebenso im Bei-

trag von Naumann zum Ausdruck: Uber ihr Kind kommen sie in Kontakt mit der ei-
genen Kindheit (Wiinsche, Verstindnis, Autonomie- und Abhéngigkeitsthematik). Ver-
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dienterweise werden hier auch der enorme Leistungsdruck, der auf Eltern lastet und
den sie an ihre Kinder weitergeben, oder die transgenerationalen Gefiihle der Schuld
infolge von Abschied und Trennung bei Familien mit Migrantengeschichte beleuchtet.
Es ist diese verstdndnisvolle Grundhaltung (auch der wechselseitigen Anerkennung)
gegeniiber Eltern wie auch Pddagoginnen und Pédagogen, die auf die Leserin und den
Leser wohltuend wirkt: Reflektieren, Verstehen, Kliren, Unterstiitzen, Helfen statt Vor-
wiirfe und Schuldzuweisungen. Kleemann schlégt die «Probeidentifizierung» mit den
Eltern als Moglichkeit zum Zugang des Verstehens der Familie vor. Besonders bei ne-
gativen Gefiihlen der Pddagoginnen und Pidagogen ist das ein sehr empfehlenswertes
Arbeitsinstrument. Als selbstverstdndliche Voraussetzung fiir eine professionelle Eltern-
arbeit halt Naumann eine regelmadssige Supervision flir unabdingbar: Pidagoginnen
und Padagogen brauchen Rdume und Zeiten zur Selbstreflexion. Denn mit den realen
Eltern begegnen den Péddagoginnen und Péddagogen nicht nur die etwaigen eigenen Vor-
urteile zu Kultur und Geschlecht, sondem ebenso die eigenen verinnerlichten Eltern,
mit denen mehr oder weniger intensive Rechnungen offen sein kénnen.

Die Auswirkungen der gesellschaftlichen Verdnderungen (Flexibilisierung der Arbeits-
verhiltnisse, Prekarisierung, erhdhter Druck auf die Kitas u.a.) auf die Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Piddagoginnen und Pidagogen thematisiert Niedergesiss. Aber
auch spezifische Aspekte in der Beratung von Eltern in Trennung und Scheidung (von
Liipke) mit den Gefahren der Verwicklung der Helferinnen und Helfer oder die Aus-
wirkungen von elterlichen Kampftrennungen auf alle Beteiligten kommen im Sammel-
band zur Sprache. Anhand verschiedener Fallbeispiele, etwa beim Thema «Migration
und Trauma» anhand des Jugendlichen Sharif, bei dem wir lemen kdnnen, dass jeder
Schritt der Integration eines Heranwachsenden einen Riss innerhalb der Herkunfts-
familie bedeuten und zur Spaltung fithren kann, werden theoretische Befunde veran-
schaulicht und so geklart.

Wiederum individuell sieht die Arbeit mit psychisch kranken Eltem und deren Kin-
dem aus (Beitrag von Heilmann). Dieser erhebliche Risikofaktor zeigt sich besonders
bei Kindern mit einer psychisch erkrankten Mutter. Eine wichtige neuere Erkenntnis:
Wenn der Vater psychisch krank ist, kann dies in vielen Féllen durch die Mutter kom-
pensiert werden.

Gestaltung einer tragfihigen Arbeitsbeziehung, Aufbau und Erhalt eines Arbeits-
biindnisses von Elternhaus und Schule — dazu kénnen die verschiedenen Aufsitze des
Buches beitragen. Das Buch ist fortgeschrittenen Studierenden ebenso zu empfehlen
wie psychologisch, pddagogisch sowie sozialpddagogisch tdtigen Fachpersonen.

Jiirg Frick, Prof. Dr., Pddagogische Hochschule Ziirich, ZfB — Zentrum fiir Beratung, Lagerstrasse 5,
Postfach, 8090 Ziirich, juerg.frick@phzh.ch
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Legler, W. (2011). Einfiihrung in die Geschichte des Zeichen- und Kunst-
unterrichts von der Renaissance bis zum Ende des 20. Jahrhunderts.
Oberhausen: Athena, 353 Seiten.

Die «Einfiihrung in die Geschichte des Zeichen- und Kunstunterrichts» von Wolfgang
Legler ist ein Lesegenuss, der iiberraschende Entdeckungen bietet. Vielféltige Aspekte
dieses Unterrichts werden aufgegriffen und in komplexen Zusammenhéngen beleuch-
tet. Verbindungen zwischen der Geschichte des kunstpadagogischen Denkens und den
Entwicklungen in der bildenden Kunst sowie der Philosophie werden aufgezeigt un-
ter den Vorzeichen 6konomischer und politischer Verdnderungen. Epochale Briiche,
echte Innovationen oder riickwirtsgewandte Wiederaufnahmen alter Ideen bestimmen
den Stellenwert und die Bedeutung des Zeichen- und Kunstunterrichts im jeweiligen
Bildungsangebot einer Gesellschaft. In diesem Kontext entwickelt der Autor nachvoll-
ziehbare Erklarungen fiir unterschiedliche Vorstellungen von den Aufgaben und Mog-
lichkeiten des Kunstunterrichts. Bei der Lektiire tauchen immer wieder Parallelen zu
eigenen Erfahrungen im und mit dem Unterricht im Fach «Bildnerisches Gestalten»
auf. Vor dem Hintergrund der Geschichte des Zeichen- und Kunstunterrichts lassen sich
diese auf neue Weise reflektieren und einordnen.

Wolfgang Legler begriindet die Wahl seiner Thematik auf iberzeugende Weise. Obwohl
im Fach «Kunst/Bildnerisches Gestalten» gegenwirtig ganz offenkundig kein Mangel
an Problemen bestehe, setzt er sich mit der Geschichte des Faches und dessen Didaktik
auseinander, allerdings mit dem Fokus darauf, «was es da —mdglicherweise — zu lernen
gibt». Er stellt relevante Fakten auf der Basis von sorgfiltigen Recherchen zusammen,
ohne sich in Details zu verlieren. Es ist ihm ein Anliegen, Informationen in grosseren
Zusammenhiingen auf das Wesentliche hin zuzuspitzen, Querverbindungen herzustel-
len und die Erkenntnisse immer auch im Blick auf die Gegenwart zu interpretieren.

Im ausgehenden 19. Jahrhundert beispielsweise fiihrten einander konkurrierende Ein-
stellungen zu einseitigen Vorstellungen dariiber, wie der Zeichen- und Kunstuntetricht
gestaltet werden sollte. Kunst und Wissenschaft hatten sich als Folge der Aufklérung
enorm entfaltet, sich jedoch getrennt voneinander und zunehmend ohne Verbindung
zum alltiglichen Leben entwickelt. Dies wurde als Verlust der «Harmonie des Le-
bens» empfunden und einseitig der kognitiv-instrumentellen Vemunft angelastet. Alles
Gemiitvolle wurde als Reaktion darauf in der Asthetik gesucht. Die Abtrennung des
Verstandes von der Asthetik zog polarisierende Auffassungen und kunstpidagogische
Konzepte nach sich. Einerseits entstanden neue Methodenkonzepte — «richtiges Zeich-
nen» nach Vorlagen —, mit denen wirtschaftlichen Entwicklungen zugedient werden
konnte, die aber oft zu blossen Disziplinierungsinstrumenten verkamen. Andererseits
zeugten reformpidagogische Ansdtze von Respekt und Sensibilitit fiir den individu-
ellen Ausdruck und die Entwicklung der Persénlichkeit des Kindes. Sie konnten jedoch
in ihrer Ambivalenz von Inhalten, Theorien und Denkrichtungen politisch missbraucht
werden. In gewissen Ausprigungen der «musischen Erziehung» wurde, durch die riick-
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wiirtsgewandte Verklirung einer vormodemen «Ganzheitlichkeit» und den gleichzei-
tigen Verzicht auf das eigene Denken, ein fruchtbarer Boden fiir die Ideologie des Fa-
schismus geschaffen.

Asthetische Konzepte, in denen sinnliches und intellektuelles Vermé gen, «Einbildungs-
kraft und Verstand» gleichermassen beansprucht werden, sind weitaus tragfihiger und
zukunftsorientierter. Schiller hat bereits eine auf diesem Verstindnis basierende The-
orie der #sthetischen Bildung entwickelt, die ohne dogmatische Vereinseitigungen
auskommt. Auf dieser Grundlage emeuem Persénlichkeiten wie Alfred Lichtwark,
Reinhard Pfennig und Gunter Otto die Fachgeschichte des 20. Jahrhunderts. In den
kunstpidagogischen Tendenzen der 1980er- und 1990er-Jahre gewinnt dsthetische Bil-
dung emeut an Aktualitit. Sie macht uns fihig, unsere Sinne zu 6ffnen, uns in der
Wahmehmung auf etwas einzulassen und dadurch Interesse und — mit Blick auf heu-
te — «Empathie in der Wahrmehmung» sowie Sensibilitit fiir Differenzerfahrungen zu
entwickeln. Indem die Kunst konventionalisierte Wahmehmungsmuster infrage stellt
und «in uneindeutigen, vorerst fremden Formen Sinn vermittelt», wird sie zu einem
exemplarischen Ubungsfeld dafiir, im Alltag mit irritierenden und widerspriichlichen
Erfahrungen zurechtzukommen. Fiir die Lemenden wichst die Chance, Verunsiche-
rungen und Angste — die durch den beschleunigten sozialen und technologischen
Wandel verursacht werden — besser auszuhalten und sich kreativ und selbstbewusst im
gesamten Spannungsfeld zwischen Ganzheit und unvertraglich erscheinenden Gegen-
sdtzen zu bewegen.

Kulturell Interessierten, Fachkolleginnen und -kollegen, Lehrpersonen und Studieren-
den sowie politischen Behorden ist dieses Buch sehr zu empfehlen. Der Inhalt geht in
weiten Teilen auf eine einfiihrende Vorlesung an der Universitit Hamburg zuriick, an
welcher Wolfgang Legler bis 2009 als Professor fiir «Erzichungswissenschaft unter be-
sonderer Beriicksichtigung der Didaktik der dsthetischen Erziehung» lehrte. Seine Ein-
fuhrung in die Fachgeschichte ist gleichzeitig eine Einfiihrung in kunstpidagogisches
Denken, in welcher sowohl die breite theoretische Fundierung als auch die Nihe des
Autors zur Fach- und Unterrichtspraxis aufleuchten. Die exemplarisch aufgezeigten
Entwicklungen und aktuellen Beziige prigen weitgehend auch unsere schweizerische
Fachgeschichte, bis hin zu aktuellen Diskussionen um neue Lehrpline. Leglers Ge-
schichte ist ein Standardwerk, das klért und spannend zu lesen ist.

Edith Glaser-Henzer, Leiterin SGL-Arbeitsgruppe Bild & Kunst, Prof. em. fir Fachwissenschaft und
Fachdidaktik Bildnerische Gestaltung und Kunst, PH FHNW,; privat: Munzachstrasse 7, 4410 Liestal,
em.glaser@bluewin.ch
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Teml, H. & Teml, H. (2011). Praxisberatung. Coaching und Mentoring in
padagogischen Ausbildungsfeldern. Innsbruck: Studienverlag, 200 Sei-
ten.

Die Intention des Buches besteht darin, «die Grundgedanken einer Reflexiven Praxis
und der dazu erforderlichen Praxis-Beratung in verstindlicher Weise darzustellen»
(S. 7). Leserinnen und Leser sollen damit zur Weiterentwicklung ihrer Beratungspraxis
angeregt werden. Damit soll ein Beitrag zur Professionalisierung der berufspraktischen
Ausbildung angehender Padagoginnen und Péddagogen geleistet werden.

In den ersten beiden Kapiteln befassen sich die Autorin und der Autor mit den Hinter-
griinden ihres Beratungsmodells. Einerseits geht es ihnen darum, Praxis zu reflektie-
ren, andererseits werden konzeptuelle Uberlegungen angestellt, Praktikantinnen und
Praktikanten immer auch als Personen zu stirken. Im Zusammenhang mit den Hinter-
griinden zur Praxisreflexion wird unter anderem an das Bemiihen, theoretisches Wissen
praxiswirksam werden zu lassen, und an ein belehrendes, instruktives Lemnverstind-
nis erinnert, das einer beratenden reflexiven Haltung zuwiderlauft. Erwdhnt wird auch
«Forschendes Lernen», bei dem Praxis als Werkstatt verstanden wird, in der alle Betei-
ligten im Sinne situierten Lernens experimentell arbeiten wollen. Zur Realisierung der
Absicht, auch die Personen zu stirken, werden géngige Beratungsaspekte genannt, wie
zum Beispiel die offene Selbstauseinandersetzung oder ein lemftrderliches Gesprichs-
klima. Eingegangen wird auch auf Beratungsphilosophien, die in die von der Autorin
und dem Autor intendierte Richtung weisen. Auf der Basis dieser Vorannahmen wird
ein Rahmenkonzept fiir Praxisberatung vorgestellt, das dem Buch die weitere Struktur
verleiht.

Die Autorin und der Autor haben versucht, diese Folgekapitel weitgehend in sich ge-
schlossen zu halten. Nach der Lektiire der Grundlagen kénnen die Leserin und der
Leser entscheiden, bei welchem Kapitel sie einsteigen mochten. Dies kann gelegentlich
zu Uberschneidungen fiihren, wird aber zugunsten der praktischen Verwendbarkeit und
zur wiederholenden Vertiefung ausdriicklich in Kauf genommen.

In Kapitel 3, das sich mit dem «Beratungs-Rahmen» befasst, steht die Stirkung der
Person bzw. deren Entwicklung im Vordergrund. Erwihnt werden forderliche Rahmen-
bedingungen und klassische Merkmale einer personenzentrierten Gesprichsfiihrung.
Dennoch wird auch auf sachliche Erfordemisse eingegangen, zum Beispiel auf ein
16sungsorientiertes Vorgehen oder auch auf die Notwendigkeit von Vorbesprechungen.
Die Sachkomponente und die damit zusammenhéngende Reflexion riicken in Kapitel 4
ins Zentrum, wo Beratungssituationen unter verschiedenen Perspektiven betrachtet
werden. Einerseits geht es darum, Gelungenes bewusst zu machen, was in iiblichen
problemorientierten Konzepten des Lernens im Praktikum zum Teil nur wenig Beach-
tung findet. Anstelle von Fehlern soll andererseits aber auch «Offenes» angesprochen
und «Zukiinftiges» konkretisiert werden. Zu allen Perspektiven werden praktische
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Impulse vermittelt. Kapitel 5 macht darauf aufmerksam, dass Besprechungen in der
Beratungssituation auf unterschiedlichen Ebenen stattfinden sollten, wenn Kompetenz
als Ausdruck erarbeiteter Identitét verstanden wird. Fokussiert werden kénnen bei-
spielsweise Praktisches, Theoretisches oder Aspekte der personlichen Selbstklirung.
Schliesslich wird in Kapitel 6 auf die Notwendigkeit hingewiesen, in den Gesprichen
vor allem Schwerpunkte zu setzen und sich nicht in einer Kaskade von Details zu ver-
lieren. Es werden Hinweise zur Vereinbarung sowie zur Vor- und Nachbesprechung
von Schwerpunkten gegeben. Auch der Beobachtung und Demonstration von Unter-
richt wird Platz eingerdumt. Im Schlusskapitel 7 werden ergédnzende praktische Metho-
denbausteine dokumentiert, die in der Beratung generell verwendbar sind.

Die beurteilende Sicht des Bandes hat sich an den Anspriichen zu orientieren, die von
der Autorin und dem Autor selbst formuliert worden sind. Es ist ihnen zweifellos ge-
lungen, ihre Anliegen auf eine sehr verstindliche Art und Weise zu formulieren. Vorge-
brachte Prinzipien und Strategien werden in vertretbarer Kiirze theoretisch verortet und
durch Beispiele oder mit klaren, nachvoliziehbaren Kriterien auf eine Weise konkreti-
siert, die eine Verkniipfung mit der praktischen Arbeit erleichtert. Das Buch kann somit
als Begleiter dazu anregen, das eigene Tun kritisch zu reflektieren oder gegebenenfalls
auch weiterzuentwickeln. Weil einzelne Teile herausgegriffen werden kénnen und nicht
der ganze Band beachtet werden muss, kann diese Absicht mit vertretbarem Aufwand
in die Tat umgesetzt werden.

Inhaltlich stiitzen sich die Autorin und der Autor vormehmlich auf Konzepte, die im
deutschsprachigen Raum publiziert worden sind. In diesem sprachkulturellen Kontext
wird der Beratungsansatz deutlicher vertreten als dies in Coaching- oder Mentoring-
modellen der Fall ist, die primér auf die berufliche Qualifikation hin konzipiert wor-
den sind. Dabei kann es beispielsweise darum gehen, das Lemen der Schiilerinnen
und Schiiler ins Zentrum der Bearbeitung zu stellen und den Einfluss der Betreuungs-
personen von dieser Aufgabe her zu denken. Die einzelnen Kapitel des Buches kénnen
dagegen eher als Cluster fiir Inspirationen gesehen werden, das eigene Repertoire fiir
die Praxisberatung zu optimieren. Es handelt sich weniger um ein in sich stringentes
Betreuungskonzept, das fiir das Praktikum insgesamt Geltung beanspruchen kann.

Dessen ungeachtet ist der Kauf dieses Buches fiir Praktikumslehrpersonen dusserst loh-
nend. Fiir die pddagogischen Hochschulen ist die Anschaffung im Hinblick auf seine
Verwendbarkeit in der praktischen Ausbildung priifenswert.

Alois Niggli, Prof. Dr., Pddagogische Hochschule Freiburg, Leiter Dienststelle Forschung, Murtengasse 36,
1700 Freiburg, Nigglia@edufr.ch
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