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Abstract

Abstract

Praktika in der Ausbildung angehender Lehrpersonen erfreuen sich einer grossen Beliebtheit, was sich
auch darin zeigt, dass in immer mehr Bundeslandern Deutschlands das Praxissemester eingefiihrt wird
(Weyland, Gréschner, & Kosinar, 2019). Empirische Untersuchungen zur Klarung der Wirksamkeit des
Lernens Studierender im Praktikum konnten zeigen, dass von den Ausbildungsstandorten ein Einfluss
auf die stattfindenden Lernprozesse ausgeht (Mayr, 2006; Baer et al., 2007). Es wird daher davon aus-
gegangen, dass sich strukturelle und kulturelle Kontextbedingungen, die sich aus unterschiedlichen
Lehrpersonenbildungstraditionen entwickelt haben, in der Heterogenitadt von Lehrpersonenbildungs-
standorten niederschlagen und sich auch auf die Lernprozesse der Studierenden in Praktika auswirken.
Dabei kommt auch der Kooperation eine zentrale Rolle zu, da diese ein Ausbildungsziel darstellt (Rot-
hland, 2012). Ausserdem finden Praktika an der Schnittstelle von Schule und Hochschule statt (Fraefel,
2018), wodurch gerade die Kooperation von schulischen und hochschulischen Praktikumsverantwort-
lichen an Bedeutung gewinnt. Diese Dissertation entstand im Rahmen des von DFG und SNF geférder-
ten Forschungsprojekts COPRA (Coaching im Praktikum), das anhand eines Mixed-Methods-Ansatzes
der Frage nachging, durch welche Begleitangebote Lernprozesse im Praktikum unter Berlicksichtigung
heterogener Praktikumskulturen gefordert werden kénnen. Ziel des qualitativen Teils der COPRA-Stu-
die war es dabei, kulturspezifische Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Implementation von ver-
schiedenen Begleitangebote an insgesamt vier Standorten der ein- und zweiphasigen Lehrpersonen-
bildung zu identifizieren. Grundlage fiir die Dissertation bilden insgesamt vier qualitativ angelegte Stu-
dien, die den Fokus auf die Rolle der Kooperation in heterogenen Praktikumskulturen legen. Mithilfe
einer Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen untersuchten Studie | Dokumentenanalyse und Ra-
tingkonferenzen als Instrumente zur Erfassung differenter Praktikumskulturen von Lehrerinnen und
Lehrerbildungseinrichtungen und Studie |l Heterogenitdt sichtbar machen — Eine Annéherung an diffe-
rente Praktikumskulturen am Beispiel der Kooperation unter Studierenden im Praktikum die Heteroge-
nitdat von Praktikumskulturen an Lehrpersonenbildungsstandorten. Die Ergebnisse zeigen, dass ver-
schriftlichte Vorgaben durch die Institution unterschiedlich umgesetzt werden; der Vergleich zwischen
zwei Standorten in Studie Il zeigt zudem, wie heterogen sich diese in Bezug auf die deklarierten Ko-
operationsvorgaben und die in den Ratingkonferenzen berichteten Kooperationspraktiken darstellen.
Auch in Studie Il Die Rolle der Kooperation in zwei Modelltypen der Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern konnten grosse Unterschiede in Bezug auf die Kooperation in schriftlich fixierten Reglemen-
tierungen an zwei Standorten der Lehrpersonenbildung gefunden werden, die zwei verschiedenen
Ausbildungsmodellen (einphasig vs. zweiphasig) angehorten. Studie IV Weiterentwicklung von Prakti-
kumskulturen in der hochschulischen Lehrer/innenbildung durch Begegnungen im Third Space ist eben-

falls als Vergleich zweier Standorte angelegt. Untersucht wurde, welche Kritikpunkte im Setting
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Ratingkonferenzen von Studierenden, Praktikumslehrpersonen und Dozierenden eingebracht werden
und wo sich Ansatzpunkte fir die Weiterentwicklung von Praktikumskulturen finden lassen. Jedoch
unterscheiden sich die beiden untersuchten Standorte trotz heterogener struktureller Rahmenbedin-
gungen im Hinblick auf die eingebrachten Konfliktpunkte nur gering voneinander. Zusammenfassend
zeigen die Ergebnisse der Studien, dass der Ansatz, Kontextbedingungen von Praktika sowohl auf struk-
tureller als auch auf kultureller Ebene zu erfassen, von grossem Nutzen ist, da hiermit eine Interpreta-
tionsgrundlage fiir die Wirksamkeit von Begleitangeboten in schulpraktischen Phasen geschaffen wer-

den kann.

Schliisselworter:

Heterogenitat, Kooperation, Lehrpersonenbildung, Praktikumskulturen, Rahmenbedingungen.
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Internships in teacher education are highly popular, and this development is evident in the increasing
introduction of the student teaching semester in more and more German federal states (Weyland,
Groschner, & Kosinar, 2019). Empirical studies clarifying the effectiveness of student learning in intern-
ships indicate that training locations influence learning processes (Mayr, 2006; Baer et al., 2007). The
structural and cultural contextual conditions that develop from different teacher education traditions
are presumably reflected in the heterogeneity of teacher education locations; at the same time, they
affect the students’ learning processes in the internship. Cooperation also has an important role in this
context, as it represents an educational goal (Rothland, 2012). In addition, internships take place in
the interface between school and university (Fraefel, 2018), signifying that cooperation between
school and university internship supervisors is particularly essential. This dissertation was written
within the context of the research project COPRA (Coaching im Praktikum), which was funded by the
DFG and the SNF. Using a mixed-methods approach, the project investigated the question of the spe-
cific accompanying offers that could promote learning processes during an internship while consider-
ing heterogeneous internship cultures. The aim of the qualitative part of the COPRA study was to iden-
tify culture-specific conditions for the successful implementation of the supporting offers at four loca-
tions of a single-phase and a two-phase teacher education model. The dissertation was based on four
qualitative studies focusing on the role of cooperation in heterogeneous internship cultures. With the
help of document analysis and rating conferences, Study | Document analysis and rating conferences
as instruments for recording different internship cultures of teacher training institutions and Study Il
Making heterogeneity visible: An approach to different teacher education cultures using the example
of cooperation in the internship examined the heterogeneity of internship cultures at teacher training
institutions. The results indicated that written instructions are implemented differently by institutions;
furthermore, the comparison between two locations in Study Il revealed their heterogeneity in terms
of the declared cooperation instructions and the practices reported in the rating conferences. In Study
Il Role of cooperation in two model types of teacher education, large differences were identified with
regard to cooperation in written regulations at two teacher training locations belonging to two differ-
ent training models (single- vs. two-phase). Study IV Third Space as a concept for the further develop-
ment of internship cultures in higher teacher education? similarly focused on as a comparison of two
locations. The study investigated the points of criticism raised by students, training teachers and teach-
ers of teacher education institutions in the setting of rating conferences; it also ascertained the starting
points for the further development of internship cultures. Despite the heterogeneous structural con-
ditions, the two locations examined slightly differ in the points of conflict raised. In summary, the re-

sults of the studies reveal that the approach of capturing the framework conditions of internships on
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both structural and cultural levels is of considerable benefit, as it can provide a basis for interpreting

the effectiveness of accompanying offers in pedagogical field experiences.
Keywords:

cooperation, framework conditions, internship cultures, heterogeneity, teacher education
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Ubersicht der Teilstudien

Ubersicht der Teilstudien

Studie | Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen als Instrumente zur Erfassung diffe-
renter Praktikumskulturen von Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen

Ziel Erfassung von Praktikumskulturen anhand der Kulturdimension ,,Mitbestimmung”, um organisationale
Identitdt zu rekonstruieren

Methode Dokumentenanalyse (n=10 Dokumente) und Ratingkonferenzen (n=5 Studierende, n=6 Praktikumslehr-
personen, n=6 Dozierende) an einem Lehrpersonenbildungsstandort

Ergebnis Vorgaben durch die Hochschule werden von den Akteuren nicht zwangslaufig als verwirklicht wahrge-
nommen

Fazit Der Zugriff auf zwei qualitative Erhebungsmethoden ermdglicht es, den Untersuchungsgegenstand aus
verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten

Studie Il Heterogenitat sichtbar machen — Eine Anndherung an differente Praktikumskultu-
ren am Beispiel der Kooperation unter Studierenden im Praktikum

Ziel Uberpriifung der Heterogenitit von Praktikumskulturen am Beispiel der Kooperation unter Studierenden
an zwei Lehrpersonenbildungsstandorten

Methode Dokumentenanalyse (n=18 Dokumente) und Ratingkonferenzen (n=13 Dozierende, n=12 Praktikums-
lehrpersonen, n=11 Studierende)

Ergebnis An den Standorten A und B finden sich differente Vorgaben zu Kooperation; die Akteure stehen Koope-
ration positiv gegeniliber, an Standort B besteht jedoch Zuriickhaltung gegeniber einer konkreten Um-
setzung

Fazit Die Erfassung von Praktikumskulturen bietet Informationen Gber Kontextbedingungen von Lernprozes-
sen im Praktikum

Studie Il Die Rolle der Kooperation in zwei Modelltypen der Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern

Ziel Untersuchung der Verankerung von Kooperation als Leitbild und Ausbildungsziel in 6ffentlichen zugéng-
lichen Dokumenten

Methode Dokumentenanalyse praktikumsrelevanter Dokumente an einem Standort der einphasigen (n=10) und
einem Standort der zweiphasigen (n=6) Lehrpersonenbildung

Ergebnis An beiden Standorten finden sich Vorgaben zu Kooperation, als Form der Kooperation wird dabei vor
allem der Austausch und die Kokonstruktion angesprochen

Fazit Zur Erfassung der Sichtweisen der Akteure auf die Kooperation bedarf es weiterer methodischer Zu-
gange, zum Beispiel durch Interviews oder Ratingkonferenzen

Studie IV Weiterentwicklung von Praktikumskulturen in der hochschulischen Lehrer/innen-
bildung durch Begegnungen im Third Space

Ziel Auseinandersetzung mit der Frage danach, wie durch Begegnungen im Third Space Praktikumskulturen
weiterentwickelt werden kénnen

Methode Ratingkonferenzen an zwei Lehrpersonenbildungsstandorten (n=13 Dozierende, n=12 Praktikumslehr-
personen, n=12 Studierende)

Ergebnis Die beiden Standorte unterscheiden sich trotz differenter Rahmenbedingungen beziiglich der einge-
brachten Kritikpunkte nur wenig voneinander

Fazit Im Diskurs eingebrachte Kritikpunkte konnen ein Indikator fiir die Weiterentwicklung von Praktikums-

kulturen sein
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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage und Problemstellung

Praktika® in der Lehrpersonenbildung stellen fiir die Professionalisierung angehender Lehrpersonen
eine bedeutsame Lernumgebung dar (Arnold, Groschner, & Hascher, 2014) und zeichnen sich durch
eine grosse Heterogenitat aus. Es finden sich hierbei Unterschiede zwischen Modell, Dauer, curricula-
rer Verankerung oder in der Aktivitat der Studierenden. Diese heterogenen Rahmenbedingungen von
Praktika tragen dazu bei, dass Lehramtsstudierende unterschiedliche Erfahrungen im Praktikum ma-
chen kénnen (Weyland, 2012). Unterschiede zwischen den einzelnen Ausbildungseinrichtungen gehen
auf verschiedene Lehrpersonenbildungstraditionen zuriick. Die ortsspezifischen Gegebenheiten be-
riicksichtigend, entwickelte sich an den Ausbildungsstandorten ein geteiltes Verstandnis dariber, wie
die Professionalisierung von Lehrpersonen organisiert sein sollte und welche Zielsetzungen hierbei ver-
folgt werden. Resultierend aus diesem geteilten Professionalisierungsverstandnis wird soziale Realitat
hergestellt (Terhart, 1994), die das Handeln und die Orientierungen der beteiligten Akteure beziglich
der schulpraktischen Phasen pragt. Die Lehrpersonenbildungsstandorte unterscheiden sich hierdurch
und stehen damit jeweils flr eine eigene Praktikumskultur. Die Kooperation ist dabei eine wesentliche
Dimension von Praktikumskulturen, da sie ein Ausbildungsziel fiir angehende Lehrpersonen darstellt
und eine Kooperation von Schule und Hochschule gewinnbringend ist flr eine Theorie-Praxis-Verzah-
nung praktischer und theoretischer Ausbildungselemente. Aus einer intensiven Kooperation zwischen
Vertreter/innen von Schule und Hochschulen kénnen sich auf Grundlage einer herrschaftsfreien Kom-
munikation hybride Ausbildungsstrukturen entwickeln (Leonhard et al.,, 2016). Diese Dissertation
mochte zeigen, welche Rolle der Kooperation als Dimension von Praktikumskulturen zukommt, wenn
es darum geht, heterogene Kontextbedingungen von Lernprozessen in schulpraktischen Phasen zu er-
fassen. Um dies zu kldren, wird zunachst mit dem Ansatz der Praktikumskulturen ein kultureller Zugang
zur Erfassung der Rahmenbedingungen von Lernprozessen im Praktikum vorgestellt. Anschliessend soll
anhand der Kulturdimension Kooperation die Vielfalt der Faktoren dargestellt werden, die fir die He-
terogenitat in schulpraktischen Studien verantwortlich sind. Zuletzt soll mit dem Ansatz des Third
Space (Bhabha, 1997) gezeigt werden, wie die Kooperation von Schule und Hochschule erméglicht,
Praktikumskulturen in Richtung einer Theorie-Praxis-Bindung (Hascher & de Zordo, 2015a) weiterzu-

entwickeln.

! Die Begriffe Praktika, Lehramtspraktika und schulpraktische Phasen werden in dieser Arbeit synonym verwen-
det. Damit sind alle praktischen, unterrichtsbezogenen Anteile im Lehramtsstudium gemeint, welche von der
Hochschule begleitet werden durch vor- oder nachbereitende bzw. durch flankierende Lehrveranstaltungen.
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1.2 Das Projekt COPRA (Coaching im Praktikum)

Die vorliegende Dissertation entstand im Rahmen des COPRA-Projekts (Coaching im Praktikum), das
von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)? und dem Schweizerischen Nationalfonds (SNF)?
gefordert wurde. Zielsetzung der Studie ist es, die Implementation und Wirksamkeit verschiedener
Unterstltzungsangebote fir Studierende im Praktikum an vier Standorten in der Schweiz und in
Deutschland zu untersuchen. Anhand eines Mixed-Methods-Ansatzes wurden die Wirkungen von Un-
terstiitzungsangeboten in Schulpraktika (Fachspezifisches Unterrichtscoaching durch Praktikumslehr-
personen, Peercoaching durch Mitstudierende, Bereitstellung fachdidaktischer Materialien) unter Be-
ricksichtigung kultur- und kontextspezifischer Rahmenbedingungen untersucht. In der quantitativen
Implementationsstudie wurden die Lernprozesse Lehramtsstudierender wissenschaftlich erfasst, die
im Praktikum unterschiedliche Unterstilitzungsangebote erhalten. Die qualitative Teilstudie, welcher
diese Dissertation entstammt, hatte zum Ziel, Praktikumskulturen zu rekonstruieren, die diese vier
Standorte kennzeichnen und in Beziehung zu den Ergebnissen der Implementation gesetzt werden

kénnen.

1.3 Gliederung dieser Arbeit

Diese kumulativ angelegte Dissertation basiert auf insgesamt vier Teilstudien. Sie beginnt in Kapitel 2
mit einem Uberblick iber Strukturmerkmale von Praktika. Dabei werden zunichst die Modelle der
Lehrpersonenbildung in der Schweiz (einphasig) und in Deutschland (zweiphasig) vorgestellt. Als wei-
teres Strukturmerkmal wird das Verstandnis von Professionalitat dargestellt, flir das unterschiedliche
Bestimmungsansatze vorliegen, die normative Vorstellungen (iber eine gelungene Entwicklung von
Professionalitdt enthalten und aus denen sich Ansatze zur professionellen Entwicklung von Lehrperso-
nen bestimmen lassen. Hierbei wird den Praktika eine zentrale Rolle beigemessen, deren Zielsetzung
die Berufswahliberpriifung, die Verschrankung von Theorie und Praxis sowie das Anbahnen berufs-
spezifischer Kompetenzen ist. Die Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand soll zeigen, dass Stu-

dien, die sich der Heterogenitat von Praktika widmen, bislang noch ausbleiben.

Kapitel 3 mochte Praktika aus einer kulturellen Sichtweise heraus betrachten, weshalb hier der Begriff
der Praktikumskulturen mithilfe von Kulturansatzen aus Schule und Hochschule erldutert wird. Fiir ei-
nen inhaltlichen Zugang zum Konstrukt werden die drei Dimensionen Mitbestimmung, Kooperation
und Beziehungsqualitat vorgestellt, die sich methodisch mit zwei qualitativen Datenerhebungsverfah-
ren — der Dokumentenanalyse und der Ratingkonferenz — erfassen und anhand der strukturierenden

qualitativen Inhaltsanalyse auswerten lassen.

2 Projektnummer 275350288
3 Projektnummer 100019L_159505
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Das fiihrt zu Studie | Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen als Instrumente zur Erfassung diffe-
renter Praktikumskulturen von Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen, die zeigen moéchte, wie
Praktikumskulturen empirisch erfasst werden kénnen. Der Standort X wurde hierfiir exemplarisch aus-
gewahlt, um die Mitbestimmung als Dimension von Praktikumskulturen durch eine Dokumentenana-
lyse und Ratingkonferenzen als eine Verschrankung von Text und Dialog rekonstruieren zu kdnnen.
Dabei zeigt sich, dass die Akteure des Standorts Vorgaben durch die Institutionen fiir sich selbst inter-
pretieren, was auch im Zusammenhang damit steht, dass bei Praktikumslehrpersonen und Studieren-

den ein differentes Verstdandnis von ,Mitbestimmung’im Praktikum vorliegt (Griining & Winkler, 2018).

Daran anschliessen méchte Studie |l Heterogenitdit sichtbar machen — Eine Anndherung an differente
Praktikumskulturen am Beispiel der Kooperation unter Studierenden im Praktikum, die den Fokus auf
die Kooperation unter Studierenden legt. An zwei Standorten der Lehrpersonenbildung werden Ele-
mente von Praktikumskulturen erfasst und gegenlibergestellt, wobei sich eine grosse Heterogenitat
beziiglich der Vorgaben und Realisierungspraxen von Kooperation zwischen den beiden Standorten
zeigt. Dabei entsteht der Eindruck, dass institutionelle Vorgaben und eingeraumte Umsetzungsmog-
lichkeiten Einfluss auf die wahrgenommene Umsetzung haben. Jedoch auch innerhalb der beiden
Standorte zeigen sich unterschiedliche Umsetzungsformen der Kooperation, die auf eine Heterogeni-

tat innerhalb der jeweiligen Praktikumskultur hinweisen (Winkler, Griining, Hascher, & Rahm, 2018).

Die Kulturdimension Kooperation als Bestandteil der schulpraktischen Ausbildung wird in Kapitel 6 be-
trachtet. Die Bedeutung von Kooperation fir die schulpraktischen Studien wird damit begriindet, dass
sie ein Ausbildungsziel der Lehrpersonenbildung darstellt. Ausserdem kann eine verstarkte Koopera-
tion der Akteure im Praktikum das Lernen der Studierenden vor dem Hintergrund der Theorie-Praxis-
Relationierung unterstiitzen. In den Praktika lassen sich verschiedene Formen der Kooperation finden:
Einerseits existieren Ausbildungsformate, die insbesondere die Kooperation unter Studierenden for-
dern, auf der anderen Seite wird zunehmend versucht, die Kooperation zwischen den beiden Ausbil-
dungsorten Schule und Hochschule zu starken. Der Forschungsstand zeigt, dass Kooperation Lernpro-

zesse im Praktikum unterstiitzen kann, wenn entsprechende Voraussetzungen gegeben sind.

Studie Ill Die Rolle der Kooperation in zwei Modelltypen der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
mochte der Frage nachgehen, welchen Stellenwert die Kooperation an zwei Standorten der einphasi-
gen und zweiphasigen Lehrpersonenbildung einnimmt. Bei der Dokumentenanalyse von 6ffentlich zu-
ganglichen Dokumenten zeigt sich, dass an beiden Standorten (iberwiegend der Austausch und die
Kokonstruktion schriftlich verankert vorliegen. Unterschiede finden sich insofern, als am Standort der
einphasigen Lehrpersonenbildung die Kokonstruktion besonders zwischen Studierenden und Prakti-
kumslehrpersonen angestrebt wird; am zweiphasigen Standort wird diese eher auf Systemebene vor-

gegeben. Der eher niedrigschwellige Zugang durch die Dokumentenanalyse gibt Hinweise darauf, dass
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Kooperation eine verschieden hohe Bedeutung beigemessen wird und es Unterschiede bei der kon-

kreten Umsetzung gibt (Winkler & Griining, 2018).

Eine intensive Kooperation zwischen Akteuren des Praktikums kann die Entstehung von Hybriditat be-
glnstigen, was in Kapitel 8 betrachtet werden soll. Mit Blick auf den Ursprung des Hybriditatsansatzes
wird geklart, welchen Gewinn hybride Ausbildungsstrukturen fir die Lehrpersonenbildung darstellen
konnen. Dabei wird auf Grundlagen fir die Entstehung und die Bedeutung des Ansatzes fiir die Wei-

terentwicklung von Praktikumskulturen eingegangen.

Als letzte dieser Dissertation zugrunde liegende Publikation wird mit Studie IV Weiterentwicklung von
Praktikumskulturen in der hochschulischen Lehrer/innenbildung durch Begegnungen im Third Space
gezeigt, wie sich unter Zuhilfenahme des Phasenmodells von Whitchurch Themen identifizieren lassen,
die Hinweise auf die Weiterentwicklung von Praktikumskulturen geben kénnen. Die inhaltliche Analyse
offen kommunizierter Diskrepanzen im Setting Ratingkonferenzen zeigt, dass es nicht nur einer koope-
rativen Losungsstrategie bedarf, sondern auch Themen, die im Handlungsspektrum der Akteure liegen

(Griining & Hascher, 2019).

Die Arbeit schliesst mit einer Diskussion der vier Studien in Kapitel 10 und einem Fazit, das auf Limita-
tionen sowie mogliche Fragestellungen fiir weitere Untersuchungen und die Anwendung der For-

schungsergebnisse fiir die Lehrpersonenbildung eingeht.
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2 Strukturmerkmale von Praktika in der Lehrpersonenbildung

Praktika in der Lehrpersonenbildung gestalten sich als heterogen. Die Unterschiede zeigen sich im
Praktikumsmodell (einphasige vs. zweiphasige Lehrpersonenbildung), den Zielsetzungen der Praxis-
phasen und dem Verhiltnis der Vermittlung von theoretischem Wissen und Handlungsroutinen (BI6-
meke, 2006, S. 395). Um untersuchenb zu kdnnen, mit welchen strukturellen Merkmalen sich Praktika
als heterogen darstellen, sollen in diesem Kapitel Modelle der ein- und zweiphasigen Lehrpersonenbil-
dung, Strategien der Professionalisierung und daraus abzuleitende Zielsetzungen fiir schulpraktische
Phasen vorgestellt werden. Abschliessend ein Uberblick tiber den bislang noch eingeschrinkten For-

schungsstand zur Wirksamkeit von Praktika.

2.1 Modelle der ein- und zweiphasigen Lehrpersonenbildung

Da die Datenerhebung im Forschungsprojekt COPRA an jeweils zwei Standorten in der Schweiz und in
Deutschland durchgefiihrt wurde, soll hier auf die Modelle der Lehrpersonenbildung in den beiden
Landern eingegangen werden. Auf struktureller Ebene zeigt sich als grosster Unterschied, dass die Aus-
bildung von Lehrpersonen in der Schweiz einphasig organisiert ist, in Deutschland hingegen erfolgt
eine Trennung der Lehrpersonenbildung in zwei Phasen: Die erste Phase findet an einer Hochschule
statt, die zweite wird durch staatliche Einrichtungen ausserhalb der Hochschule organisiert (Blomeke,

2006).

Lehrpersonenbildung in der Schweiz findet in einem Modell der Einphasigkeit statt, das auch in den
anderen Landern Europas, mit Ausnahme von Deutschland, Anwendung findet. Dieses Modell zeichnet
sich dadurch aus, dass schulpraktische Elemente und die Berufseinfiihrung flankierend zu theoreti-
schen Elementen belegt werden und die Absolvent/inn/en ohne Einschrankungen direkt in den Leh-
rer/innen/beruf einsteigen konnen (Hascher & Winkler, 2017, S. 8). Abhangig von der studierten Schul-
art erfolgt die akademische Ausbildung an Pddagogischen Hochschulen oder Universitaten (Arnold et
al., 2014, S. 20); der Anteil der schulpraktischen Elemente am gesamten Studium variiert dabei zwi-

schen 17 und 30 Prozent des Aufwandes (ebd., S. 34).

Mit dem Beschluss der deutschen Kultusministerkonferenz 1970 erfolgte fiir alle Lehramter die Unter-
teilung der Lehrpersonenbildung in zwei Phasen: Auf eine universitare Phase folgte der Vorbereitungs-
dienst. Eine Ausnahme stellt Baden-Wirttemberg dar, wo die Ausbildung der Grund-, Haupt- und Re-
alschullehrpersonen an Padagogischen Hochschulen stattfindet (Schnabel-Schiile, 2012). Wesentlicher
Kritikpunkt an dieser Zweiteilung ist der Umstand, dass damit das Erreichen der Berufsfahigkeit haupt-
sachlich an die zweite Phase weitergereicht wird, womit eine ,,Unzustandigkeit der Universitat flr Fra-

gen der Berufsfahigkeit” (Leonhard et al., 2016, S. 81) einhergeht.
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Der historische Rickblick auf die Volksschullehrer/innen/ausbildung in Deutschland zeigt, dass bereits
Mitte des 18. Jahrhunderts versucht wurde, neben der Ausbildung an Lehrerseminaren durch Praktika
eine Ndhe zum angestrebten Beruf zu schaffen (Reinhoffer & Dorr, 2008, S. 10). In allen Bundeslandern
bilden Praktika einen Bestandteil des Lehramtsstudiums (Weyland, 2012), sie stellen ein Bindeglied
zwischen universitdrer Phase und dem Vorbereitungsdienst dar (Bellenberg & Reintjes, 2015). Aktuell
wird in Deutschland versucht, durch die zunehmende Einflihrung eines Praxissemesters in mittlerweile
vierzehn von sechszehn Bundeslandern (Weyland, Groschner, & Kosinar, 2019, S. 11), dem Ruf nach

einer verstarkten Praxisorientierung in der Lehrpersonenbildung (Terhart, 2000) nachzukommen.

Unabhangig von den Modellen der Lehrpersonenbildung finden sich verschiedene Umsetzungsformen
von Praktika (Radtke, 1999, S. 16). Diese kdnnen sich unterscheiden in ihrer Dauer (Kurzzeit- vs. Lang-
zeitpraktika), ihrer zeitlichen und curricularen Verortung im Studienverlauf (flankierende Tagesprak-
tika vs. Blockpraktika, die sich Gber mehrere Wochen/Monate erstrecken) oder hinsichtlich der Aktivi-
tat der Studierenden (Hospitationen vs. eigenverantwortliche Ubernahme von Unterricht) (Arnold et
al., 2011; Hascher, 2012). Im Zusammenhang mit den verschiedenen Umsetzungsformen stehen Er-
wartungen und Zielsetzungen an Praktika, denen differente Vorstellungen von Professionalitat bezie-

hungsweise von der Art und Weise, wie diese erreicht werden kann, zugrunde liegen.

2.2 Professionalitat im Lehrer/innen/beruf

Professionelle zeichnen sich dadurch aus, dass sie situativ und intuitiv bestimmte Situationen erfassen
und interpretieren, dies jedoch im Sinne einer doppelten Handlungslogik vor dem Hintergrund wissen-
schaftlicher Theorien stattfindet (Radtke, 1999, S. 16). Professionalisierungsprozesse finden an unter-
schiedlichen Orten, Zeitpunkten im personlichen Lebenslauf und Situationen statt: ,Aus- und Fortbil-
dung, Training, berufliche Erfahrungsbildung, kollegiale Zusammenarbeit, gemeinsame oder individu-
elle Selbstreflexion — oder eine Mischung aus diesen Elementen” (Terhart, 2013, S. 78f.). Abhangig von
der Priorisierung eines oder mehrerer der aufgelisteten Aspekte existieren verschiedene Ansatze zur
Bestimmung von Professionalitat. Grundlage dieser Anséatze sind unter anderem die Verbindung von
Wissen und Kénnen durch Reflexion (Dewey, 1904/1992; Neuweg, 2004; Schén, 1983), der Erwerb von
Kompetenzen (Kunter, Baumert, & Blum, 2011; Oser, 1997) oder die Entwicklungsstufen zu Experten
(Dreyfus & Dreyfus, 1986). Die Autonomie der zustandigen Hochschulen, unterschiedliche Rahmenbe-
dingungen (z. B. Vorhandensein einer ausreichenden Zahl an Praktikumslehrpersonen), aber auch die
foderalistischen Strukturen (Thole & Hascher, 2011, S. 9f.) begiinstigen unterschiedliche Schwerpunkt-

setzungen bei den standortspezifischen Professionalisierungsbestrebungen.

2.2.1 Ansatze zur Bestimmung von Professionalitat
Aufgabe der Lehrpersonenbildung ist die Professionalisierung angehender Lehrpersonen. Was bedeu-

tet jedoch Professionalisierung konkret fir den Beruf Lehrer/in? Zur konzeptionellen Fassung von
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Professionalitdt im Lehrer/innen/beruf lassen sich drei Ansatze unterscheiden, die eine Deutungs-

grundlage fiir das Handeln von Lehrpersonen bieten (Bellenberg & Reintjes, 2015; Niermann, 2017;

Terhart, 2011, 2013):

(1)

(2)

(3)

Strukturtheoretischer Bestimmungsansatz: Der insbesondere von Oevermann (1996) gepragte An-
satz setzt sich auseinander mit den Herausforderungen professionellen Handelns im Hinblick auf
den Umgang mit der Ungewissheit und den Antinomien des Lehrerhandelns (Helsper, 1996) sowie
der Verbindung von Wissen und Kénnen (Neuweg, 2004). Der reflektierte Umgang mit Unsicher-
heit bildet den Ausgangspunkt fur die Entwicklung beruflicher Qualitét.

Kompetenztheoretischer Bestimmungsansatz: In dieser Sichtweise definiert sich Professionalitat
nach den Kompetenz- und Wissensbereichen von Professionellen (Shulman, 1998). Eine Lehrper-
son gilt dann als professionell, wenn sie in den verschiedenen berufsspezifischen Aufgabenberei-
chen Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen und Innovieren (Terhart, 2000) Gber mog-
lichst hohe Kompetenzen verfiigt.

Berufsbiografischer Bestimmungsansatz: Professionalisierung stellt hier in erster Linie ein berufs-
biografisches Entwicklungsproblem dar. Auf Grundlage des heuristischen Modells zur Beschrei-
bung der Stufen des Kompetenzerwerbs von Dreyfus und Dreyfus (1986, S. 50) legt Berliner (2004,
S. 12) funf Stufen der Entwicklung von Lehrpersonen fest: Novizin/Novize (novice), fortgeschrit-
tene/r Anfanger/in (advanced beginner), kompetent Ausfiihrende/r (competent performer), erfah-
rene Lehrperson (proficient teacher) und Expert/in (expert). Die vierte Stufe, die der erfahrenen
Lehrperson, kann ab dem flinften Berufsjahr erreicht werden, grundsatzlich verlaufen diese Ent-
wicklungsprozesse jedoch individuell. Der Ansatz zeigt dabei Ahnlichkeit mit dem kompetenzori-
entierten Bestimmungsansatz, da es auch hier um die berufsbiografische Entwicklung von Lehr-
personenexpertise geht, weshalb auch Bestimmungsansatze von Professionalitdt existieren, die
lediglich zwischen dem strukturtheoretischen und kompetenztheoretischen Ansatz unterscheiden

(Hericks & Stelmaszyk, 2010).

Alle drei Ansatze beinhalten normative Vorstellungen tber eine gelungene Entwicklung von Professio-

nalitat (Bellenberg & Reintjes, 2015), sie akzentuieren teils unterschiedliche, teils dhnliche Schwer-

punkte von Professionalitat. Ankntipfend an die differenten Sichtweisen auf die Bestimmung von be-

ruflicher Professionalitat sollen in den nachfolgenden Teilkapiteln Ansatze zur professionellen Entwick-

lung angehender Lehrpersonen vorgestellt werden.

2.2.2 Anbahnung von Reflexion

Reflection is an important human activity in which people recapture their experience, think
about it, mull it over and evaluate it. (Boud, Keogh & Walker, 1985, S. 19)
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Reflexion stellt nicht nur im Alltagsleben eine wichtige menschliche Fahigkeit dar, ihr wird auch zur
Entwicklung padagogischer Professionalitdat und professionell-pddagogischen Handelns ein grosser
Stellenwert beigemessen (Hacker, 2017). Einen Ansatz zur Verbindung von Theorie und Praxis und so-
mit zu einer Reflexion praktischen Handelns vor dem Hintergrund theoretischer Uberlegungen be-
schreibt Herbart (1802/1964) mit dem padagogischen Takt. Dieser beschreibt die intuitive, nicht er-
lernbare Fahigkeit, in unvorhersehbaren Situationen planvoll beziehungsweise taktvoll zu handeln
(Patry, 2014; Villiger, 2015). Zu Beginn des 20. Jahrhunderts setzte sich John Dewey (1904/1992) mit
der Beziehung von Theorie und Praxis in der Berufsausbildung von Lehrpersonen auseinander. Dewey
bezeichnet es als eines der ,,grossten Ubel des Lehrberufs“ (ebd. S. 298), dass theoretisches Wissen fiir
Lehramtsstudierende abstrakt bleibt und diese dazu neigen, sich an der Schulpraxis erfahrener Lehr-
personen zu orientieren. Starker als die Vermittlung von Berufskompetenzen sollte die Anregung zur
Reflexion Ziel praktischer Ausbildungselemente sein, um diese Spaltung von Theorie und Praxis abzu-
bauen (ebd. S. 298f.). Hierauf aufbauend entwickelte Schon (1983) das Konzept Reflection in action,
das sich auch knapp 40 Jahre nach der Veroffentlichung von The Reflective Practitioner in Praktikums-
konzepten wiederfindet. Durch das Wechselspiel von knowing in action (sich dem Problem stellen),
reflection in action (Bemihen um Anpassung) und reflection on action (nachtrégliche Analyse des Ge-
schehenen, um Verhalten neu anzupassen) kann der Reflective Practitioner seine Handlungen konti-
nuierlich reflektieren. Schén beschreibt als Problematik, dass Professionelle in ihrem Arbeitsalltag auf
implizites Handlungswissen zurickgreifen, jedoch nicht in der Lage sind, dieses systematisch zu be-
schreiben oder ihr Handeln auf Grundlage explizierbaren Wissens zu begriinden (ebd. S. 49f.). Aus-
gangspunkt des Handelns von Lehrpersonen ist das praktische Wissen. Dieses bedarf jedoch einer aka-
demischen Verankerung, die in der Lehrpersonenbildung durch eigene Erfahrungen in spezifischen
Kontexten mit Bezug auf konkrete Problemstellungen aufgebaut werden soll (Baumert & Kunter, 2011,
S. 35). Professionalitat entsteht dabei nicht aufgrund von Wissen und nicht aufgrund von Erfahrung,
sondern durch das Vorhandensein eines analytischen Habitus (Neuweg, 2018, S. 151), der die Bereit-
schaft zeigt, eigene Handlungen routinemassig zu analysieren. Wird Professionalisierung als berufsbi-
ografischer Prozess gesehen, geht es neben der Forderung von Reflexionskompetenz auch um die Be-

fahigung, fortlaufend eigenes Handeln zu reflektieren (Helsper, 2001; Helsper & Kolbe, 2002).

Helsper sieht die Entwicklung eines doppelten Habitus (2001, S. 10) als Zielsetzung der Professionali-
sierung von Lehrpersonen. Dieser ist durch praktisch-professionelles Konnen den Anforderungen des
Lehrer/innen/berufs gewachsen und verfligt Gber wissenschaftliche Reflexivitat, um das eigene Han-
deln zu begriinden. Aufgabe der Praktika sollte es nach Helsper sein, durch die Moglichkeit, reflexive

Erfahrungen in der Praxis zu machen, in das Lehrerhandeln einzufiihren.
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2.2.3 Fur den Lehrer/innen/beruf notwendige Kompetenzen

Ein haufig rezipierter Ansatz, der das Professionswissen von Lehrpersonen in Typologien unterteilt,
stammt von Shulman (1987, 1998). Er unterscheidet zwischen sieben Kategorien von grundlegendem
Lehrpersonenwissen: (1) fachliches Wissen (content knowledge), (2) allgemein-didaktisches Wissen
(general pedagogical knowledge), (3) Lehrplankenntnisse (curriculum knowledge), (4) fachdidaktisches
Wissen (pedagogical content knowledge), (5) Wissen Uber die Schiler/innen (knowledge of learners),
(6) Organisationswissen (knowledge of educational contexts) und (7) Kenntnisse (ibergeordneter Bil-
dungsziele (knowledge of educational ends, purposes and values). Insbesondere die Kategorien 1, 2
und 4 werden dabei als besonders relevant fiir den Unterricht betrachtet (Borowski et al., 2010). Diese
Unterscheidung von Lehrpersonenwissen findet sich im COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2011),
das fur den Lehrer/innen/beruf notwendige Kompetenzen zur professionellen Bewiltigung berufsspe-
zifischer Anforderungen beschreibt. Als Kompetenzen werden dabei die ,,persénlichen Voraussetzun-
gen zur erfolgreichen Bewaltigung spezifischer situationaler Anforderungen” (ebd. S. 31) verstanden.
Zentrale Bestandteile sind Formen des Wissens und Konnen; das Modell beruht auf der Annahme, dass
diese berufsspezifischen Handlungskompetenzen erlernbar sind. Neben den Kategorien 1, 2 und 4 wer-
den auch das Organisationswissen (6) nach Shulman (1987, 1998) sowie das Beratungswissen als As-
pekte von Professionswissen benannt. Zusatzlich zum Professionswissen (Wissen und Kénnen) stellen
Uberzeugungen und Werthaltungen, Motivation sowie Selbstregulation Dimensionen professionellen
Handelns dar. Durch das Kompetenzmodell sollen bedeutsame Kompetenten fir langfristiges effekti-

ves Handeln im Lehrer/innen/beruf abgebildet werden (Baumert & Kunter, 2011, S. 33 f.).

Aber auch vor der Veréffentlichung des COACTIV-Modells gab es bereits Bestrebungen, Kompetenzen
von Lehrpersonen grundlegend zu definieren und empirisch abbildbar zu machen. Vermutlich auch
infolge des PISA-Schocks wurde in Deutschland versucht, durch die Festsetzung von Handlungsfeldern
in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen das Bildungssystem zu optimieren (Terhart, 2014).
Die seit Ende der 1990er Jahre entwickelten Modelle und Standards sollten eine Orientierung dariiber
geben, was die Professionalisierung von Lehrpersonen erreichen mochte; auch sollten sie eine empiri-
sche Uberpriifung ermdglichen (Terhart, 2002). Durch diese Entwicklung hin zu Professionsstandards
gewann das Erlernen berufsspezifischer Handlungskompetenzen an Bedeutung (Fraefel & Haunberger,
2012, S. 185). In Deutschland erhielt diese neue Perspektive durch die ,Vereinbarung zu den Standards
flr die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz‘ (2004) Verbindlichkeit. Aus den berufsspezifischen
Aufgabenbereichen von Lehrpersonen ,Unterrichten’, ,Erziehen’, ,Beurteilen’ und ,Innovieren’, die
auch als Kompetenzbereiche bezeichnet werden, wurden jeweils eigene Kompetenzen abgeleitet, aus

denen Standards fiir theoretische und praktische Ausbildungsabschnitte erstellt wurden.
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Damit sollte konkret definiert werden, was die Bildung von Lehrpersonen bewirken soll, um so einer-
seits Zielsetzungen fiir die Lehrpersonenbildung lGberprifbar zu machen und andererseits bestimmen
zu konnen, welche Bestrebungen zu deren Erreichung flihren (Hascher & Altrichter, 2002; Terhart
2014). Das Anliegen, Professionalitat im Beruf Lehrer/in anhand von Standards und Kompetenzmodel-
len zu definieren, wirft dabei auch Problemstellungen auf. Als Kritikpunkte werden der Mangel theo-
retischer Rahmenmodelle (Baumert & Kunter, 2006), uneinheitliche Begrifflichkeiten und Differenzie-
rungen genannt, da teilweise von verschiedenen Konzepten zur Beschreibung des Verhaltnisses von
Wissen und Handeln ausgegangen wird (Neuweg, 2009). Aber auch die Erfassung von Lehrpersonen-
kompetenz zu unterschiedlichen Phasen der beruflichen Biografie stellt eine Problematik dar (Frey &

Jung, 2014).

Aus diesen Vorgaben zu Standards und Kompetenzen leitet Terhart finf spezifische Aufgaben fir die

schulpraktischen Phasen ab (2002, S. 35):

(1) Erfahrung der eigenen Person im schulischen/unterrichtlichen Kontext

(2) Reflexion auf die eigene Berufswahlentscheidung

(3) Verkniipfung von Studieninhalten und den Erfahrungen wéhrend der schulpraktischen Studien

(4) Grundformen und -methoden der Lehrerforschung (forschendes Lernen, teacher research)

(5) Einbringen der Erfahrungen aus schulpraktischen Studien in das weitere Lehrerstudium
Die Standards gelten lander-, hochschul- sowie lehramtsiibergreifend und werden je nach Praxisphase
ausdifferenziert; flr die Erstellung eines standortspezifischen Curriculums ist die jeweilige Hochschule
zustandig (Weyland, Schoning, Schiissler & Bandorski, 2015, S. 8). Die Autonomie der Hochschulen bei
der Erstellung dieser Curricula basiert auf dem dort vorherrschenden Verstandnis, wie diese Standards
in der Lehrpersonenbildung umgesetzt werden kénnen, und ist ein entscheidender Faktor dafiir, dass

sich Praktika als heterogen gestalten.

2.3 Praktika als ,Herzstlick’ der Lehrpersonenbildung

,Ich muss sagen, das Praxissemester war der Wahnsinn!“ (Studierende/r, Standort B)

Praktika stellen neben Studien in den Fachdidaktiken und Fachwissenschaften der zukiinftigen Unter-
richtsfacher und der Erziehungs- und Bildungswissenschaften inhaltlich und systematisch betrachtet
ein Grundelement des Lehramtstudiums dar (Terhart, 2002). Ihnen kommt oftmals die Bezeichnung
als ,Herzstlick” (Hascher, 2006, S. 130) der Lehrpersonenbildung zu, da sie gerade bei den Studieren-
den einen hohen Stellenwert geniessen (Weyland et al., 2019), wie auch die obenstehende Aussage
einer/eines Studierenden in einer der durchgefiihrten Ratingkonferenzen zur Erfassung von Prakti-
kumskulturen zeigen soll. Zielsetzung schulpraktischer Phasen sollte ,keine blinde Einsozialisierung”

(Neuweg, 2007, S. 240) Lehramtsstudierender in das angestrebte Berufsfeld sein, im Vordergrund
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sollte vielmehr die kritische Reflexion der praktischen Erfahrungen auf die eigene Berufswahl und der

im Studium vermittelten Inhalte stehen (Terhart, 2002, S. 32f.).

2.3.1 Zielsetzungen von Praktika

Neben Helspers formuliertem Ziel des doppelten Habitus und Terharts Standards fiir die schulprakti-
schen Studien existieren noch weitere Ansatze zur Klarung, welche Zielsetzungen Praktika anstreben
beziehungsweise auch erfiillen kénnen (Reinhoffer & Doérr, 2008; Terhart, 2000; Topsch, 2004). Einig-
keit besteht darin, dass Praktika eine kritische Berufswahlreflexion, die Verschriankung von Theorie
und Praxis sowie den Erwerb und die Erweiterung zentraler beruflicher Kompetenzen erméglichen sol-

len (Terhart, 2002, S. 16f.).
Berufswahliiberpriifung

Um die eigene Berufswahl Gberpriifen zu kdnnen, sollten Studierende im Praktikum zu einem Perspek-
tivwechsel angeleitet werden. Lehramtsstudierende verfligen bereits Gber intensive Schul- und Unter-
richtserfahrung, die sie jedoch bislang aus der Schiler/innen/rolle wahrgenommen haben. Insbeson-
dere durch Hospitationen, Beobachtungen und Erkundungen, die unter erziehungswissenschaftlichen
Aspekten analysiert werden sollen, kann die Schiiler/innen/perspektive von der Lehrpersonenperspek-

tive abgel6st werden (vgl. Topsch, 2004, S. 481f.).
Verschrénkung von Theorie und Praxis

Praktika sollen das Wechselspiel zwischen vorhandenen Alltagstheorien und unreflektierten Praxiser-
fahrungen aufbrechen (Racherbdumer & Liegmann, 2012, S. 124). Es bedarf einer systematischen Vor-
und Nachbereitung von Praktika sowie deren curricularer Einbettung in die Lehrpersonenbildung, da-
mit eine Briicke zwischen Theorie und Praxis hergestellt werden kann, auch im Sinne von Schoéns Re-
flective Practitioner (1983). Reflexivitat stellt nicht nur zum Aufbau, sondern auch zur Weiterentwick-
lung professionellen Handelns einen wesentlichen Faktor dar (Hacker, 2017; Rahm & Lunkenbein,
2014). Die Relationierung von Theorie und Praxis als Zielsetzung spiegelt sich in der Gestaltung von
Praktika wider und tragt zu deren Heterogenitat bei. Hascher und de Zordo (20154, S. 22f.) unterschei-
den dabei zwischen drei Grundformen des Verhaltnisses von hochschulischen Ausbildungsanteilen und
Praxis: Das Theorieprimat beschreibt ein Verhaltnis, bei dem die theoretische Ausbildung im Zentrum
steht und Praktika primar der Uberpriifung der Berufswahl dienen. Im Theorie-Praxis-Dialog erganzen
sich Theorie und Praxis gegenseitig, indem Ausbildungsanteile parallel, jedoch unabhdngig voneinan-
der stattfinden. Die intensivste Form der Relationierung stellt die Theorie-Praxis-Bindung dar, bei der
eine Verschrankung der Ausbildungsanteile erfolgt, in der Schulpraxis Theoriebestandteile aufweist
und an der Hochschule Praxisbezug durch Ausbildungsbildungsformate wie das forschende Lernen her-

gestellt wird (Weyland et al., 2019, S. 7). Gerade das forschende Lernen erméglicht, dass theoretisches
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Wissen nicht nur zum Zweck der Ausbildung angeeignet wird, sondern auch empirisch auf Situationen
und berufsspezifische Problemfelder bezogen werden kann (Keuffer & Oelkers, 2001, S. 33). Durch
zielgerichtete Arbeit mit Portfolios und Lerntageblichern sowie durch Fallarbeit kann das forschende
Lernen dabei unterstitzt werden (Kiper, 2001). Auch kann die Theorie-Praxis-Bindung durch Formen
des Coachings, Mentorings oder Teamteaching begiinstigt werden; darauf wird in Kapitel 6.2.1 ge-

nauer eingegangen.
Anbahnung berufsspezifischer Kompetenzen

Durch die Bologna-Reform riickt Employability (Schubarth & Speck, 2014) als Paradigma ins Zentrum
der hochschulischen Ausbildung und stellt die Lehrpersonenbildung vor die Herausforderung, einer-
seits einem Bildungsanspruch gerecht zu werden, der nicht auf direkte Verwertung ausgelegt ist, und
andererseits fur den Lehrer/innen/beruf relevante Kompetenzen zu vermitteln. Dabei wird gerade der
Reflexion von Praxiserfahrungen grosse Bedeutung beigemessen; sie dient nicht nur zur Relationierung
von Theorie und Praxis, sondern ist auch ein entscheidender Faktor zum Erwerb berufsspezifischer
Kompetenzen (Hacker, 2017; Rahm & Lunkenbein, 2014). Im Lehramtsstudium kdnnen daher gerade
die Praktika bedeutungsvolle Situationen bieten, aus denen sich professionelle Handlungsmuster ent-
wickeln kdnnen (Koch-Priewe, 2002; Reinhoffer, 2009). Eine weitere Kompetenz, die aufgrund veran-
derter Anforderungen an den Lehrer/innen/beruf zunehmend an Bedeutung gewinnt, ist jene zur Ko-
operation, die in allen Bereichen der Lehrpersonenbildung unterstiitzt werden sollte (Berkemeyer, Jar-
vinen, Otto, & Bos, 2011; Rothland, 2013). Magdefrau et al. (2014) entwarfen ein Standardpapier flr
die Entwicklung von Kompetenzen, das sich vorrangig auf die Organisation der Praxisphasen an baye-
rischen Hochschulstandorten bezieht. Kompetenzen werden dabei in Dimensionen dargestellt, die in
der Taxonomie pddagogisch-didaktisches Praktikum, studienbegleitendes fachdidaktisches Praktikum,
Referendariat und professionelle Lehrkraft anhand von Regelstandards und Indikatoren zur Uberprii-
fung ausdifferenziert werden. Die Kompetenzdimensionen beziehen sich auf die Lehrerrolle, die Wahr-
nehmung von Schule als Lern- und Erfahrungsraum, Unterrichtsbeobachtung und -evaluation, Planung,
Durchfiihrung und Analyse von Unterricht, Klassenflihrung sowie Leistungsmessung, -beurteilung und
-rickmeldung. Zielsetzung soll es sein, Studierenden, Praktikumslehrpersonen und Dozierenden eine

Orientierung und Grundlage fir Beratungsgesprache zu geben.

Um die genannten Zielsetzungen zu erreichen, ergeben sich fiir die Praktika folgende Herausforderun-
gen (im Uberblick: Reintjes & Bellenberg, 2015, S. 35): zunachst die Uberwindung des Theorie-Praxis-
Problems zur Integration von Wissensbestianden (Patry, 2014). Praktika sollten ein Setting bilden, in
dem Reflexionsfahigkeit so angebahnt werden kann, dass Lehrpersonen in der Lage sind, kontinuierlich
Uber die gesamte Spanne der Berufsbiografie hinweg eigenes Handeln zu reflektieren und bei Bedarf

weiterzuentwickeln (Krattenmacher & Steinmann, 2015). Auch sollten Praktika erste berufsrelevante
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Kompetenzen in Form ausbaufahiger Handlungsmuster anbahnen und die Mdglichkeit eréffnen, ei-
gene Kooperationserfahrungen zu machen beziehungsweise Kooperationen der Praktikumslehrperson

mit Kolleg/inn/en und Akteuren anderer Professionen gezielt zu beobachten (Berkemeyer et al., 2011).

2.4 Forschungsstand zur Wirksamkeit von Praktika

Die Forderung nach mehr Praxisbezug gilt als ,,einer der argumentativen Dauerbrenner seit Einrichtung
einer organisierten Lehrerbildung” (Terhart, 2000, S. 107), obwohl die Bedeutung der Praktika fir die
Lehrpersonenbildung weitgehend ungeklart ist (Weyland & Wittmann, 2010). Daher ist es auch er-
staunlich, dass an deutschen Hochschulen schulpraktische Phasen verlangert werden, obwohl kaum
empirische Belege (Rothland & Boecker, 2015), insbesondere beziglich der Wirksamkeit verlangerter
Praxisphasen, vorhanden sind (Groschner & Miller, 2014; Weyland & Wittmann, 2010). Insgesamt be-
steht ein Mangel an Studien, welche die Lernprozesse der Studierenden abbilden und Aussagen tber
deren Qualitat zulassen, wie etwa die der Lernbegleitung (Hascher, 2011, 2014; Reusser & Fraefel,
2017). Folglich gibt es nur wenig theoretische Anséatze zur Erklarung von Lernprozessen im Praktikum

(Hascher, 2011; Hascher & de Zordo, 2015a).

Der Versuch, das Lernen im Praktikum durch Gberprifbare Standards empirisch fassbar(er) zu machen
und eine gewisse Qualitdt zu gewahrleisten, wir durch die grosse Zahl an Variablen erschwert, die auf
das Lernen Studierender im Praktikum Einfluss nehmen, darunter fallen padagogische Vorerfahrungen,
die individuelle Motivationslage oder standortspezifische Rahmenbedingungen (Mayr, 2006). Ein
Grossteil der Befunde, die sich auf die Kompetenzentwicklung Studierender in schulpraktischen Pha-
sen beziehen, basieren auf Kompetenzselbsteinschatzungen; dabei werden die eigenen Kompetenzen
bereits vor Beginn des Praktikums als relativ hoch eingeschéatzt (Bach, Besa, & Arnold, 2014; Rothland,
2019). Bei der Erfassung der Entwicklung Studierender im Praktikum aus Perspektive der verantwort-
lichen Praktikumslehrperson zeigt sich, dass diese den Lernzuwachs der Studierenden héher einschat-
zen als jene selbst, was womoglich damit zu tun hat, dass sie damit auch Aussagen Uber ihre eigene
Betreuungsarbeit tatigen (Hascher, Cocard, & Moser, 2004, S. 633). In der Retroperspektive schatzen
Studierende ihre Lernerfolge als deutlich geringer ein. Auch die Betreuung durch die Praktikumslehr-
person wird im Nachhinein negativer beurteilt (Hascher, 2006, S. 144). Bezlglich der Verzahnung von
Theorie und Praxis als Zielsetzung von Praktika kommen Fischer et al. (2016) zu dem Befund, dass Stu-
dierende zu Beginn des Praktikums der Theorie noch eine grosse Bedeutung fiir die Anwendung in der
Praxis beimessen, dass jedoch im Laufe des Praktikums das Verhéltnis von Theorie und Praxis zuneh-

mend infrage gestellt wird.

Insbesondere zur Begleitung durch Praktikumslehrpersonen, oftmals auch als Mentoren bezeichnet,
finden sich in den letzten Jahren zunehmend mehr Untersuchungen. Studierende selbst schatzen ein

Praktikum als gelungen ein, wenn sie durch die betreuende Lehrperson emotionale Unterstiitzung und
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Feedback erhalten, ausserdem wenn eine gleichberechtigte Beziehung und eine kooperative Zusam-
menarbeit wahrgenommen werden. Dabei ist es ihnen wichtig, Freirdume bezliglich Unterrichtsinhal-
ten und -methoden zu erhalten und im Praktikum weder unter- noch lberfordert zu werden (Beck &
Kosnik, 2002). Auch wenn sich Praktikumslehrpersonen nach eigenen Angaben Zeit nehmen fiir Unter-
richtsbesprechungen, werden von ihnen weniger theoretisch-reflexive Zielsetzungen verfolgt. Eher be-
steht die Tendenz, den Studierenden eine evaluative Riickmeldung zu geben mit verschiedenen Tipps,
was die Gefahr der Meisterlehre mit sich bringt (Bach, Fischer, & Rheinldnder, 2018; Futter, 2017,
Schiipbach, 2007).

Bislang existieren wenige Studien, die sich mit den heterogenen Rahmenbedingungen von Praktika
beschéftigen. Eine Studie von Gréschner et al. (2015) konnte zeigen, dass sich die Praxisphasen an
zwolf deutschen Lehrpersonenbildungsstandorten beziiglich der Dauer des Praktikums, der Betreuung
durch die Hochschule und des Arbeitsaufwandes fir die Studierenden stark voneinander unterschei-
den. Untersuchungen, die zum Ziel hatten, Zusammenhange zwischen dem Kompetenzzuwachs
(Selbst- oder Fremdeinschatzung) im Praktikum und weiteren Variablen nachzuvollziehen, stellten fest,
dass vom jeweiligen Lehrpersonenbildungsstandort ein signifikanter Effekt ausgeht, woflr bislang

keine Erklarungen gegeben werden konnten (Baer et al., 2007; Mayr, 2006).

2.5 Zwischenfazit — Herausforderungen fur die schulpraktische Professionalisierung

Auch wenn in den letzten Jahren verstarkt versucht wurde, den Mythos Praktikum (Hascher, 2011)
oder auch den neu hinzugekommenen Mythos Praxissemester (Rothland & Boecker, 2015) zu entzau-
bern, besteht nach wie vor grosser Bedarf an empirischen Nachweisen zum Lernen Studierender im
Praktikum. Insbesondere waren hier Untersuchungen zum Lernen der Studierenden vor dem Hinter-
grund der grossen Heterogenitat in der Praktikumslandschaft von Bedeutung. Fiir die konkrete Umset-
zung der Praktika als Element der Professionalisierung von Lehrpersonen konnen folgende Herausfor-

derungen genannt werden:

(1) Schulische Begleitung: Die Forschungsbefunde weisen darauf hin, dass das Lernen im Praktikum
durch Meisterlehre oder auch Lernen am Modell der Praktikumslehrperson gepragt ist. Dabei kann
sich gerade das Konzept des Praxissemesters als problematisch erweisen, da die Studierenden hier
Uber einen langen Zeitraum in die Schulpraxis eingebunden sind (Ambuhl & Stadelmann, 2011;
Fischer et al., 2016). Zur Gewahrleistung des Anspruchs an Reflexion fir ein Praktikum kommt ins-
besondere der betreuenden Praktikumslehrperson eine wichtige Rolle zu. Im Gesprach lber beo-
bachtete und erlebte Situationen kann sie die/den Studierenden dazu anregen, diese aus verschie-
denen theoriebasierten Perspektiven wahrzunehmen (Herzog, 1995). Umso wichtiger ist es, dass

Praktikumslehrpersonen fiir eine professionelle Lernbegleitung qualifiziert werden (Schnebel,
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(2)

(3)

2009), wie es beispielsweise durch den Ansatz des Fachspezifischen Unterrichtscoachings verfolgt
wird (Staub & Kreis, 2013).

Kooperation von Schule und Hochschule: Anknipfend an eine Qualifikation der Praktikumslehrper-
sonen kann sich eine verstarkte Kooperation zwischen Schule und Hochschule dahingehend positiv
auf die schulpraktische Ausbildung auswirken, dass schulische wie auch hochschulische Verant-
wortliche fir die Ausbildung angehender Lehrpersonen mit dem bestehenden Ausbildungsbil-
dungskonzept vertraut sind (Hascher, 2011, S. 14) und dies aus eigener Uberzeugung heraus ver-
treten. Ziel sollte es sein, dass angehende Lehrpersonen dazu befahigt werden, in der hochschuli-
schen Ausbildung vermitteltes theoretisches Wissen in praktisches Handlungswissen zu (iberfih-
ren, um einen reflexiven Habitus (Rahm, 2015, S. 37) aufzubauen. Fiir Studierende ermaoglicht die
Kooperation zwischen Schule und Hochschule verldssliche Rahmenbedingungen; sind diese nicht
gegeben, kann der Ubergang zwischen beiden Ausbildungswelten einen starken Kontrast darstel-
len und zu Irritationen auf beiden Seiten fiihren (HuBmann, Liegmann, Racherbdumer, & Walze-
bug, 2009).

Weiterentwicklung der schulpraktischen Phasen: Zunachst stehen Schulen und damit auch die
Lehrpersonenbildung vor der Herausforderung, sich kontinuierlich an bildungspolitische und ge-
sellschaftliche Weiterentwicklungen anzupassen (Berkemeyer et al., 2011; Gritsch, Herzig, & Reint-
jes, 2016). Beispielsweise erfordert die Einflihrung von Inklusion oder die zunehmende Arbeitsbe-
lastung ein neues Rollenverstandnis von Lehrpersonen, da diese verstarkt auf (multi-)professio-
nelle Kooperationspartner/innen angewiesen sind (Breuer & Reh, 2010; Krause, Dorsemagen, &
Baeriswyl, 2013). Hier kdnnten sich hybride Ausbildungsstrukturen unterstiitzend auswirken, da
durch wiederkehrende Aushandlungsprozesse zwischen an den Praktika Beteiligten (Studierende,
schulische und hochschulische Praktikumsbegleiter/innen) unter Hinzunahme unterschiedlicher

Wissensbestande Anpassungen vorgenommen werden kénnten (Reusser & Fraefel, 2017).
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3 Praktikumskulturen

In der Lehrpersonenbildung und insbesondere wahrend der schulpraktischen Phasen wird der Bil-
dungsprozess angehender Lehrpersonen von schulischer und hochschulischer Seite ausgerichtet. Meh-
rere Praktikumsschulen und eine Hochschule reprasentieren eine gemeinsame Bildungsinstitution, die
deren Akteure zunachst aufgrund gemeinsamer Zielsetzungen, namlich der Professionalisierung ange-
hender Lehrpersonen im Rahmen der schulpraktischen Phasen, miteinander verbindet. Dabei entsteht
eine eigene Kultur, die nachfolgend als Praktikumskultur bezeichnet wird. Die Besonderheit eines Lehr-
personenbildungsstandorts als eigene kulturelle Einheit besteht darin, dass die Verantwortlichen in
verschiedenen Einheiten einer Organisation und sogar an unterschiedlichen organisationalen Orten
angesiedelt sind (Thole & Hascher, 2011, S. 10). Praktikumskulturen stellen eine Rahmung fur das Ler-
nen Studierender im Praktikum dar und kénnen sich von Institution zu Institution stark unterscheiden.
In diesem Kapitel soll ankniipfend an theoretische Uberlegungen und empirische Untersuchungen aus
verwandten Disziplinen wie der Schulkulturforschung (Helsper, 2008) versucht werden, den Kulturbe-
griff auf die schulpraktische Ausbildung zu lbertragen und weiter auszudifferenzieren. Anschliessend
werden die Dokumentenanalyse und die Ratingkonferenz als Instrumente zur qualitativen Erfassung

von Praktikumskulturen vorgestellt.

3.1 Praktikumskulturen — Begriffliche Annaherung

Zur Beschreibung des Wandels von der strukturorientierten Beschreibung von (Bildungs-)Institutionen
hin zu einer kulturorientierten Perspektive (Terhart, 1994) wird in der Literatur oftmals der Begriff des
cultural turn (ldel & Stelmaszyk, 2015; Kraul, 2009; Reckwitz, 2008) angewandt. Dieser Wandel bedeu-
tet, dass die einzelnen Elemente des Systems nicht mehr allein durch eine dartiberliegende Instanz
gesteuert werden, sondern ihnen Eigenaktivitat und Selbstverantwortung zugesprochen wird. Damit
geht der Ubergang von einer zentralen zu einer dezentralen Perspektive einher; die subjektiven Per-
spektiven der Akteure gewinnen an Bedeutung (Terhart, 1994, S. 688). Unter diesem Gesichtspunkt
sollten Praktikumskulturen als ein Referenzsystem gesehen werden, das auf Grundlage geteilter Ori-
entierungen soziale Realitat herstellt, die das Handeln und die Entscheidungen der Akteure beziiglich
der schulpraktischen Ausbildung an einem Standort der Lehrpersonenbildung pragt. Fiir eine Veror-
tung von Praktikumskulturen werden nachfolgend differente Betrachtungsweisen des Kulturbegriffs
im Allgemeinen vorgestellt, um anschliessend weiter auf die Aspekte der Organisations- sowie der
Schulkultur einzugehen, da sich hier bereits die kulturelle Sicht auf eine Bildungsinstitution etabliert

hat.

3.1.1 Geteilte Orientierungen als Grundlage von Praktikumskulturen

Die Kultur einer Gruppe kann als die Ansammlung gemeinsamen Lernens dieser Gruppe defi-
niert werden, die Probleme der externen Anpassung und der internen Integration; das, was gut
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funktioniert hat, um giiltig zu sein, wird neuen Gruppenmitgliedern gelehrt, was richtig ist, und
was sie in Bezug auf solche Probleme wahrnehmen, denken und fiihlen sollten. Diese Summe
von Gelerntem stellt ein Muster oder System von Uberzeugungen dar, von Werten und Verhal-
tensregeln, die als so grundlegend empfunden werden, dass sie schlieflich aus der Bewusstheit
verschwinden. (Schein & Schein, 2018, S. 5)

Das Muster oder System von Uberzeugungen, von dem Schein und Schein sprechen, bildet ein verbin-
dendes Element unter den Mitgliedern einer Kultur und ist das Ergebnis von Bemiihungen, sich an die
eigene Umwelt anzupassen (Moosmiller, 2009, S. 13). Heterogene Umweltbedingungen kénnen in un-
terschiedlichen Kulturen resultieren, die kulturspezifische Charakteristika zum Vorschein bringen, wie
gemeinsame Haltungen und Betrachtungsweisen, die sich in einem gemeinsamen Werteverstandnis
niederschlagen. Dabei haben sie einen Einfluss auf die Kommunikation und das Handeln der zur Kultur
zugehorigen Akteure (Tippelt, 2009). Auch die Art der Austragung von Konflikten und der damit ein-
hergehende Konsens (iber die Spielregeln des Umgangs mit Unstimmigkeiten kénnen Kulturen pragen
(Terhart, 1994). Nach Stanat (2009) besitzen geteilte Orientierungen eine gewisse Kontinuitat, was be-
dingt, dass sie fortlaufend tradiert werden. Dennoch stellen Kulturen nicht zwangslaufig starre, unver-
anderbare Konstrukte dar, sie kénnen sich weiterentwickeln, wenngleich diese Weiterentwicklungen
trage sind aufgrund des Bestrebens der Akteure, an vorhandenen Werten festzuhalten. Ebenso impli-
ziert die Zugehorigkeit zu einer Kultur nicht, dass ihre Mitglieder eine homogene Gruppe darstellen

und ein dauerhafter Konsens besteht (ebd. S. 55).

3.1.2 Soziale Realitdt in Communities of Practice

Soziale Realitat schlagt sich in Vorstellungen und Konzepten, aber auch in der Reflexion der Erfahrun-
gen in der eigenen Institution nieder (Fend, 2006, S. 181). Wenger (1999) beschreibt, dass in sogenann-
ten Communities of Practice soziale Realitat entstehen kann, indem durch gemeinschaftliches Tun
(joint enterprise) Zielsetzungen verfolgt werden. Die Mitglieder entstammen in der Regel einer Orga-
nisation. Aber auch eine organisationsiibergreifende Arbeit kann zu einer Community verbinden, was
bei der Zusammenarbeit von Schule und Hochschule im Rahmen von Praktika der Fall ist; die Akteure
tauschen sich aus und lernen voneinander. Merkmal der Communities of Practice sind kollektive Wis-
sensbestiande (shared repertoire), die Umgangsformen oder typische Sprachregelungen priagen. Ahn-
lich wie bei Kulturen hat jede Community of Practice eigene charakteristische Ziige inne, womit sich
eine Community von anderen Communitys unterscheidet. Wenger, McDermott und Snyder (2002)
sprechen daher auch von einer Art mini-culture (S. 39), welche die Mitglieder einer Community durch

das Herstellen sozialer Praxis verbindet.

3.1.3 Schulische und hochschulische Kulturen
Flr den Bereich Schule hat sich der Begriff der Schulkulturen (Fend, 1988; Helsper, 2008; Terhart, 1994)

bereits seit langerer Zeit etabliert. Die Perspektive, dass Schulkultur eine symbolische Sinnordnung
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darstellt, wurde im deutschsprachigen Raum vor allem durch Helsper (2008, 2010) gepragt. Sein Schul-
kulturansatz geht davon aus, dass Schulen durch eine relativ geringe Aussensteuerung gepragt sind;
ihre Strukturierung erfolgt durch das Handeln der schulischen Akteure. Durch die Beschaftigung mit
der Schulkultur lassen sich Besonderheiten von Einzelschulen beschreiben (Fend, 2006), um daraus
eine Rahmung fir in der Schule stattfindende Lehr- und Lernprozesse zu bilden. Schulkultur zeigt sich
»in Symbolisierungen (Objektivationen), in Ereignissen und in Sprache” (Fend, 1996, S. 91; Hervorheb.
im Orig.). Die symbolische Ordnung wird in Aushandlungsprozessen hergestellt, bei denen auch immer
wieder einzelne Akteure unterlegen sind. Dabei wird sie fortlaufend tradiert und von neu hinzukom-
menden schulischen Akteuren Gbernommen (Idel & Stelmaszyk, 2015, S. 57). Die Bestimmung von
Schulkulturen erméglicht eine empirische Fassung der Qualitdt von Schulen aus kultureller Perspektive
(Rahm, 2017). Fehlt es an pragnanten Merkmalen von Schulkultur, ist dies ein Zeichen fir die Kultur-

armut einer Schule (Gohlich, 2009).

Flr den hochschulischen Bereich findet der Kulturbegriff im Zusammenhang mit Lernkulturen Anwen-
dung. Hier hat sich gezeigt, dass hochschuldidaktische Interventionen das Lernen der Studierenden nur
wenig beeinflussen konnen, weshalb versucht wurde, liber einen kulturellen Zugang maogliche Erkla-
rungsansatze fir dieses Phanomen zu finden (Brahm & Euler, 2012; Urban & Meister, 2010). Jenert et
al. (2009) verstehen Lernkulturen als einen Bestandteil der Organisationskultur, die sich in ,Normen,
Werte[n], Einstellungen und Annahmen“ (ebd. S. 11) im Hinblick auf das Lehren und Lernen ausdri-
cken. Damit geben die Lernkulturen ihren Mitgliedern Orientierung, beispielsweise lGiber Erwartungen,
die beziiglich des Lernens von Studierenden gerichtet werden. Wie auch bei den Praktikumskulturen
gehen die Autor/inn/en in diesem Kontext von einer grossen Heterogenitat unter den einzelnen Hoch-

schulen aus.

Im Gegensatz zur Schulkulturforschung verfolgt eine kulturelle Betrachtungsweise der Gestaltung
schulpraktischer Phasen nicht das Ziel, Kultur als empirisch vergleichbare Grdsse zu erfassen. Ahnlich
wie der bei Erfassung von Lernkulturen an Hochschulen sollen Praktikumskulturen Verstehensleistun-
gen erbringen, die als Voraussetzung von Verdnderungsprozessen dienen (Rahm, 2017); und zwar
durch die dichte Beschreibung (Geertz, 1991) standortspezifischer Charakteristika eines Lehrpersonen-

bildungsstandort vor dem Hintergrund geteilter Orientierungen bezliglich der Schulpraktika.

3.2 Erfassung von Praktikumskulturen

Die Praktikumskultur stellt eine Ausgangsvoraussetzung dafiir dar, inwiefern von aussen herangetra-
gene ldeen oder Innovationen durch die Akteure zugelassen werden. Eine Abstimmung mit der beste-
henden Kultur ist insofern unerldsslich, denn die Haltungen, Einstellungen und Vorerfahrungen der
Akteure kdnnen einen Einfluss darauf haben, ob Neuerungen mit dem bestehenden Wertesystem in

Einklang gebracht werden kdnnen und fir die Akteure von (subjektivem) Nutzen sind (Luhmann, 2000).
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Durch eine Erfassung der jeweiligen Praktikumskultur kdnnen Innovationen zur Optimierung des Ler-
nens der Studierenden besser an die kulturellen Gegebenheiten eines Lehrpersonenbildungsstandor-
tes angepasst werden, wobei insbesondere den subjektiven Perspektiven der Akteure Beachtung bei-
gemessen wird. Dabei sollte auch versucht werden, diese subjektiven Perspektiven im System zu be-
greifen (Fend, 2006, S. 144), was eine Erfassung spezifischer Rahmenbedingungen notwendig macht
(Jenert et al., 2009). Dieses Teilkapitel méchte zunédchst mit der Vorstellung der drei Dimensionen Mit-
bestimmung, Kooperation und Beziehungsqualitdt einen inhaltlichen Zugang zur Bestimmung von
Praktikumskulturen vorstellen. Ausserdem soll anhand der Vorgehensweise bei der Datenerhebung im
COPRA-Projekt gezeigt werden, wie mithilfe zweier qualitativer Instrumente, der Dokumentenanalyse

und der Ratingkonferenz, Praktikumskulturen rekonstruiert werden kénnen.

3.2.1 Dimensionen von Praktikumskulturen

Aufgrund einer fehlenden einheitlichen Bestimmung fungiert Kultur als Containerbegriff, der beliebig
inhaltlich gefiillt werden kann (Weil3, 2017). Kultur ist dabei ,keine Instanz, der gesellschaftliche Ereig-
nisse, Verhaltensweisen, Institutionen oder Prozesse kausal zugeordnet werden kénnten” (Geertz,
1991, S. 21), vielmehr liefert sie die Rahmung zur Beschreibung dieser Dichte an Phdnomenen. Um
diese Dichte fir den Kontext der schulpraktischen Studien empirisch zu erfassen, bedarf es daher einer
Komprimierung auf Kerndimensionen, in denen die geteilten Orientierungen der Akteure eines Lehr-
personenbildungsstandorts zum Vorschein kommen und anhand derer eine méglichst nachvollzieh-
bare Bestimmung der Praktikumskultur an einem Standort der Lehrpersonenbildung moglich ist. Erst
wenn Mitglieder einer Gemeinschaft an Entscheidungen beteiligt werden und ihnen somit die Maog-
lichkeit der Mitbestimmung und Partizipation eingerdaumt wird, kann geteilte, soziale Praxis entstehen
(Wenger, 1999). Ein geteiltes Verstdandnis der Ausbildungspraxis kann sich auch durch die Interaktion
der daran Beteiligten entwickeln: durch Kooperationen in Netzwerken, denen ein respektvoller Um-
gang zugrunde liegt (Rolff, 2013). Daher wurden zur Erfassung von Praktikumskulturen als Kerndimen-
sionen die Moglichkeiten der Mitbestimmung, die Kooperation und die Beziehungsqualitdit festgelegt,
da sie die Grundlage fiir den Lehrberuf wie auch Kriterien padagogischer Professionalisierung darstel-

len (Winkler et al., 2018).

(1) Mitbestimmung: Aus der Perspektive der Organisationstheorie gehen Entscheidungspramissen auf
das eigene System, die eigene , Organisationskultur” (Luhmann, 2000, S. 224) zuriick. Die Mdoglich-
keiten der Mitbestimmung verleihen somit jedem System, jeder Praktikumskultur, Individualitat.
Die motivationspsychologische Perspektive, insbesondere in Bezug auf die Selbstbestimmungsthe-
orie zur Motivation (Deci & Ryan, 1993), zeigt die Relevanz der Mdoglichkeiten zur Mitbestimmung
flr das Individuum auf. Autonomie beziehungsweise Selbstbestimmung stellt eines der dem Men-

schen angeborenen Bediirfnisse dar (ebd. S. 229). Durch das Erfahren von Autonomie kann
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(2)

(3)

Motivation hergestellt und aufrechterhalten werden. Das Einrdumen von Mitbestimmungsmog-
lichkeiten kann bei den Mitgliedern einer Organisation Eigenverantwortlichkeit fir das eigene Ler-
nen und das langfristige Verfolgen von Zielsetzungen anbahnen, was auch die Bereitschaft zum
lebenslangen Lernen begiinstigt (Tippelt, Kadera, & Buschle, 2014). Die aufnehmenden Schulen
sollten die Bereitschaft zeigen, Praktikant/inn/en, abhadngig von ihrem Professionalisierungsstand,
in Entscheidungen einzubinden (Fraefel, 2018). Bezogen auf die Praktikumskulturen ist es dabei
von Interesse zu erfassen, inwiefern die an den Praktika Beteiligten in Entscheidungsprozesse ein-
bezogen werden. Erhalten Studierende die Moglichkeit, die Unterrichtsgestaltung oder die Orga-
nisation des Praktikums mitzubestimmen? Haben Praktikumslehrpersonen die Moglichkeit, sich
bei der Weiterentwicklung des Praktikumskonzepts einzubringen?

Kooperation: Kooperation stellt ein Ausbildungsziel der Lehrpersonenbildung dar (siehe ausfiihrli-
cher dazu Kapitel 6). Sie findet auf der Ebene der Beteiligten, der Institutionen und der Systeme
statt (Winkler & Griining, 2018). Durch Kooperationen in Organisationen entwickelt sich ein eige-
nes Wertesystem in Form von ,heimlichen Spielregeln’ und ,ungeschriebenen Gesetzen’, das dar-
Uber bestimmt, wie der Umgang miteinander zu gestalten ist (Jltte, 2002, S. 104). Zu den zentralen
Fragestellungen gehoren hier: Wie intensiv gestaltet sich die Kooperation von Schule und Hoch-
schule? Ist im Praktikumskonzept vorgesehen, dass Studierende im Praktikum Aufgaben erhalten,
die sie in Kooperation mit Mitstudierenden erfillen sollen?

Beziehungsqualitéit: Diese Dimension bezieht sich auf die Interaktionen der Akteure auf interper-
soneller Ebene. Zur Erfassung der Qualitat von Beziehungen stellt zunachst das Vertrauen ein Kri-
terium dar; insbesondere das interpersonelle Vertrauen ist relevant fir kooperative Beziehungen
(Harris, 2014). Ist dieses vorhanden, konnen mogliche Risiken, beispielsweise bei einer Zusammen-
arbeit, zuversichtlich gesehen werden. Denn die Bereitschaft, anderen Personen zu vertrauen,
geht einher mit der Bereitschaft, verletzlich zu sein (Rosenstiel & Spief, 2010, S. 73). Sind koope-
rative Beziehungen stabil, kdnnen Reichweite und Qualitdt padagogischen Handelns erhoht wer-
den (Tippelt et al., 2014, S. 68). Dabei sind die folgenden drei Arten von Beziehungen von Interesse:
die Beziehung zwischen Praktikumslehrperson und Dozierendem, die Beziehungen unter den Stu-
dierenden sowie die Beziehung zwischen einer/einem Studierenden und der Praktikumslehrper-
son beziehungsweise der/dem Dozierenden in einer Mentee-Mentor-Beziehung (Wenz & Cramer,
2018). Bislang bestehen im hochschulischen Bereich noch wenig Untersuchungen und theoreti-
sche Auseinandersetzungen bezliglich der Beziehung zwischen Dozierenden und Studierenden
(Hagenauer & Volet, 2014). Hohe Studienabbruchsquoten, aber auch Folgerungen aus der Lehr-
Lern-Forschung, dass eine beziehungsorientierte Lernumgebung und positive Interaktionen zwi-
schen Lehrpersonen und Schiiler/innen das Schiilerlernen beglnstigen (ebd. S. 371), machen die

Notwendigkeit einer hohen Beziehungsqualitdt deutlich. Pianta (2001) entwickelte ein Modell, das
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eine hohe Beziehungsqualitat durch grosse Nahe und ein geringes Ausmass an Konflikt und Abhan-
gigkeit beschreibt (ebd. S. 2f.). Um Aussagen Uber die Beziehungsqualitat an einem Standort der
Lehrpersonenbildung treffen zu kénnen, sind daher Antworten auf folgende Fragen von Bedeu-
tung: Wie gestaltet sich die Beziehung unter den Akteuren, welche Rollen spielen dabei Werte wie
Vertrauen oder Respekt? Spielen sich Interaktions- und Kommunikationsprozesse auf Augenhéhe
ab? Welche Aussagen kdnnen Uber die Wahrnehmung von Nahe, Konflikt und Abhangigkeiten ge-

troffen werden?

An dieser Stelle ist anzumerken, dass mit der Erfassung von Praktikumskulturen anhand dieser drei
Kerndimensionen nicht das Ziel verfolgt wird, Aussagen lber die Qualitat einer Lehrpersonenbildungs-
institution zu ermaoglichen, auch wenn die gewahlten Konstrukte normativ aufgeladen sind. Der Zugang
Uber Dimensionen ermdglicht eine differenziertere Erfassung, auch wenn die Dimensionen nicht trenn-

scharf voneinander abzugrenzen sind (Jenert et al., 2009).

3.2.2 Begriindung des qualitativen Forschungsansatzes

Orientiert an der Tradition der Schulkulturforschung wurde eine qualitative Methodologie gewahlt
(Gohlich, 2009). Da die Akteure das eigene Handeln in ihrem kulturellen Zusammenschluss als grund-
legend erachten (Schein & Schein, 2018), bedarf es eines rekonstruktiven Verfahrens, um kontextspe-
zifische Bedeutungen herausarbeiten zu konnen (Bohnsack, Geimer, & Meuser, 2018). Als Datengrund-
lage zur Rekonstruktion von Schulkulturen sind in der Regel Interviewtranskripte, Verschriftlichungen
von Schulprogrammen oder Selbstdarstellungen durch die Institution vorgesehen (Idel & Stelmaszyk,
2015). Nach Kuckartz (2018) ist die qualitative Inhaltsanalyse besonders geeignet, wenn wenig Vorwis-
sen vorhanden ist und eine explorative Vorgehensweise angestrebt wird, wie im Fall der COPRA-Studie,
die sich mit dem Versuch, den Begriff der Praktikumskulturen zu definieren und empirisch zu fassen,
auf Neuland begab. Daher wurde sowohl bei Datenerhebung als auch -auswertung nach der qualitati-
ven Inhaltsanalyse Mayrings (2015) vorgegangen. Der empirischen Erfassung der Praktikumskulturen
dienten zwei Datenquellen: eine Dokumentenanalyse (Schmidt, 2017) praktikumsrelevanter Ver-
schriftlichungen durch die Hochschule und die Durchfiihrung von Ratingkonferenzen (Keller, Heine-
mann, & Kruse, 2012) an vier Standorten der Lehrpersonenbildung in heterogenen Gruppenzusam-
mensetzungen mit Studierenden, Praktikumslehrpersonen und Dozierenden. In der Organisationsfor-
schung wird den Akteuren und ihren subjektiven Entscheidungen zunehmend gréssere Bedeutung zu-
geschrieben, weshalb hier bevorzugt qualitative Verfahren Anwendung finden, die haufig miteinander
verknipft werden (z. B. Beobachtung, Befragung, Dokumentenanalyse) (Kelle, Langfeldt, & Reith,
2016, S. 7). Eine Datentriangulation ermdglicht einen Einblick darin, wie Vorgaben der einzelnen Lehr-
personenbildungsinstitutionen durch die Akteure umgesetzt werden. Nach dem Ansatz des Neoinsti-

tutionalismus (Unger, 2015; Walgenbach & Meyer, 2008) und dem Rekontextualisierungsansatz nach



22
Praktikumskulturen

Fend (2006) kann davon ausgegangen werden, dass die Akteure der schulpraktischen Ausbildung in-
stitutionelle Setzungen nicht vorbehaltlos tibernehmen. Eigene Orientierungen, Erfahrungen, aber
auch standortspezifische Rahmenbedingungen kénnen dafiir verantwortlich sein, dass Vorgaben durch
die Organisation nicht umgesetzt werden und das Handeln individuell ausgestaltet wird (Berkemeyer,

2008).

3.2.3 Analyse praktikumsrelevanter Dokumente

Als Dokumente gelten ,schriftliche Texte, die als Aufzeichnung oder Beleg fiir einen Vorgang oder
Sachverhalt dienen” (Wolff, 2000, S. 502). Die Dokumentenanalyse wird haufig zusammen mit anderen
Methoden eingesetzt, um die Schwachen der einen Methode durch die Starken der anderen ausglei-
chen zu kénnen (Kelle et al., 2016). Im nichtreaktiven Charakter dieser Form der Datenerhebung liegt
zugleich ein Vor- wie auch ein Nachteil dieses methodischen Zugangs. Da die Datenerhebung ohne
Interaktion zwischen Forschendem und Forschungsgegenstand erfolgt, lassen sich Verzerrungen bei
der Datenerhebung vermeiden. Zudem ist der Feldzugang einfach, da in der Regel keine Storung des
Organisationsablaufs notwendig ist und das Datenmaterial direkt vorliegt (Schmidt, 2017, S. 445). Der
Nachteil dieser nichtreaktiven Beschaffenheit besteht darin, dass es meist nicht moglich ist, die Ent-
stehung des Dokuments nachvollziehbar zu machen, und damit wichtige Informationen lGber Gedan-
kengange und Beweggriinde derjenigen Personen ausbleiben, die fiir die Entstehung der Dokumente

verantwortlich sind (Mayring, 2016).

Geteilte Normen und Werte zeigen sich in Dokumenten, die handlungsleitend sind fiir die Durchfiih-
rung der Praktika an einem Lehrpersonenbildungsstandort. Hier nehmen Institutionen der Lehrperso-
nenbildung Setzungen beziglich des Organisationskonzepts und des verfolgten Professionalisierungs-
konzepts vor (Arnold, 2014; Schubarth et al., 2011; Winkler et al., 2018). Im Organisationskonzept zeigt
sich das Selbstverstandnis einer Lehrpersonenbildungsinstitution, woraus sich Vorgaben entwickeln
kénnen, die an die Akteure gerichtet sind und durch welche beispielsweise politische Positionierungen
kommuniziert oder die 6ffentliche Prasentation von Zielen und Aufgaben prasentiert werden. In allen
Phasen der Lehrpersonenbildung wird durch die Institutionen das Ziel der padagogischen Professiona-
lisierung von Lehrpersonen verfolgt (Helsper, 2011; Jinger & Reintjes, 2017). Diese Zielsetzungen lei-
ten die Interaktionen der Akteure und gehen auf ein Professionalisierungskonzept zurlick, dessen
Grundlage normative Vorstellungen darstellen, etwa eine gelungene Entwicklung padagogischer Pro-

fessionalitat (Junger & Reintjes, 2017).

Hinweise auf bestehende Kulturen sowie deren Weiterentwicklung lassen sich auf den drei Ebenen des
Systemzusammenhangs thematisch beschreiben (Kraler, Schnabel-Schiile, Schratz, & Weyand, 2012,
S. 8) (siehe Tabelle 1). Deshalb wurde darauf geachtet, dass die ausgewahlten Dokumente jede dieser

drei Ebenen angemessen reprasentieren. Fir die Datenerhebung im COPRA-Projekt wurden aufgrund
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der unterschiedlichen Reglementierungsdichte sechs bis zehn Dokumente ausgewahlt, die zu jeweils

gleichen Anteilen den einzelnen Ebenen zugeordnet werden konnten.

Tabelle 1: Auswahl der Dokumente nach den Ebenen des Systemzusammenhangs (Kraler et al., 2012, S. 8; Winkler et al., 2018,
S. 246)

Ebene Beschreibung Beispiele der Dokumentenauswahl
Makroebene Ordnungen und Reglemente zur Organisation der Gesetzliche Vorgaben fiir das Prak-
(bildungs- und gesell-  Praxisphasen, curriculare Vorgaben tikum

schaftspolitisches Sys-

tem)
Mesoebene Organisation vor Ort, Vorgaben zur Begleitung in  Priifungsordnung fiir die Lehrper-
(Institutionen) der Einrichtung, Nennung von Ansprechpart- sonenbildung am Ausbildungs-
ner/innen, Informationen zum Praktikum, institu- standort
tionelle Vorgaben zur Zusammenarbeit
Mikroebene Anweisungen zum Umgang mit Schiiler/inne/n, Leitfaden fur das Praktikum
(personale Ebene) Verhalten in der Schule, Durchfiihrung von Unter-

richt

Informationen zum Organisationskonzept und dem Professionalisierungsansatz finden sich auf allen
drei Ebenen, da sich hier, wie auch bei den Ebenen des Systemzusammenhangs von Schulentwicklung
(Rolff, 2013, S. 19f.), Makro-, Meso- und Mikroebene unabhangig von einer moglichen hierarchischen
Anordnung gegenseitig beeinflussen. Hiermit findet der eigendynamische Charakter von Kulturen Be-
riicksichtigung, da deren Inhalt und Form auch immer das Resultat von Prozessen der Aushandlung

und Auseinandersetzung sind (Terhart, 1994, S. 695).

3.2.4 Durchfihrung von Ratingkonferenzen in heterogenen Gruppenzusammensetzungen

Um die subjektiven Sichtweisen der Akteure (Terhart, 1994) zu erfassen, wurde auf eine Sonderform
von Gruppendiskussionen zurlickgegriffen, die sogenannte Ratingkonferenz (Keller et al., 2012). Die
Ratingkonferenz ist ein zweischrittiges Verfahren, das eine schriftliche Befragung mit einem Gruppen-
interview verbindet. Insgesamt wurden zur Erfassung von Praktikumskulturen pro Standort drei Ra-
tingkonferenzen mit insgesamt N = 24 Studierenden, N = 23 Praktikumslehrpersonen und N = 25 Do-
zierenden in gemischten Gruppen mit in der Regel sechs Teilnehmenden durchgefiihrt. Nach einer Be-
grissungs- und Vorstellungsrunde, in welcher die Teilnehmenden (iber Zielsetzung und Ablauf der Ra-
tingkonferenz informiert wurden, erfolgte ein individuelles Ausfiillen von Kurzfragebégen. Letztere be-
inhalteten bei der Datenerhebung im COPRA-Projekt insgesamt 39 Items (siehe Anhang 1), die sich auf
die drei Dimensionen von Praktikumskulturen (Mitbestimmung, Kooperation, Beziehungsqualitat) be-

zogen. Anschliessend Ubertrugen die Teilnehmenden ihre Angaben auf fir alle einsehbare Plakate
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mithilfe von unterschiedlich farbigen Klebepunkten (siehe Tabelle 2). Die Aufgabe der Moderation be-

stand darin, die Ergebnisse zusammenzufassen und auf einheitliche beziehungsweise stark voneinan-

der abweichende Einschatzungen einzugehen.

Tabelle 2: Beispiel fiir Angaben zur Frage nach der Kooperation von Praktikumslehrpersonen und Dozierenden (LS = Lehramts-

studierende, PLP = Praktikumslehrpersonen, D = Dozierende)

Gab es in diesem Praktikum Kooperation der Praktikumslehrpersonen mit den Dozierenden ...

keine An-
sehr wenig sehr viel gabe
... bei der Vorbereitung von Unter- | LS, LS,D,D, | PLP
richt? PLP
... bei der Durchfiihrung von Unter- | LS, LS, D, D PLP, PLP
richt?
... bei der Auswertung/Nachbespre- | D, D PLP LS PLP LS
chung von Unterricht?
... bei der Gestaltung der Praktikums- | LS, LS, D, D, | PLP
dokumentation (z. B. Praktikumsbe- | PLP

richt/-mappe)?

Das Beispiel stellt die Angaben der Teilnehmenden einer Ratingkonferenz am Standort A dar. Die

Gruppe bestand aus zwei Lehramtsstudierenden (LS), zwei Praktikumslehrpersonen (PLP) und zwei Do-

zierenden (D). Grundsétzlich zeigte sich in den Einschatzungen aller Akteursgruppen, dass die Koope-

ration von Praktikumslehrpersonen mit Dozierenden auf einer sechsstufigen Skala (1 = sehr wenig;

6 = sehr viel) mit ,sehr wenig’ (zwischen 1 und 2) bewertet wurde. Einzig bei der Auswertung und Nach-

besprechung, die am Standort A nach Méglichkeit gemeinsam mit betreuender Dozierender/betreu-

endem Dozierenden durchgefiihrt werden, wurde die Kooperation von einer Praktikumslehrperson

und beiden Lehramtsstudierenden hoher eingeschatzt. Die nachfolgende Passage, die sich auf die dar-

gestellten Einschatzungen bezieht, soll zeigen, inwiefern die Ratings als Impuls flir den Gesprachsver-

lauf dienen kénnen:

Moderation: Wie sieht’s denn aus, wenn wir zum nédchsten Punkt einfach mal weiterschauen. Und zwar
die Kooperation der Praktikumslehrpersonen mit den Dozierenden. Ist ja auch eher so, ja, kann man

sagen im unteren Bereich. Wie sind sie denn hier zu der Einschétzung gekommen?

Dozierende/r 1: Ich denke, das beschrénkt sich sehr stark auf Organisatorisches. Absprachen, viel weni-
ger Inhalt, also, fast kaum Inhalt. Es ist relativ zu sehen zur Kooperation jetzt in den anderen Fillen.

Dozierende/r 2: Also da wiirde ich das auch unterstiitzen. Ohne Ressourcen in der Schule kann man das
von den Praktikumslehrpersonen gar nicht erwarten, dass die da noch mehr mit den Dozenten dozie-

ren, dh, kooperieren.

Praktikumslehrperson 2: Aber ich wiirde, Entschuldigung. Ich wiirde eigentlich umgekehrt ein bisschen
mehr erwarten und zwar, was ich ein Problem finde, ist, wenn die Praktikumslehrpersonen gar nicht

wissen, weil sie eben, weil eben auch keine Kontakte da sind, ausser das normal Organisatorische, was
abgesprochen, gar nicht wissen, was im Begleitseminar zum Beispiel passiert. Welche Inhalte dort auch
besprochen werden. [...] Dass die Praktikumslehrpersonen da informiert werden. Und das wiirde ja gar

keine Zeit beanspruchen, sondern das wiirde eigentlich Zeit sparen.
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Zunachst beschreibt hier Dozierende/r 1 das geringe Ausmass an Kooperation, die sich vordergriindig
auf organisatorische Aspekte beschrankt. Der/die Dozierende 2 stimmt dem zu, nimmt dann jedoch
auch Bezug auf den Mangel an Ressourcen seitens der Schulen, weshalb man von den Praktikumslehr-
personen keine starkere Kooperation einfordern konne. Diese Aussage findet bei der Praktikumslehr-

person 2 keine Zustimmung, da er/sie eine verbesserte Kooperation als Entlastung empfinden wiirde.

Diese Verbindung aus Kurzfragebogen und anschliessender Gruppendiskussion bietet den Vorteil, dass
die Teilnehmenden sich zunéachst individuell mit dem beforschten Thema auseinandersetzen kénnen
und danach die Moglichkeit erhalten, unter Einbezug der Perspektiven der anderen Gruppenmitglieder
ihre Einschatzungen zu begriinden oder auch zu revidieren im Sinne einer kommunikativen Validierung
(Hascher, Winkler, & Casola, in press). Ein moglicher Nachteil bei diesem Verfahren ist, dass durch die
starke Strukturierung des Gesprachsverlaufs Diskussionen unterbrochen werden missen und damit

eventuell wichtige Informationen nicht angesprochen werden.

Die heterogene Gruppenzusammensetzung bietet den Vorteil, dass die Teilnehmenden einen Einblick
in die Perspektive der anderen Akteursgruppen erhalten und somit die Moglichkeit haben, auf deren
Sichtweisen Bezug zu nehmen. Insbesondere beim Einbeziehen der Studierenden in dieses Setting
zeigt sich die Schwierigkeit, dass diese bezlglich ihres hierarchischen Status in einem Abhangigkeits-
verhaltnis zu den Praktikumslehrpersonen und Dozierenden stehen. Zeichner (2010) konstatiert je-
doch, dass die Erwartungen der Studierenden grundsatzlich auch in die Entwicklung des Ausbildungs-
konzepts einbezogen werden sollten. Umso mehr scheint es sinnvoll, dass deren Perspektiven einen

gleichwertigen Bestandteil des Settings darstellen.

3.2.5 Deduktive Auswertung der beiden Datenquellen

Zur Auswertung der Dokumente und der Transkripte der Ratingkonferenzen wurde theoriegeleitet ein
deduktives Kategoriensystem erstellt (siehe Anhang 2). Durch die Anwendung der strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) sollten strukturelle Merkmale bezliglich der Rahmenbe-
dingungen, der Handlungen der Akteure mit Blick auf Mitbestimmung, Kooperation und Beziehungs-

qualitat sowie der Zielsetzungen der Professionalisierung identifiziert werden:

(1) Rahmenbedingungen: Diese Kategorie umfasst samtliche Informationen tber die Organisation und
curriculare Verankerung der Praktika an einem Standort der Lehrpersonenbildung. Bezliglich der
Organisation sind die Gewichtungen der Aspekte Dauer, Anrechnung von Creditpoints oder An-
sprechpartner/innen relevant. Ausserdem gibt die curriculare Verankerung, wie etwa Praktika
durch universitare Veranstaltungen begleitet werden, Hinweise auf die standortspezifischen Rah-

menbedingungen fir das Lernen der Studierenden im Praktikum (Arnold et al., 2014).
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(2) Handlungen: Die Handlungen beziehen sich auf die drei inhaltlichen Dimensionen von Praktikums-
kulturen (Mitbestimmung, Kooperation, Beziehungsqualitat). Hier erfolgt nochmals eine Untertei-
lung in die Subkategorien Praxiserfahrung, Begleitung und Beurteilung: Praxiserfahrungen bieten
eine wesentliche Lerngelegenheit im Studium, jedoch bergen sie auch die Gefahr der Verunsiche-
rung bei Studierenden (Meyer & Kiel, 2014). Einen weiteren Einflussfaktor auf das Lernen im Prak-
tikum stellt die Begleitung durch Praktikumslehrpersonen und Dozierende dar (Schubarth et al.,
2011; Staub & Kreis, 2013). Zudem stehen Praktika im Spannungsfeld von Bewertung und Beurtei-
lung (Wernet, 2009). Daher ist es von Interesse zu erfassen, wie sich die Beurteilungen gestalten
oder ob Formate existieren, in denen Studierende dazu motiviert werden, eigene Schwerpunkte
zur Weiterentwicklung zu bilden.

(3) Ziele: In den Aspekten Normen und Werte sowie Professionalisierung zeigen sich die Ziele einer
Ausbildungsinstitution. Normative Setzungen leiten das Handeln der beteiligten Akteure und wer-
den dabei durch diese beeinflusst (Kraul, 2009). Grundlage fiir konzeptionelle Entscheidungen bil-
det das Verstandnis von Professionalisierung. In der Gestaltung von Theorie-Praxis-Verhaltnissen
spiegelt sich das Rollenverstandnis eines Lehrpersonenbildungsstandortes wider (Hascher & de
Zordo, 2015a). Hier soll unter anderem geklart werden, welche Zielsetzungen im Praktikum ver-

folgt werden oder inwiefern ein Verstandnis von Professionalitat erldutert wird.

Die Zuordnung der Kategorien erfolgte mittels MAXQDA, einer sogenannten QDA*Software zur Ana-
lyse qualitativer Daten (Kuckartz, 2010, S. 10). Ein Viertel der Kodierungen wurden zweitkodiert. Da
jedoch in den Subkategorien der Ziele bei der Bestimmung der Intercoderreliabilitdt nur ein ausrei-
chendes bzw. mangelhaftes Cohen’s Kappa (Rost, 2013) erreicht werden konnte, wurden die Katego-
rienbeschreibungen prazisiert und die Kodierungen ein weiteres Mal zugeordnet. Nach diesem Durch-
lauf der Kodierung konnte bis auf eine Ausnahme eine gute bis sehr gute Intercoderreliabilitat erreicht

werden (siehe Anhang 3).

3.3 Zwischenfazit — Praktikumskulturen zur Erfassung von Heterogenitat

Praktikumskulturen bilden eine Rahmung fiir das Lernen der Studierenden in den schulpraktischen
Phasen. Die Rekonstruktion anhand einer Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen ermdglicht es,
verschriftlichte Rahmenbedingungen in Zusammenhang mit der tatsachlichen Umsetzung zu bringen.
Bei dem Versuch, Bedingungen fiir das Lernen im Praktikum aus kultureller Perspektive zu betrachten,
ergeben sich Problematiken vor allem in Bezug auf die Zugangsweise, die Erhebungsmethode und die

Rickmeldung der Ergebnisse an die einzelnen Standorte.

4 Qualitative Data Analysis
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Die Schwierigkeit eines kulturellen Zugangs besteht darin, dass strittig ist, inwiefern Kulturen veran-
derbar sind. Sie werden einerseits als etwas Tradiertes bezeichnet (Stanat, 2009), gleichzeitig jedoch
sind sie von einer eigenen Dynamik gepragt (Shweder, 2001). Terhart (1994) sieht auch hier die sub-
jektiven Sichtweisen der Mitglieder eines kulturellen Zusammenschlusses als entscheidend und weist
darauf hin, dass sie Kultur starker verandern kénnen als von aussen kommende Einflisse (ebd., S. 694),
beispielsweise von bildungspolitischer Seite. Trotz dieser Diffusitat des Kulturbegriffs findet dieser im-
mer wieder Anwendung, weil vielleicht hier seine Starke liegt, indem er versucht, komplexe Eigendy-
namiken einer Institution abzubilden. Daher kann die Erfassung als querschnittliche Bestandsauf-

nahme gesehen werden, die keine Prognosen (iber moégliche Weiterentwicklungen zulasst.

Bei der Dokumentenanalyse als Erhebungsinstrument zeigte sich die Schwierigkeit, Intention und auch
Aktualitdt der einzelnen Dokumente zu beriicksichtigen. In den Ratingkonferenzen bildet sich eine all-
gemeine Problematik von Kulturen ab, denn deren Mitglieder sind nicht zwangslaufig homogen, was

in der Auswertung einzelner Aussagen berlicksichtigt werden muss.

Zuletzt soll hier noch auf die Problematik der Riickmeldung der Ergebnisse an die einzelnen Standorte
eingegangen werden. Die Erfassung von Praktikumskulturen mochte keine normativ orientierten Aus-
sagen Uber eine mogliche Qualitat tatigen. Jedoch ist ein gewisses Risiko dadurch vorhanden, dass der
Zugang Uber die drei Dimensionen Mitbestimmung, Kooperation und Beziehungsqualitat erfolgt, die
bei der Beschreibung von Institutionen grundsatzlich positiv konnotiert sind, und moglicherweise
Rickschlisse nach dem Muster ,je mehr, desto besser’ gezogen werden konnten. Dieser Punkt sollte
bei der Formulierung von Ergebnissen, aber auch bei der Anonymisierung des Datenmaterials und ei-

ner moglichen Verdéffentlichung berlicksichtigt werden.

3.4 Uberblick Studie I: Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen als Instrumente

zur Erfassung differenter Praktikumskulturen
Studie | zeigt, wie sich Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen als Instrumente einsetzen lassen,
um organisationale Identitat zu rekonstruieren. Fiir einen beispielhaften Einsatz der beiden Instru-
mente wurde die Kulturdimension der Mitbestimmung ausgewahlt. Die Datengrundlage bilden insge-
samt zehn ausgewahlte Dokumente und drei Ratingkonferenzen in heterogenen Gruppenzusammen-
setzungen mit insgesamt flnf Studierenden, sechs Praktikumslehrpersonen und sechs Dozierenden.
Die beiden Datenquellen sollen es ermdglichen herauszuarbeiten, wie Vorgaben durch die Hochschule
von den Akteuren des Praktikums individuell ausgestaltet werden und welche geteilten Orientierungen
sich am untersuchten Lehrpersonenbildungsstandort identifizieren lassen. Durch den Einsatz zweier
Erhebungsverfahren und durch eine Starke der Ratingkonferenz, namlich dass Angaben aus den Fra-

gebogen in der anschliessenden Diskussion kommunikativ validiert werden kénnen, lassen sich zudem
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Praktikumskulturen aus verschiedenen Perspektiven erfassen. Dabei konnte zum Vorschein gebracht
werden, dass das Verstandnis von Mitbestimmungsmoglichkeiten zwischen den Akteursgruppen dif-
ferent ist. Anhand der Dynamik in allen Bereichen zeigt sich aber auch, wie schwierig es ist, eine Prak-

tikumskultur vollstéandig abzubilden.

3.5 Uberblick Studie II: Heterogenitit sichtbar machen — Eine Annaherung an diffe-
rente Praktikumskulturen am Beispiel der Kooperation unter Studierenden im

Praktikum
Eigenanteil: Die Publikation zu Studie Il entstand in geteilter Erstautorenschaft. Auf die beteiligten Au-
torinnen entfallen folgende Textanteile: Anja Winkler 30 Prozent, Miriam Griining 30 Prozent, Tina Ha-
scher 20 Prozent, Sibylle Rahm 20 Prozent. Eigenstandig wurden die Kapitel 5.3.3 Gruppendiskussionen
und 5.6 Ergebnisse: Kulturdimension Kooperation unter Studierenden erstellt. Die Uberarbeitung des

Manuskriptes sowie die Analyse der Daten erfolgte durch alle vier Autorinnen.

Der Vergleich der Praktikumskulturen an zwei Standorten der Lehrpersonenbildung moéchte Unter-
schiede unter dem Aspekt heterogener Lernvoraussetzungen herausarbeiten. Der Schwerpunkt liegt
hier auf der Kooperation unter Studierenden, da dieser haufig bei Teampraktika eine wichtige Bedeu-
tung zukommt. Daflir wurden an den beiden Standorten die Ergebnisse einer strukturierenden quali-
tativen Inhaltsanalyse von 18 Dokumenten sowie sechs Ratingkonferenzen mit 13 Dozierenden, zwolf
Praktikumslehrpersonen und elf Studierenden ausgewertet und mit beispielhaften Zitaten aus den Do-
kumenten und Gruppendiskussionen veranschaulicht. Die beiden Standorte unterscheiden sich deut-
lich im Hinblick auf institutionelle Vorgaben und die individuelle Umsetzung der Kooperation unter

Studierenden, aber auch innerhalb der beiden Standorte besteht Heterogenitat.
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4 Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen als Instrumente zur Erfassung
differenter Praktikumskulturen von Lehrerinnen- und Lehrerbildungsein-

richtungen (Studie 1)

Miriam Griining & Anja Winkler

Grining, M., & Winkler, A. (2018). Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen als Instrumente zur
Erfassung differenter Praktikumskulturen von Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen.
In M. Rothland & |. Biederbeck (Hrsg.), Praxisphasen in der Lehrerbildung im Fokus der Bil-
dungsforschung. (S. 209-218). Miinster: Waxmann.
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Abstract:

Die Lehrerbildungsforschung steht immer wieder vor der Herausforderung der unterschiedlichen Kon-
texte und Gestaltungen der Praktika, in denen empirische Untersuchen stattfinden. Die Heterogenitat
der Ausbildungen wird beeinflusst durch die jeweiligen Institutionskulturen, welche bei der Interpre-
tation von Forschungsergebnissen bertlicksichtigt werden missen. Anhand einer Dokumentenanalyse
und Ratingkonferenzen wird in diesem Beitrag versucht, eine Moglichkeit der Identifikation von Prak-
tikumskulturen darzustellen. Die Analyse der Dokumente und das Zusammenfiihren mit den Rating-
konferenzen ermaoglicht eine Rekonstruktion der Praktikumskulturen im Dialog mit den beteiligten Akt-
euren. In die Untersuchung miteinbezogen wurden an Standort X zehn Dokumente und drei Rating-
konferenzen mit insgesamt finf Studierenden, sechs Praxislehrpersonen und sechs Dozierenden. Im
Bereich ,Mitbestimmung der Studierenden” zeigten sich Kontroversen um die Verwirklichung gesetz-
ter Ziele. Vorgaben durch die Hochschule als Bildungsinstitution bzgl. der Mitbestimmung der Studie-
renden bilden sich in den Gruppendiskussionen als nicht umgesetzt ab. Bezogen auf den Ansatz der
Rekontextualisierung nach Fend (2006) konnte der Beitrag zeigen, wie institutionelle Vorgaben aus
den Dokumenten in der Praxis durch die Akteure individuell ausgestaltet wurden und welches Ver-

standnis des Begriffs ,Mitbestimmung“ bei Praxislehrperson und Studierenden vorliegt.

Schllsselworter: Lehrerbildung, Praktikum, Kulturerfassung, Dokumentenanalyse, Ratingkonferenzen
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Aktueller Schwerpunkt erziehungswissenschaftlicher Forschung der Lehrerinnen und Lehrerbildung
bildet die Untersuchung von Praktika, welche einen wesentlichen Bestandteil der Ausbildung von Lehr-
personen darstellen. Ein zentrales Element dabei ist die Heterogenitat der Institutionen und die Ge-
staltung von Praktika. Diese werden beeinflusst von den jeweiligen Kulturen, welche bei der Interpre-
tation von Forschungsergebnissen beriicksichtigt werden missen. In diesem Beitrag soll der Fokus auf
die Kultur der schulpraktischen Ausbildung gelegt und damit eine Moglichkeit der Identifikation von
Praktikumskulturen dargestellt werden, welche als Interpretationsgrundlage fiir Forschungsergebnisse

genutzt werden kénnen.

4.1 Heterogenitat von Lehrerbildungseinrichtungen

Eine groBe Herausforderung in der Lehrerbildungsforschung sind, wie bereits erwdhnt, die unter-
schiedlichen Kontexte, in denen empirische Untersuchungen stattfinden. Diese sind verantwortlich da-
flr, dass die Ergebnisse oft nicht auf andere Ausbildungsstandorte verallgemeinert werden kénnen
(Arnold et al., 2011; Arnold, Groschner & Hascher, 2014; Nemeth & Skiera, 2012). Die Institutionskultur
spielt eine wichtige Rolle im Hinblick auf die Ausbildung von Lehrpersonen. Das Leitbild der Universitat
oder Padagogischen Hochschule, ihre Akteure, ihre Schwerpunktsetzung und ihre Ausbildungsstruktur
und -ziele entscheiden, wie die Lehrpersonen aus dem Studiengang entlassen werden. Bereits in der
Ausbildungsstruktur wird die Heterogenitat der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ersichtlich. Ein ein-
schlagiges Beispiel ware der Unterschied zwischen ein- und zweiphasiger Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung im deutschsprachigen Raum. Es gibt einerseits das einphasige Modell, in dem die berufsprakti-
schen Anteile und die Berufseinfiihrung zeitlich begleitend zu den theoretischen Elementen absolviert
werden und die Junglehrpersonen direkt in den Beruf einsteigen; andererseits das zweiphasige Modell,
in dem in der ersten Phase an der Universitadt die Ausbildung in Fachdidaktik, Fachwissenschaft und
Erziehungswissenschaft angegangen wird, und in der zweiten Phase, Vorbereitungsdienst oder auch
Referendariat genannt, die padagogisch-praktische Ausbildung stattfindet (vgl. Hascher & Winkler,
2017). Wenn verschiedene Ausbildungsmodelle unterschiedliche Lernangebote zur Verfiigung stellen,
kann vermutet werden, dass in den Ausbildungsgangen grundsatzlich qualitativ unterschiedlich ausge-
bildet wird und somit unterschiedlich qualifizierte Lehrpersonen entlassen werden (Oser & Bieder-

mann, 2015, S. 28).

4.2 Praktikumskultur im Fokus
Bei genauerer Beschaftigung mit dem Begriff , Kultur” fallt zunéchst die Vielschichtigkeit dieses Begriffs
ins Auge. Kultur ist stets gepragt durch Zusammenschlisse von Gruppen mit gemeinsamen Werten,

Haltungen und Betrachtungsweisen, welche Kommunikation und Handeln ihrer Mitglieder pragen
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(Tippelt, 2009). Damit spiegeln sich Wertorientierungen einer Kultur im Handeln ebenso wie in der
Deutung und dem Verstandnis von Ereignissen wider. Nach Tippelt (2009, S. 18) bildet das , Verstand-

nis von Bildung, Erziehung und sozialer Hilfe” ebenso ein Merkmal von Kultur.

Stanat (2009, S. 54) definiert folgenden Ausgangspunkt fir einen wissenschaftlich fundierten Kultur-
begriff:

,,Bei Kultur handelt es sich um ein
- Orientierungssystem einer Gruppe von Menschen,
- das ein Netzwerk von geteilten Bedeutungen, Werten und Normen umfasst,

- das die Wahrnehmung, das Denken, das Lernen, die Kommunikation und das Handeln der
Gruppenmitglieder beeinflussen und

- Uber Generationen tradiert werden kann.”
Der Begriff , Kultur” unterliegt damit einer Dynamik, welche von strukturellen Faktoren beeinflusst
wird. Die Zugehorigkeit zu einer Kultur impliziert nicht, dass Ilhre Mitglieder homogen sind und alle

Bereiche des kulturellen Orientierungssystems in gleicher Weise teilen.

Flr Kraul (2009, S. 237) sind Bildungsinstitutionen eigene Kulturen, da sie die Rahmung eines Bildungs-
prozesses bilden. Kultur wird durch die Organisation selbst verkorpert, sie ist ein System von Wissen
und Uberzeugungen, ihre Mitglieder sind Gestalter ihrer sozialen Wirklichkeit. Geteilte Auffassungen
Uber Zielsetzungen von schulpraktischen Phasen innerhalb der universitaren Lehrerbildung pragen die

Kultur einer Ausbildungsinstitution.

Praktika tibernehmen eine wesentliche Briickenfunktion zwischen der theoretischen Ausbildung an
der Universitat und der praktischen Tatigkeit an der Schule. In den Phasen schulpraktischer Studien
sind sowohl Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler als auch Praktikerinnen und Praktiker verant-
wortlich fiir die Ausbildung angehender Lehrerinnen und Lehrer (Arnold et al., 2011). Dieses Zusam-
menspiel von Theorie und Praxis gestaltet sich oftmals problematisch, daher gehort es zur Zielsetzung
von Praktika, Lerninhalte der theoretischen Ausbildung in der Praxis umzusetzen (Patry, 2014). Hieraus
ergibt sich eine Dreiecksbeziehung aus Studierenden, Praxislehrpersonen, stellvertretend fiir die Insti-
tution Schule, und Dozierenden als Vertreterinnen und Vertreter der Hochschule. Schulpraktische Pha-
sen sind einerseits charakterisiert durch Kooperation und der Qualitat der Beziehung der Akteure un-

tereinander, andererseits durch ein angemessenes Maf an Mitbestimmung fir die Lernenden.

Kooperation im Praktikum kann sich auf die Zusammenarbeit zwischen den Institutionen Universitat
und Schule beziehen (Winkler & Griining, 2018). Zur Uberbriickung der Kluft zwischen Theorie und
Praxis, bedarf es einer engen Kooperation zwischen der Universitat als Vermittlerin theoretischer Wis-

sensinhalte und der Schule als dem Ort, an dem theoriebasiertes, professionelles Handeln in der Praxis
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umgesetzt wird (Arnold et al., 2014). Reprasentiert werden die beiden Institutionen durch ihre Ak-
teure, welche miteinander kooperieren. Im Praktikum findet Kooperation sowohl unter den Studieren-
den als auch unter den vorhandenen Praxisdyaden (Praxislehrpersonen-Studierende, Studierende-Do-

zierende, Dozierende-Praxislehrpersonen) statt (Winkler & Griining, 2018).

Ebenfalls ist die Qualitdt der Beziehung im Praktikum entscheidend. In ihr spiegeln sich Respekt, Ver-
trauen, gegenseitige Unterstlitzung und geteilte Orientierungen in Kollegium, zwischen Schulleitung
und Lehrpersonen sowie zwischen Kollegium, Schiilerinnen, Schiillern und Eltern (Harris, 2013; Leitz,

2015) wider.

Der Grad an Mitbestimmung und Mitverantwortung in Praktika pragt die Kultur einer Lehrerbildungs-
einrichtung. Im Sinne des Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsprinzips Klafkis sollte Bildung als
notwendiges Ziel ein Héchstmall an Gemeinsamkeit anstreben, den beteiligten Akteuren dennoch die
Méglichkeit zu eigenen und kontroversen Auffassungen ermdglichen, um sich fiir ihre eigenen Uber-
zeugungen einzusetzen (Klafki, 2007). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan,
1993) geht davon aus, dass das Erleben von Mitbestimmung eine motivationsférdernde Wirkung auf

Lernprozesse hat.

SpieR (2004) gibt aus organisationspsychologischer Perspektive einen Hinweis darauf, wie eng die drei
Dimensionen zusammenspielen: ,Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf ge-
meinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Ver-
trauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und ist der Norm von Reziprozitdt verpflichtet.”

(ebd., S. 199).

Im Gegensatz zu Spiel sollen in der vorliegenden Studie die Dimensionen der Beziehungsqualitdt und
der Mitbestimmung nicht nur als Voraussetzung von Kooperation betrachtet werden, sondern die drei
Dimensionen stehen als gleichberechtigte Merkmalsraume nebeneinander. Anhand einer explorativen
Vorgehensweise soll untersucht werden, welche Auspragungen von Kooperation, Mitbestimmung und
Beziehungsqualitat die untersuchten Lehrerbildungsstandorte im Bereich der schulpraktischen Ausbil-

dung pragen, um differenzierte Institutionsprofile erstellen zu kénnen.

4.3 Praktikumskulturen als Text und im Dialog

Flr ein exploratives Vorgehen zur Erfassung von Praktikumskulturen bieten sich vor allem qualitative
Methoden an, um organisationale Identitit zu rekonstruieren. Uber eine Dokumentenanalyse kénnen
die spezifischen Rahmenbedingungen untersucht werden, um die Grundhaltungen und Orientierungen
des jeweiligen Standortes zu identifizieren (Mayring, 2002). Sie untersucht Fakten auf Papier, die an
den Institutionen 6ffentlich zugéanglich sind. Mit Ratingkonferenzen, einer spezifischen Form von Grup-

pendiskussionen, wird ein Einblick in die individuellen Sichtweisen und Orientierungen gegeben



34
Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen als Instrumente zur Erfassung differenter
Praktikumskulturen von Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen (Studie 1)

(Keller, Heinemann & Kruse, 2012). Uber den Dialog kénnen Antworten vertieft erldutert und in der
Diskussion hinterfragt werden. Die Analyse und das Zusammenfiihren dieser zwei Methoden ermdg-
licht eine Rekonstruktion der Praktikumskulturen im Dialog mit den beteiligten Akteuren und ermog-
licht eine Interpretationsgrundlage der weiteren Forschungsergebnisse. Weitere Méglichkeiten waren
Interviews mit beteiligten Akteuren, dabei wiirden jedoch nur subjektive Einschdatzungen ohne Diskus-
sion untersucht. Eine Fragebogenuntersuchung wiirde keine kommunikative Validitat beinhalten und
die Hintergriinde fiir geschlossene Fragen kénnten nicht ergriindet werden. Deshalb wird im Folgen-

den die Erfassung der Praktikumskulturen als Text und im Dialog dargestellt.

4.3.1 Methode der Dokumentenanalyse

Die Dokumentenanalyse basiert auf der Quellenanalyse der Geschichtswissenschaft und beschreibt ein
interpretatives, nicht reaktives Verfahren. Nichtreaktive Verfahren sind solche, bei denen mit dem Ma-
terial gearbeitet wird, das vorgefunden wurde und der oder die Forschende nicht an der sozialen Situ-
ation teilnimmt (Marotzki, 2006, S. 119). Atteslander (1971, S. 67) beschreibt dieses Vorgehen als eine
Lintensive, personliche Auseinandersetzung mit dem Dokument, welches in seiner Einmaligkeit mog-
lichst umfassend durchleuchtet und interpretiert wird“. Dabei steht die inhaltliche Aufschliisselung der
einschlagigen Dokumente, die zur Fragestellung passen und in ihrer Aussagekraft bewertet wurden,
im Fokus (Reh, 1995). Fiir die Auswahl der Daten ist zwischen persdnlichen und anderen Dokumenten
zu unterscheiden. Personliche Dokumente beschreiben in der ersten Person abgefasste, aus Sicht der
Betroffenen erstellte, lebensgeschichtliche Dokumente wie Tagebiicher, Briefe oder Erfahrungsbe-
richte. Die anderen Dokumente beinhalten von Dritten erstellte Dokumente wie Urkunden, Regelun-
gen und weitere Archivmaterialien, die flir die sozialwissenschaftliche Forschung von Bedeutung sind
und auch in diesem Beitrag verwendet werden (Lexikon der Psychologie, 2000). Im Bereich der schul-
praktischen Ausbildung ist zu beachten, dass Dokumente auf drei Ebenen im Systemzusammenhang
vorliegen kdnnen: auf der Makroebene der Ordnungen und Reglemente, der Mesoebene der Organi-
sationseinheit und Praktikumseinrichtungen und auf der Mikroebene der Handlungsanweisungen
(Rolff, 2013, S. 19ff.). Um eine umfassende Analyse durchzufiihren, miissen also Dokumente auf allen

diesen Ebenen konsultiert werden.

Ein Vorteil der Dokumentenanalyse ist die Erhebung ohne Fehlerquellen und Verfédlschungen, da Fak-
ten aufgezeigt werden, ohne eine Verzerrung durch z.B. soziale Erwiinschtheit. Die Dokumente zeigen
die Reprisentanz der Offentlichkeit auf, welche mit geringem Aufwand und ohne Stérungen unter-
sucht werden kann (Lamnek, 1995; Mayring, 2002). Nachteile bestehen in der mitunter ungeklarten
Aktualitat der Dokumente und der eingeschrankten Passung zur Fragestellung. Manche Dokumente
befinden sich in einer Uberarbeitung, was vorgéingig geklart werden sollte, und einige geben mehr

Informationen als andere zu den Fragestellungen. Herausfordernd ist ebenfalls die Anonymisierung
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des Textmaterials, das vielfach durch die Faktenlage und z. B. ortsspezifische Begrifflichkeiten charak-
terisiert ist. AuRerdem bietet dieser Zugang zu den Informationen einen grofRen Spielraum fir Inter-
pretationen, welcher forderlich fir Abweichungen vom Material wahrend der Analyse ist. Mit der Aus-
wertung der Dokumente wird ein Sollzustand skizziert, der mit dem Istzustand abgeglichen werden

kann.

Fiir eine Erhebung des Istzustandes eignen sich Ratingkonferenzen, welche mit der Dokumentenana-
lyse zu einem zweifach abgedeckten Institutionsprofil der Praktikumskultur fiihrt (Mayrhofer, 1993;

Reh, 1995).

4.3.2 Methode der Ratingkonferenzen

Der Begriff der ,Ratingkonferenz” wurde gepragt durch Landwehr (2003), der sie in der Schulentwick-
lungsforschung einsetzte. Zunachst werden die Teilnehmenden gebeten, Fragen mit Einschatzungen
auf Rating-Skalen schriftlich anzugeben, um dies als Grundlage fiir eine anschlieRende Diskussion ein-
zusetzen. In der Praxis wurde die Methode fiir Schul- und Lehrevaluationen verwendet (Keller et al.,
2012). Als eine Kombination aus Kurzfragebogen und Gruppeninterview bietet eine Ratingkonferenz
die Moglichkeit, einen Einblick in die individuellen Sichtweisen und Orientierungen der beteiligten Ak-
teure zu erhalten. Fir die Erfassung von Praktikumskulturen kdnnen die Vorteile dieser Evaluations-
methode genutzt werden. Die Methode bietet sich in Bezug auf den Erhebungssaufwand bei der Be-
fragung mehrerer Personen an, durch den Fragebogen wird eine Eingrenzung auf ausgewahlte Aspekte
ermoglicht und lber die anschlieRende Diskussionen kénnen die im Fragebogen angegeben Einschat-

zungen kommunikativ validiert werden.

Bei der Gruppenzusammensetzung sollte darauf geachtet werden, dass die Personen in keinem direk-
ten Abhangigkeitsverhaltnis zueinander stehen und dass die Zahl der Teilnehmenden ausgeglichen ist.
Damit soll unterstiitzt werden, dass die Beteiligten die Moglichkeit erhalten, sich offen duRern zu kén-
nen. Um eine Bandbreite an Aussagen und Erfahrungsberichten zu erhalten und dennoch jedem der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Moglichkeit zu geben, Stellung zu nehmen, bietet sich eine Grup-

pengroRe von sechs bis neun Personen an.

Alle Teilnehmenden erhalten einen skalierten Kurzfragebogen, der Fragestellungen in Bezug auf die
far Praktikumskulturen relevanten Kerndimensionen Kooperation, Beziehungsqualitat und Mitbestim-
mung beinhaltet. Nach Ablauf einer festgesetzten Bearbeitungszeit Gbertragen die Teilnehmenden
ihre im Fragebogen getatigten Angaben auf fir alle Anwesenden einsehbare Plakate mithilfe von Kle-
bepunkten. Durch eine Moderatorin oder einen Moderator wird die Diskussion mit einer kurzen Zu-
sammenfassung der Ratings eingeleitet woraufhin die Teilnehmenden ihre eigenen Einschatzungen

erlautern, aber auch auf die Einschdtzungen anderer Teilnehmer Bezug nehmen.
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In dieser Untersuchung wurden zwolf heterogene Gruppen (drei pro Standort), bestehend aus Dozie-
renden, Praxislehrpersonen und Studierenden gebildet. Eingeleitet wurden die Gruppendiskussionen
mit der standardisierten Frage: , Bei der Fragestellung bezliglich der Kooperation unter den Studieren-
den unterschieden sich Ihre Angaben stark voneinander. Wie sind Sie zu dieser Einschatzung gekom-

men?“.

4.3.3 Vorteile der Kombination beider Instrumente

Die Vorteile der Kombination von Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen liegen aus allgemeiner
empirischer Perspektive in der Triangulation begriindet. Im deutschsprachigen Raum wurde der Begriff
stark gepragt durch die Ausfiihrungen von Flick (2004). Demnach bedeutet Triangulation, dass ein For-
schungsgegenstand aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet wird. Dies wird in der Regel durch
Anwendung verschiedener quantitativer oder qualitativer Methoden realisiert. Damit kénnen die Star-
ken der einzelnen Methoden erganzt und Schwachen konnen wechselseitig aufgezeigt werden (ebd.,
S. 23). Ein Potential der Methodentriangulation bildet die Mdéglichkeit, unterschiedliche Perspektiven
miteinander zu verbinden und den untersuchten Gegenstand nach unterschiedlichen Aspekten zu the-

matisieren.

Im Falle der Erfassung von Praktikumskulturen bildet der Zugang liber die Analyse von praktikumsspe-
zifischen Dokumenten die Moglichkeit organisatorische Rahmenbedingungen von schulpraktischen
Phasen zu erfassen. AuBerdem finden sich in den Dokumenten Hinweise darauf, wie sich die Lehrer-
bildungseinrichtungen nach auBen darstellen und welche Orientierungen, Lerninhalte, Verhaltenswei-
sen jeweils eine wichtige Rolle spielen. Die Aussagen der Akteure bilden eine Rekonstruktion der Or-
ganisation auf der Grundlage multiperspektiver Sichtweisen. Im Sinne der Triangulation darf nicht da-
von ausgegangen werden, dass die beiden Zugadnge libereinstimmende oder unterschiedliche Kon-
struktionen von Praktikumskulturen liefern, sondern dass durch die Anwendung zweier Methoden die
Kulturen erganzend konstruiert werden. Beide Methoden erhalten somit in ihrer Behandlung eine

weitgehende Gleichberechtigung (ebd., S. 25 f.).

4.4 Beispielhafter Einsatz der Instrumente

Zur Erhebung differenter Praktikumskulturen soll nachfolgend das Vorgehen der Triangulation von Do-
kumentenanalyse und Ratingkonferenzen an einem ausgewahlten Standort aufgezeigt werden. Die
Datengrundlage an Standort X bestand aus insgesamt zehn praktikumsspezifischen Dokumenten: drei
auf der Makroebene der Ordnungen und Reglemente, drei auf der Mesoebene der Organisationsein-
heit der schulpraktischen Ausbildung und vier auf der Mikroebene der Handlungsanweisungen. Dazu
kamen drei Ratingkonferenzen mit insgesamt flinf Studierenden, sechs Praxislehrpersonen und sechs

Dozierenden. Die Erhebung dieser Daten wurde im Zuge der binationalen Studie COPRA (Coaching im
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Praktikum), einer Studie zur Forderung professioneller Handlungskompetenzen zukinftiger Lehrper-

sonen, durchgefihrt.

4.4.1 Auswertung

Flr die Auswertung der Daten wurde auf Grundlage der Themenschwerpunkte Mitbestimmung, Ko-
operation und Beziehungsqualitat deduktiv und induktiv am Material mit Hilfe der Auswertungssoft-
ware MAXQDA ein Kategoriensystem gebildet. Die erste Durchsicht ergab weitere Differenzierungen,
womit das Kategoriensystem mit den Bereichen ,Organisation der Praxisphasen”, ,Curriculare Veran-
kerung”, ,Normsetzungen und Werte” sowie , Theorie-Praxis-Verhaltnisse” ergdanzt wurde. In der fina-
len Version enthielt das Kategoriensystem zwei Teile: (A) Institutionelle Bestimmungen und Strukturen
(Organisation und Curriculare Verankerung der Praxisphasen) und (B) Handlungsorientierungen (Be-
gleitung, Formelle Praktikumsbestimmungen, Mitbestimmungsmaoglichkeiten, Kooperation, Normset-
zungen und Werte, Theorie-Praxis-Verhaltnisse). Insgesamt wurden sechs Dokumente doppelt kodiert,
mit einer guten Interkoderreliabilitdt (Kappa = 0.78). Unterschiedlich kodierte Textstellen wurden tGber
eine Interkoderkonferenz ausgeglichen, um eine definitive Projektdatei zu erhalten. Mittels strukturie-
render qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2010) der Dokumente und transkribierten Ratingkonfe-
renzen wurden Merkmale in Struktur, Organisation, Rollen der Akteure und der Vernetzung von Hoch-

schule und Schule identifiziert.

Aus Griinden der Anonymisierung wurden die kodierten Textstellen sinngemaR zusammenfasst, um
eine moglichst geringe Nachvollziehbarkeit auf einzelne Lehrerbildungseinrichtungen gewahrleisten zu

kénnen.

Am Beispiel der Mitbestimmung Studierender bei der Praktikumsgestaltung soll im Folgenden gezeigt
werden, wie die Kombination beider Methoden und damit unterschiedliches Datenmaterial als Inter-

pretationsgrundlage zur Erstellung von Institutionsprofilen verwendet werden kann.

4.4.2 Ergebnisse

Das Datenmaterial soll dazu dienen, ein Institutionsprofil herauszuarbeiten, welches das Besondere
der Praktikumskultur an einer Lehrerbildungseinrichtung des Standorts X deutlich macht. Bei der Ana-
lyse der Aussagen der beteiligten Akteure geht es vor allem darum, wie diese die organisationale Iden-
titat ihrer Einrichtung konstruieren. Das Handeln der Akteure einer Bildungsinstitution erfolgt als ,,Auf-
tragshandeln” (Fend, 2006, S. 175), dabei diirfen die Akteure nicht als ,Rollenmarionetten” (ebd.) an-
gesehen werden, sondern als Beteiligte, die eine Institution durch ihre subjektive Wahrnehmung, ihre
Bereitschaft Verantwortung zu tGibernehmen und ihre Fahigkeiten ausgestalten. Hierfiir verwendet

Fend den Begriff der ,Rekontextualisierung” (ebd.): Auftragshandeln unterliegt stets einer
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individuellen Ausgestaltung, womit die individuellen Orientierungen und Haltungen der beteiligten Ak-

teure eine entscheidende Rolle spielen.

Am Standort X richten sich in einem praktikumsspezifischen Dokument die Vorgaben zur Praktikums-

gestaltung sowohl an die Praxislehrperson als auch an die Studierenden.

Tabelle 3: Beispielkodierungen im Bereich der Mitbestimmungsmdglichkeiten von Studierenden

Standort X

Dokumentenanalyse Die Studierenden sollten mindestens eine langere zusammenhadngende Unterrichtsse-
quenz unterrichten konnen. In einem Teil der zu erteilenden Unterrichtsstunden sollte
die Themenwahl den Studierenden tUberlassen werden, damit sie im Rahmen des Lehr-
plans eigene Ideen erproben und Interessenschwerpunkte umsetzen kénnen. Die Stu-
dierenden fiihren wahrend des Praktikums | ein Praktikumsjournal. Verbindliche Anga-
ben zum Praktikumsjournal finden sich im Merkblatt zum Praktikumsjournal.

Ratingkonferenzen Studierende(r) X: ,,Ich habe es recht hoch angegeben, ich habe schon recht friih mich
mit der, eh, Praktikumslehrerin besprochen, aber es ist auch schwierig, also ich mdchte
[mich] dir anschlieRBen, es ist schwierig zu sagen, wie hoch die eigentliche Mitbestim-
mung ist, denn ich habe, sie hat Wahimdglichkeiten vorgegeben und ich habe aus den
Moglichkeiten, die sie vorgegeben hatte wahlen kdnnen und das ist nicht eine wirkliche
Mitbestimmung. Aber ich denke, sie ware auch offen genug gewesen, mir die Frage zu
lassen, einfach alles selber zu bestimmen. Letztlich war ich auch sehr auf Gegenseitig-
keit aus, ich, ich, ich dachte es war ja auch eine Kooperation und habe mich dann auch
unbewusst angepasst und zum Beispiel habe ich in allen drei, Unterrichtseinheiten eine
Prifung gemacht am Schluss und das war, wie sich im Nachhinein herausgestellt, also
sehr anstrengend einfach fiir mich, eh, wenn ich jetzt da wirklich véllige Freiheit mir
selber gelassen hatte, also wenn ich wirklich véllig selbstbestimmt, hatte ich das nicht
gemacht natirlich.”

Die Mitbestimmung der Studierenden bei der Themenwabhl eines Teils der zu erteilenden Unterrichts-
stunden wird explizit gefordert. In der Ratingkonferenz erklart eine Studierende/ein Studierender, dass
sie/er im Fragebogen das MalR an Mitbestimmung bei der Praktikumsgestaltung als ziemlich hoch be-
wertet hat. Im Laufe ihres/seines Redebeitrags stellt sie/er jedoch ihre/seine eigene Einschdtzung be-
zuglich der Mitbestimmung infrage, da ihre/seine Mitbestimmung darin bestand, dass die Praxislehr-

person ihr/ihm lediglich verschiedene Wahlmoglichkeiten angeboten hat.

Aus methodischer Perspektive betrachtet zeigt sich in der Aussage der Studentin/des Studenten, wie
durch die Ratingkonferenz eine kommunikative Validierung ermdoglicht wurde: Die zunachst relativ
hohe Einschatzung an wahrgenommener Mitbestimmung bei der Praktikumsgestaltung wurde in der

Erlauterung revidiert.

Bezogen auf den Ansatz der Rekontextualisierung nach Fend konnte ihr/sein Beitrag zeigen, wie die
Vorgaben aus den Dokumenten in der Praxis umgesetzt wurden und welches Verstandnis des Begriffs

,Mitbestimmung” bei Praxislehrperson und Studierender/Studierendem vorliegen. Die
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Praxislehrperson Uberlasst nach den Vorgaben der Institution die Themenwahl mancher Unterrichts-
stunden der Praktikantin/dem Praktikanten. Jedoch schrankt sich die Wahlfreiheit durch ihre Vorgabe

stark ein.

Die Praktikumskultur im Bereich ,Mitbestimmung der Studierenden” zeichnet sich demnach durch
Kontroversen um die Verwirklichung gesetzter Ziele aus. Die Hochschule auf der Makroebene gibt Vor-
gaben bzgl. der Mitbestimmung der Studierenden, die in den Gruppendiskussionen als nicht verwirk-

licht angesehen werden.

Im Verlauf der Untersuchung werden weitere Perspektiven wie die Curriculare Verankerung und die
Organisation der Praxisphasen sowie die hier nicht fokussierten Handlungsorientierungen in die Dis-
kussion mit einbezogen. Damit ergibt sich ein Institutionsprofil, das als Interpretationsgrundlage von

empirischen Untersuchungen dienen kann.

4.5 Chancen und Limitationen

Der Einblick in die Rahmenbedingungen der Lehrerbildungseinrichtungen ermdglicht eine Erfassung
der Praktikumskulturen und zeigt damit auch mogliche Zusammenhange mit Forschungsergebnissen
auf. Eine Praktikumskultur vollstandig darzustellen ist unmaglich, da sie durch Dynamik in allen Berei-
chen gekennzeichnet ist. Daher muss bei der Erfassung das Material immer wieder objektiv und aus
verschiedenen Blickwinkeln betrachtet werden. Wird ein spezieller Bereich analysiert, muss im nachs-

ten Schritt wieder das Gesamtbild in den Fokus gertlickt werden.

Die Erstellung eines Institutionsprofils kann einen Hinweis auf die Passung der Leitgedanken der Orga-
nisation mit der tatsdchlichen Umsetzung geben und damit etwaige Verbesserungsmoglichkeiten auf-
zeigen. Dabei spielt die Wertung bzw. die Anonymisierung eine wichtige Rolle. Es muss geklart werden,
welchen Zweck die Institutionsprofile haben und an welche Zielgruppe sie gerichtet sind. Daflir miissen

die Daten mehr oder weniger anonymisiert und abstrahiert werden.

Berlicksichtigt werden sollte, dass die Reprasentativitat einer qualitativen Erhebung gewahrleistet
werden kann. Um diesem grundsatzlichen Problem qualitativer Forschung zu begegnen, sollte bei der
Auswahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Ratingkonferenzen versucht werden eine moglichst
groRe Bandbreite an moglichen Akteuren z.B. als Dozierende fir Praktika verantwortliche Fachdidak-
tiker und Erziehungswissenschaftler mit einzubeziehen. Dies gilt auch fiir die Dokumentenauswahl und

-auswertung, die moglichst umfassend sein sollte.



40
Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen als Instrumente zur Erfassung differenter
Praktikumskulturen von Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen (Studie 1)

Literaturverzeichnis
Arnold, K. H., Groschner, A., & Hascher, T. (Hrsg.). (2014). Schulpraktika in der Lehrerbildung / Pedago-
gical field experiences in teacher education. Minster: Waxmann.

Arnold, K. H., Hascher, T., Messner R., Niggli, A., Patry, J. L., & Rahm, S. (2011). Empowerment durch
Schulpraktika. Perspektiven wechseln in der Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Atteslander, P. (1971). Methoden der empirischen Sozialforschung. Berlin: deGruyter.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung fir
die Padagogik. Zeitschrift fiir Pddagogik, 39 (2), 223-238.

Fend, H. (2006). Neue Theorie der Schule. Einfiihrung in das Verstehen von Bildungssystemen. Wiesba-
den: VS Verl. fiir Sozialwissenschaften.

Flick, U. (2004). Triangulation: eine Einfiihrung (1. Aufl). Wiesbaden: VS, Verlag fiir Sozialwissenschaft-
ler.

Harris, A. (2013). Distributed Leadership Matters: Perspectives, Practicalities, and Potential. Corwin
Press.

Hascher, T. & Winkler, A. (2017). Analyse der einphasigen Modelle der Lehrer_innenbildung in verschie-
denen Léndern. Frankfurt am Main: GEW.

Keller, H., Heinemann, E. & Kruse, M. (2012). Die Ratingkonferenz. Eine Kombination von Kurzfragebo-
gen und Gruppeninterview. Zeitschrift fiir Evaluation, 11 (2), 287-298.

Klafki, W. (2007). Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik (6., neu ausgestattete Aufl.). Wein-
heim: Beltz Verlagsgruppe.

Kraul, M. (2009). Bildungsprozesse und Institutionenkultur. In W. Melzer & R. Tippelt (Hrsg.), Kulturen
der Bildung. Beitréige zum 21. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(S. 237-246). Opladen u.a.: Budrich.

Lamnek, S. (1995). Qualitative Sozialforschung - Band Il. Miinchen: Psychologie Verlags Union.
Landwehr, Norbert (2003). Q2E Band 3 - Grundlagen zum Aufbau einer Feedbackkultur. Bern: hep.
Leitz, I. (2015). Motivation durch Beziehung. Wiesbaden: Springer VS.

Lexikon der Psychologie (2000). Dokumentenanalyse. Heidelberg: Spektrum Akademischer Verlag.

Marotzki, W. (2006). Forschungsmethoden und -methodologie der Erziehungswissenschaftlichen Bio-
graphieforschung. In H.-H. Krliger & W. Marotzki (Hrsg.), Handbuch erziehungswissenschaftli-
che Biographieforschung (S. 111-135), 2., liberarbeitete Auflage. Wiesbaden: VS Verlag fir So-
zialwissenschaften.

Mayrhofer, W. (1993). Nonreaktive Methoden. Zeitschrift fiir Personalforschung, 11-32.
Mayring, P. (2002). Qualitative Sozialforschung. Weinheim und Basel: Beltz.
Mayring, P. (2010). Qualitative Inhaltsanalyse. Weinheim: Beltz.

Nemeth, A. & Skiera, E. (Hrsg.). (2012). Lehrerbildung in Europa. Geschichte, Struktur und Reform.
Frankfurt: Peter Lang.



41
Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen als Instrumente zur Erfassung differenter
Praktikumskulturen von Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen (Studie 1)
Oser, F. & Biedermann, H. (2015). Auf den Ausbildungsort kommt es an! Schwachen und Starken der
Lehrerbildung an den schweizerischen Padagogischen Hochschulen. In F. Oser, H. Biedermann,
Ch. Brihwiler & S. Steinmann (Hrsg.), Zum Start bereit? Vertiefende Ergebnisse aus TEDS-M zur
schweizerischen Lehrerbildung im internationalen und nationalen Vergleich (S. 183-209). Opla-
den: Barabara Budrich.

Patry, J.-L. (2014). Theoretische Grundlagen des Theorie-Praxis-Problems in der Lehrer/innenbildung.
In K.-H. Arnold, A. Groschner & T. Hascher (Hrsg.), Schulpraktika in der Lehrerbildung. Theore-
tische Grundlagen, Konzeptionen, Prozesse und Effekte (S. 29-44). Minster u.a.: Waxmann.

Reh, W. (1995). Quellen- und Dokumentenanalyse in der Politikfeldforschung: Wer steuert die Ver-
kehrspolitik? In U. von Alemann (Hrsg.), Politikwissenschaftliche Methoden (S. 201-259). Opla-
den: Westdeutscher Verlag.

Rolff, H.- G. (2013). Schulentwicklung kompakt. Modelle, Instrumente, Perspektiven. Weinheim und
Basel: Beltz

SpieR, E. (2004). Kooperation und Konflikt. In H. Schuler (Hrsg.), Organisationspsychologie - Gruppe
und Organisation (S. 193-247). Gottingen: Hogrefe.

Stanat, P. (2009). Kultureller Hintergrund und Schulleistungen - ein nicht zu bestimmender Zusammen-
hang? In W. Melzer & R. Tippelt (Hrsg.), Kulturen der Bildung. Beitréige zum 21. Kongress der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (S. 53-70). Opladen u.a.: Budrich.

Tippelt, R. (2009). Kulturen der Bildung - Einfihrungsvortrag des Vorsitzenden der DFfE. In W. Melzer
& R. Tippelt (Hrsg.), Kulturen der Bildung. Beitréige zum 21. Kongress der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (S. 17-24). Opladen u.a.: Budrich.

Winkler, A. & Griining, M. (2018). Die Rolle der Kooperation in zwei Modelltypen der Ausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern. In L. Pilypaityté & H.-S. Siller (Hrsg.), Schulpraktische Lehrerprofessi-
onalisierung als Ort der Zusammenarbeit (S. 143-168). Wiesbaden: Springer VS.



42
Heterogenitat sichtbar machen — Eine Annaherung an differente Praktikumskulturen am Beispiel der
Kooperation unter Studierenden im Praktikum (Studie )

5 Heterogenitat sichtbar machen — Eine Anndherung an differente Prakti-
kumskulturen am Beispiel der Kooperation unter Studierenden im Prakti-

kum (Studie 1)

Anja Winkler, Miriam Griining, Tina Hascher & Sibylle Rahm

Winkler, A., Griining, M., Hascher, T., & Rahm, S. (2018). Heterogenitat sichtbar machen - Eine Anna-
herung an differente Praktikumskulturen am Beispiel der Kooperation unter Studierenden im

Praktikum. Lehrerbildung auf dem Priifstand, 2, 240-257.



43
Heterogenitat sichtbar machen — Eine Annaherung an differente Praktikumskulturen am Beispiel der
Kooperation unter Studierenden im Praktikum (Studie )

Abstract:

Praktika stellen ein zentrales Element der Lehrpersonenbildung in den deutschsprachigen Landern dar
(z. B. Arnold et al., 2011). Ein genauer Blick auf deren Gestaltung offenbart eine groRRe Heterogenitat
in Bezug auf Formen, Konzepte und tragende Leitorientierungen. Allerdings wurde dies bisher kaum
systematisch untersucht. Die Gewinnung von spezifischen Erkenntnissen zu differenten Orientierungs-
mustern (als Indikatoren der jeweiligen Ausbildungskultur) spielt insofern eine wichtige Rolle, da Lern-
ergebnisse im Praktikum vor dem Hintergrund dieser Heterogenitat zu interpretieren sind. Da Zusam-
menarbeit in der Lehrerbildungsforschung als wichtige Voraussetzung gilt, um die komplexen Heraus-
forderungen des Schulalltags zu bewaltigen (Richter & Pant, 2016), wurden im Kontext des Projekts
COPRA qualitative Daten zur kooperativen Orientierung von Praktikumslehrpersonen, Studierenden
und Dozierenden der Lehrerbildungseinrichtungen an verschiedenen Ausbildungsstandorten erhoben.
Praktikumsspezifische Dokumente und Gruppendiskussionen mit reprasentativen Akteuren der schul-
praktischen Studien wurden hinsichtlich der ,Kulturdimension Kooperation’ ausgewertet. Die Ergeb-
nisse illustrieren die Unterschiede zweier Standorte, deren Kooperationspraktiken sich sowohl in den

Rahmenbedingungen als auch in der Wahrnehmung der Zusammenarbeit unterscheiden.
Schlisselworter: Kooperation, Lehrerbildung, Praktikumskultur, Rahmenbedingungen

Making heterogeneity visible - An approach to different teacher education cultures using the ex-

ample of cooperation in the internship
Abstract:

Internships are a central element of teacher education in the german-speaking countries (e. g. Arnold
etal., 2011). A closer look at their design reveals a great heterogeneity in terms of forms, concepts and
guiding principles. However, this has hardly been investigated systematically so far. The gaining of
specific knowledge on different orientation patterns (as indicators of the respective training culture)
plays an important role in so far as learning outcomes in the internship are to be interpreted against
the background of this heterogeneity. As cooperation in teacher education research is considered to
be an important prerequisite for coping with the complex challenges of everyday school life (Richter &
Pant, 2016), qualitative data on the cooperative orientation of training teachers, students and teachers
of teacher education institutions at different training locations were collected in the context of the
project COPRA. Internship-specific documents and group discussions with representative actors from

school-practical studies were evaluated with regard to the "cultural dimension of cooperation". The
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results illustrate the differences between two locations, whose cooperation practices differ with

regard to the general conditions as well as the individual perceptions of cooperation.

Keywords: cooperation, framework conditions, internship culture, teacher education
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5.1 Praktika in der Lehrpersonenbildung in der Schweiz und Deutschland

Ein zentrales Element der Lehrpersonenbildung in den deutschsprachigen Landern sind die schulprak-
tischen Studien (z. B. Arnold et al., 2011). Ein genauer Blick auf deren Gestaltung offenbart eine grofR3e
Heterogenitat in Bezug auf Formen, Konzepte und tragende Leitorientierungen. Ein wesentliches Dif-
ferenzmerkmal liegt in ihrer Struktur: Wahrend in der Schweiz eine einphasige Ausbildung, in der die
Theorie- und Praxisphasen gleichzeitig absolviert werden, umgesetzt wird, findet in Deutschland ein
konsekutives Zwei-Phasen-Modell Anwendung, in dem wesentliche Anteile der schulpraktischen Aus-
bildung im Anschluss an eine eher theoretisch basierte Ausbildung erworben werden. Die Lehrperso-
nenbildung in Deutschland wird durch Fragmentierung der Bezugsdisziplinen, die institutionelle Mar-
ginalisierung innerhalb der Hochschulen und die Segmentierung des Ausbildungsprozesses charakteri-
siert (Anselm & Janka, 2016, S. 9); in der Schweiz wird sie als Ausbildung zur ,,elementaren Berufsfa-
higkeit” (Fraefel & Bernhardsson-Laros, 2016) verstanden, deren Ziel kompetente Berufsanfangerin-
nen und Berufsanfanger sind. Diese Verschiedenheit impliziert ein unterschiedliches Starken-Schwa-
chen-Profil und, teilweise damit verbunden, ein unterschiedliches Theorie-Praxis-Verhaltnis. Beiden
Landern ist gemein, dass die Lehrpersonenbildung auf zwei Kontexten beruht: dem der Hochschule
und dem der Schule. Unterschiede finden sich vor allem bedingt durch den Bildungsféderalismus, ne-
ben der nationalen auch auf regionaler Ebene. Fiir Forschung zur Lehrpersonenbildung bedeutet dies,
dass dem jeweiligen Kontext im Zuge der Erforschung leitender Orientierungen der beteiligten Akteure
eine besondere Beachtung geschenkt werden muss (Borko, 2004; Moroni, Gut, Niggli, & Bertschy,

2014).

5.2 Forschung zu Praktika

Die Urspriinge der Forschung zu Praktika finden sich in der Mitte des 20. Jahrhunderts (siehe im Uber-
blick Hascher, 20124, b). Interessanterweise griffen die friihen Impulse Fragen auf, die sich noch heute
als zentral erweisen, etwa die Lernfortschritte der Studierenden im bzw. durch das Praktikum, die Rolle
der Zusammenarbeit zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden oder die Wirksamkeit von Prak-
tika generell. In diesem Zusammenhang sind die Arbeiten von Zeichner und Mitarbeitenden (z. B. Ta-
bachnick, Popkewitz, & Zeichner, 1979-1980; Zeichner & Gore, 1990) als besonders relevant zu be-
trachten, die kritische Anfragen an das bisher weitgehend ungepriifte und unreflektierte Ausbildungs-
element stellten. Sie kamen zu dem Schluss, dass die Wirksamkeit von Praktika deutlich Giberschatzt
werde. Dies fihrte dazu, dass die Forschung zum Praktikum in der Folge zwischen eher wirksamen
Elementen (z. B. die Vermittlung von didaktischen Methoden, siehe Hill, 1986) und eher unwirksamen
Aspekten bzw. unerwiinschten Effekten von Praktika (z. B. Verschlechterung der Einstellungen, siehe

Kriger, Loser, Rasch, Terhart, & Woitossek, 1988) differenzierte. Im Lauf der letzten Jahre hat sich die
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Forschung diesbeziglich sowie zu den spezifischen Lernprozessen und -ergebnissen weiter intensi-
viert. Zum aktuellen Stand der Forschung lasst sich konstatieren, dass sich der Wissensstand zur Frage,
welche Lernprozesse sich im Praktikum vollziehen und welche Faktoren dazu beitragen, zwar deutlich
vergroBert hat (z. B. Hascher, 2014; KosSinar, Leineweber, & Schmid, 2016), aber viele Fragen noch
offen sind. Zu beachten sind insbesondere erwartungsdiskonforme Effekte, beispielsweise die Verstar-

kung der Kluft zwischen Theorie und Praxis (z. B. Fischer, Bach, & Rheinlander, 2016; Hascher, 2011).

Vorliegende Studien zeigen zudem eine hohe Diversitdt in den Forschungszugangen: In deutschspra-
chigen Landern dominieren Untersuchungen zum Kompetenzerwerb im Praktikum, wahrend anglo-
phone Studien einen zusatzlichen Fokus auf die Erhebung von Uberzeugungen und die Verdnderung
von Haltungen im Praktikum setzen (Besa & Bidcher, 2014, S. 141). Es muss allerdings festgestellt
werden, dass die Erkenntnis der Heterogenitdt von Lehrpersonenbildung und damit auch der Pra-
xisstrukturen und -kulturen bisher kaum Eingang in die Forschung zu Praktika gefunden hat. Vielmehr
fehlt es sowohl an differenzierten Analysen der Kontexte als auch an systematischen Vergleichen. Un-
ter Berlicksichtigung der Landerunterschiede und differenter standortspezifischer Perspektiven auf
Moglichkeiten und Grenzen von Lernerfahrungen im Praktikum (vgl. Arnold et al., 2011; Grdschner,
Miller, Bauer, & Moller, 2015; Tremp, 2015), muss jedoch mit heterogenen Ausgangslagen fiir dessen
Durchfiihrung gerechnet werden. Diese manifestieren sich nicht nur in unterschiedlichen Strukturen
(als eher distaler Faktor), sondern auch in unterschiedlichen Praxiskulturen (als eher proximaler Fak-
tor), die Elemente Ubergreifender Berufskulturen darstellen und die dazu beitragen, wie sich das Lehr-
personwerden gestaltet. In diesem Beitrag soll ein erster Versuch aufgezeigt werden, Praktikumskul-
turen zu erfassen und bestehende Differenzen am Beispiel der Kooperation unter Studierenden im

Praktikum sichtbar zu machen.

5.3 Kulturelle Rahmenbedingungen

Die Rahmenbedingungen und Ausgangslagen verschiedener Lehrerinnen- und Lehrerbildungsstan-
dorte spiegeln sich nicht nur in den jeweiligen Kontexten, sondern auch in den Kulturen wider. Der
Begriff ,Kultur’ wirkt allerdings aufgrund der Vielzahl méglicher Bestimmungen arbitrar und wird Giber-
einstimmend als komplexer Ausdruck flr ein entkonturiertes Phanomen verstanden (Tippelt, 2009).
Ein wissenschaftlicher Kulturbegriff bedarf deshalb der Komprimierung auf Kernelemente. GemaR Sta-
nat (2009, S. 54) werden Kulturen als ,Orientierungssysteme einer Gruppe von Menschen, die ein
Netzwerk geteilter Bedeutungen, Werte und Normen umfassen, die die Wahrnehmung, das Denken,
die Kommunikation und das Handeln der Gruppenmitglieder beeinflussen und die Gber Generationen
tradiert werden” verstanden. Sie sind Rahmungen, die dem Handeln der Menschen eine Richtung vor-
geben. Als flexible Orientierungssysteme tragen sie der Selbstbestimmung der Mitglieder Rechnung

und sind offen fiir Verdnderungsprozesse (Kraul, 2009; Stanat, 2009).



47
Heterogenitat sichtbar machen — Eine Annaherung an differente Praktikumskulturen am Beispiel der
Kooperation unter Studierenden im Praktikum (Studie Il)

Praktikumskulturen sind gepragt von geteilten Auffassungen tiber Sinn und Zweck sowie tber die Wirk-
samkeit von Praxiserfahrungen und tber die Mdoglichkeiten, durch Einlassung auf Praxiskontakte eine
padagogische Konnerschaft anzubahnen (Neuweg, 2011). Solche kollektiven Orientierungen und ge-
meinschaftliche Intentionen schlagen sich in organisationalen Ordnungen und praktizierten Umgangs-
formen im Praktikum nieder. Erst in der Interaktion der Beteiligten und in der kooperativen Praxis ent-
steht ein Rahmen, innerhalb dessen Veranderungen der padagogischen Akteure, der Organisation und
des Unterrichts moglich werden (Rahm, 2014; Rolff, 2013). Die Zusammenarbeit bildet somit eine
wichtige Dimension der Praktikumskultur, in dem sie aufzeigt, wie sich gelebte und erwiinschte insti-
tutionelle Interaktionen manifestieren. Dariliber hinaus ist die Zusammenarbeit eine unerlassliche Be-
dingung, um Schule und Unterricht angesichts komplexer gesellschaftlicher Herausforderungen wei-
terzuentwickeln (Richter & Pant, 2016). Professionelle Lerngemeinschaften etwa rekurrieren auf kol-
lektive Kapazitaten, indem sie den kontinuierlichen Austausch fordern (Rolff, 2015). Dabei kbnnen ge-
meinsame Problemldsungen, kollektive Verantwortung, Vertrauen, Wertschatzung, Respekt und eine
Verpflichtung auf Innovationen wichtige Leitorientierungen darstellen (Harris, 2014; Rahm, 2016). So
ist es beispielsweise von Bedeutung, ob eine Lehrpersonenbildungsorganisation in Ordnungen und
Verfligungen zum Praktikum die Zusammenarbeit als relevant nachgewiesene Leitorientierung be-
nennt und ob sie diese Leitorientierung aus Sicht der Akteure in die Tat umsetzt (vgl. Richter & Pant,
2016). Die giiltigen Standards der Lehrpersonenbildung, die Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Wei-
terbildung und Innovieren umfassen (KMK, 2004), bedirfen ebenfalls der Kooperation. Die Bezie-
hungsqualitat im kollegialen Miteinander schlieRlich gilt als Grundvoraussetzung fiir die Entwicklung
von Schulqualitat (Harris, 2014). Damit geben die Zusammenarbeit und die Mitbestimmungsmaoglich-
keiten der Studierenden sowie die Beziehungsqualitdt im Praktikum eine Rahmung fur die notwendi-
gen Handlungsspielrdume fiir professionelles Handeln der Beteiligten vor und pragen somit die Prak-
tikumskulturen. Da Praktika einen zentralen Bestandteil der Lehrpersonenbildung bilden, zeigen sich

moglicherweise in der Praktikumskultur auch Hinweise auf die jeweilige Lehrpersonenbildungskultur.

5.4 Fragestellung

Auf der Grundlage der oben skizzierten theoretischen Uberlegungen wurden in der vorliegenden Stu-
die Unterschiede in den Praktikumskulturen verschiedener Lehrpersonenbildungsstandorte unter-
sucht. Als zentrale Dimensionen wurden Mitbestimmung/Mitverantwortung, Kooperation und Bezie-
hungsqualitat ausgewahlt, da sie sowohl die Grundlagen des Lehrberufs als auch Ziele und Qualitats-
kriterien von (professionellen) Lernprozessen darstellen. Bezlglich der Durchfiihrung von Praktika

wurden sie wie folgt prazisiert:

(a) Im Bereich der Mitbestimmung/Mitverantwortung geht es um die Frage, inwieweit den beteiligten

Akteuren im Praktikum Einflussmoglichkeiten auf das organisationale und auf das padagogische
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Geschehen eingeraumt werden. Besteht beispielsweise die Moglichkeit, im Unterricht Themen mitzu-
bestimmen? Entscheidend in diesem Zusammenhang ist die Frage, ob und inwieweit die Studierenden,
die Dozierenden und die Praktikumslehrpersonen im Praktikumssetting padagogische Autonomie und

Handlungsspielrdaume erfahren kdnnen (vgl. Bonsen, Hiilbner-Schwartz, & Mitas, 2013).

(b) (Multi)Professionelle Kooperation ist ein relevantes Thema der heutigen Schulforschung, z. B. im
Kontext des Ganztagesbetreuung und der Inklusion, und stellt eine groRe Herausforderung fir die
Lehrpersonenbildung dar (Kunze & Rabenstein, 2017; Rahm, Rabenstein, & Nerowski, 2015). Hier stel-
len sich Fragen nach der Zusammenarbeit zwischen den Studierenden, den Praktikumslehrpersonen
und den Dozierenden. Mogliche Kooperationen betreffen Absprachen und den informellen Austausch

unter den Praktikumsbeteiligten ebenso wie kooperative Lernarrangements.

(c) Die Beziehungsqualitat bildet die normativen Orientierungen im Umgang miteinander ab (vgl. Bart-
mann, Fabel-Lamla, Pfaff, & Welter, 2014; Harris, 2014). Ist die Praktikumskultur getragen von gegen-
seitigem Respekt und Toleranz? Welche Erwartungen werden wechselseitig an das Verhalten der Be-

teiligten formuliert? Sind die Beziehungen unter den Akteuren vertrauensvoller Natur?

Im vorliegenden Beitrag wird der Schwerpunkt auf die Kooperation unter Studierenden (Teilelement
der Dimension b) als Beispiel fiir die Erfassung von Praktikumskulturen gelegt. Dies auch vor dem Hin-
tergrund, dass der Kooperation bei hdufig eingesetzten Teampraktika eine zentrale Rolle zukommt (de
Zordo & Hascher, 2017). Es soll versucht werden, die Heterogenitat der Praktikumskulturen am Bei-
spiel der Kooperation unter Studierenden kritisch zu prifen. Zum einen geht es darum, Kernelemente
dieser Kulturen zu identifizieren. Zum anderen sollen zwei empirische qualitative Zugdnge, Dokumen-
tenanalyse und Gruppeninterviews, vorgestellt und mit Bezug auf ihren Erkenntnisgewinn fiir die Ana-
lyse von Praktikumskulturen diskutiert werden. Mit den vorgelegten Fragestellungen und Befunden
zur jeweiligen Praktikumskultur wird Neuland beschritten. Die Erhebung von heterogenen Praktikums-
kulturen erfolgte im Rahmen der binationalen Studie COPRA (Coaching im Praktikum), in der an vier
Standorten der Lehrpersonenbildung (zwei in der Schweiz und zwei in Deutschland) der Frage nachge-

gangen wird, wie Lernprozesse im Praktikum unterstitzt werden kdnnen (Griining & Winkler, 2018).

5.5 Erfassung von Praktikumskulturen

5.5.1 Methodisches Vorgehen

Zur Erhebung der standortspezifischen Praktikumskulturen wurden zwei qualitative Methoden ange-
wendet: die Analyse von praktikumsspezifischen Dokumenten und die Durchfiihrung von Gruppendis-
kussionen mit reprasentativen Akteuren der schulpraktischen Ausbildung. Die 6ffentlich zuganglichen
Dokumente dienten der Analyse der Rahmenbedingungen von Praktika, die Gruppendiskussionen dem

Einblick in die individuellen Sichtweisen und Orientierungen. Die Triangulation dieser beiden
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Methoden bietet die Moglichkeit, Schwachen des ersten Ansatzes durch Starken der zweiten Methode
auszugleichen (Flick, 2011). Verstanden als sich ergénzende methodische Zugénge zielten Dokumen-
tenanalyse und Gruppendiskussion auf eine Rekonstruktion lokaler Orientierungen und Praktiken (vgl.
Rademacher & Wernet, 2015) ab: auf eine Sichtbarmachung von dominanten Handlungsausrichtungen
und des kollektiven Habitus von Akteuren in einem geteilten Handlungszusammenhang (Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2014, S. 278). Zudem gibt die Gegeniiberstellung der Ergebnisse beider Datenerhe-
bungsverfahren einen Einblick in die Rekontextualisierung von Vorgaben der jeweiligen Lehrpersonen-
bildungsorganisation durch ihre Akteure (Fend, 2006). Untersucht wurden in der Schweiz ein Studien-
gang der Sekundarstufe 1 und ein Studiengang Sekundarstufe 2. In Deutschland wurden zwei Ausbil-
dungsinstitutionen des zweiphasigen Modells untersucht. Da sich deren Praxiskonzepte kaum vonei-
nander unterscheiden und die entsprechenden Dokumente alle Schularten (Mittelschule bis Gymna-
sium) betreffen, wurde kein spezifischer Studiengang ausgewahlt. In diesem Beitrag werden beispiel-
haft zwei Standorte fokussiert. Zur Datenauswertung diente die qualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz,
2012; Mayring, 2010), die sich fir die Erfassung von Praktikumskulturen insofern eignet, als sie zum

Ziel hat, theoretisch abgeleitete Dimensionen im Material zu identifizieren und zu strukturieren.

5.5.2 Dokumentenanalyse

Die Dokumentenanalyse, entwickelt aus der Quellenanalyse in der Geschichtswissenschaft, versteht
sich als eine , intensive, persdnliche Auseinandersetzung mit dem Dokument, welches in seiner Einma-
ligkeit moglichst umfassend durchleuchtet und interpretiert wird“ (Atteslander, 1971, S. 67). Es geht
um die inhaltliche Aufschliisselung einschlagiger Dokumente, die entsprechend der Fragestellung aus-
gewadhlt und in ihrer Aussagekraft bewertet werden (Reh, 1995). Die Auswahl von Dokumenten als
Daten bietet eine Erhebung weitgehend frei von Fehlerquellen und Verfalschungen, da sie nicht durch
z. B. soziale Erwiinschtheit verzerrt werden kénnen. Sie sind ein Spiegel der Reprdsentanz in der Of-
fentlichkeit, der mit einem geringen Aufwand und ohne Stérungen erhoben werden kann (Lamnek,
1995; Mayring, 2002). Allerdings muss einschrankend erwahnt werden, dass die Aktualitat der Doku-
mente vielfach unklar ist und eventuell gerade eine Uberarbeitung in Planung ist, was vorgingig abge-
klart werden sollte. Dazu kommt, dass Dokumente einen groRen Spielraum fiir Interpretationen lassen.
Eine weitere Herausforderung der Dokumentenanalyse besteht in der erforderlichen Anonymisierung

des Textmaterials, um Rickschlisse auf die untersuchten Ausbildungsstandorte zu vermeiden.

Uber die Webseiten der Institutionen wurden alle 6ffentlich zuganglichen Dokumente im Kontext der
schulpraktischen Ausbildung konsultiert. Die Gesamtsteuerung studienbegleitender Praxisphasen auf
Landerebene war ebenso zu bertlicksichtigen wie Vorschriften und dezidierte Handlungsanweisungen
fr Studierende im Praktikum in Form von Leitfaden. Da Schulpraktika auf ibergreifender bildungspo-

litischer Ebene ebenso wie auf der Ebene der Praktikumseinrichtungen und ihren Reglementierungen
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flr Studierende im Systemzusammenhang gesteuert werden (vgl. Rolff, 2013, S. 19ff), wurden auf die-

sen drei Ebenen Dokumente ausgewahlt (Tabelle 4):
a. Makroebene: Ordnungen und Reglemente zur Organisation der Praxisphasen, curriculare Vorgaben

b. Mesoebene: Vorgaben zur Begleitung in der Einrichtung, Informationen zum Praktikum, Angaben
von Gestaltungsraumen fir die Akteure (Mitbestimmung und Eigenverantwortung), institutionelle

Vorgaben zur Zusammenarbeit

c. Mikroebene: Anweisungen zum Umgang mit Schilerinnen und Schiilern, Unterrichtsknigge, Durch-

fihrung von Unterricht

Tabelle 4: Ubersicht der Anzahl fiir die Dokumentenanalyse ausgewdhlten Dokumente, die sowohl iiber das Organisations-
konzept als auch iber den jeweils verfolgten Professionalisierungsansatz informieren

Makroebene Mesoebene Mikroebene Gesamt
Standort 1 4 3 3 10
Standort 2 2 3 3 8
Standort 3 2 2 2 6
Standort 4 3 3 4 10

Flr die Auswertung gemal der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) wurden die Doku-
mente anhand des deduktiv-induktiven Kategoriensystems nach Themen, Inhalten und Aspekten ana-
lysiert und mittels MAXQDA kategorisiert. Grundlage fiir diese theorie- und materialgeleitete Daten-
auswertung bildeten die Themenbereiche Mitbestimmung, Kooperation und Beziehungsqualitat.
Diese wurden theoretisch ausdifferenziert und um die Bereiche , Organisation der Praxisphasen”, , Cur-
riculare Verankerung”, ,Normsetzungen und Werte“ sowie , Theorie-Praxis-Verhaltnisse” ergdnzt. An-
hand erster Kodierungen ergaben sich weitere Differenzierungen, die zu einer induktiven Erweiterung
des Kategoriensystems fiihrten. Das definitive Kategoriensystem bestand aus zwei Teilen: (A) Instituti-
onelle Bestimmungen und Strukturen (Organisation der Praxisphasen, Curriculare Verankerung); (B)
Handlungsorientierungen (Begleitung, Formelle Praktikumsbestimmungen, Mitbestimmungsmaoglich-

keiten, Kooperation, Normsetzungen und Werte, Theorie-Praxis-Verhaltnisse).

In einem ersten Durchgang wurden die Dokumente gesichtet und ,Fundstellen” kategorisiert. Insge-
samt wurden sechs Dokumente doppelt kodiert, mit einer guten Interkoderreliabilitat (Kappa = 0.78).
Unterschiedlich kodierte Textstellen wurden (iber eine Interkoderkonferenz ausgeglichen. Aus der
Uberarbeiteten Projektdatei wurden die Kodierungen extrahiert und fiir jede Hauptkategorie zusam-

mengefasst. Daraus entstand fir jede Institution ein Raster mit den Themenbereichen und den
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jeweiligen Zusammenfassungen. Dieses stellte zudem die Grundlage fiir die Verknlipfung mit den
Gruppendiskussionen und die Diskussion der Fragestellung in einem breiteren Rahmen dar (Mayring,
2010). Als Beispiel fur die Erfassung von Praktikumskulturen soll nachfolgend ein Einblick in die Kate-

gorie ,Kooperation” gegeben werden (Tabelle 5).

Tabelle 5: Kategorienraster Kooperation

Teil A: Teil B:

Institutionelle  Bestimmun- | Handlungsorientierungen
gen und Strukturen

Al: Organisation der Praxis- | B1: Begleitung

phasen
B2: Formelle Praktikumsbestim-
mungen
B3: Mitbestimmungs-moglichkei-
ten
A2: Curriculare Verankerung | B4: Kooperation a. Tandem-/Gruppenbildung
i. Einteilung Studierende
ii. Studierende — Praktikumslehrpersonen
B5: Normsetzungen und Werte iii. Studierende — Dozierende
B6: Theorie-Praxis-Verhiltnisse iv. Praktikumslehrpersonen — Dozierende

b. Vorgaben von Zusammenarbeit

i. Unter den Studierenden

ii. Zwischen Studierenden und Dozierenden

iii. Zwischen Praxislehrpersonen und Dozierenden
iv. Zwischen den Institutionen

c. Absprachen, informeller Austausch

In der Kategorie ,Kooperation” finden sich beispielsweise Antworten auf die Fragen, welche Hinweise
die jeweiligen Institutionen zur Kooperation zwischen den einzelnen Akteuren geben. Die hier ausge-
wahlten Dokumente skizzieren einen Sollwert fir die Durchflihrung von Praktika, der mit dem Ist-Zu-

stand, den die Gruppendiskussionen spiegeln, abgeglichen werden kann (Reh, 1995).

5.5.3 Gruppendiskussionen

Um einen Einblick in die Sichtweisen und Orientierungen der beteiligten Akteure der jeweiligen Lehr-
personenbildungseinrichtungen zu erhalten, wurden neben der Dokumentenanalyse Gruppendiskus-
sionen durchgefiihrt. Dabei dokumentieren die Akteure ihre Rekontextualisierungsleistungen, indem
sie ihre Handlungsoptionen innerhalb vorgegebener Strukturen berichten und kommentieren (Fend
2006, S. 175). Es wurde eine spezielle Form der Gruppendiskussion, die sog. Ratingkonferenz, einge-

setzt. Dieses zweischrittige Verfahren bietet den Vorteil, dass durch eine Zusammenschau der
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Einzelratings gezielte Gesprachsanldsse geschaffen werden kénnen (Keller, Heinemann, & Kruse, 2012,

S. 287):

(1) Alle Teilnehmenden erhielten zunachst einen skalierten Kurzfragebogen, welcher Fragestellungen
auf die fur die Erhebung des Kulturbegriffes relevanten Kerndimensionen Mitbestimmung, Koopera-
tion und Beziehungsqualitat beinhaltete (siehe Tabelle 6, Ausschnitt Kooperation). Die Fragestellungen
zur Mitbestimmung bezogen sich auf die Mitbestimmungsmaglichkeiten der Studierenden in den ver-
schiedenen Bereichen von Praktika (z. B. Wahl der Praktikumsschule, Unterrichtsgestaltung und Doku-
mentation der Lernprozesse). Die Kerndimensionen Kooperation und Beziehungsqualitdt wurden in
Bezug auf die einzelnen Praxisdyaden (Studierende-Praxislehrpersonen, Studierende-Dozierende, Do-
zierende-Praxislehrpersonen) und den Studierenden untereinander in Bezug auf die verschiedenen

Bereiche des Praktikums erfragt.

Tabelle 6: Auszug aus dem Fragebogen fiir die Teilnehmenden aus dem Bereich Kooperation

Kooperation

Gab es in diesem Praktikum Kooperation der Studierenden mit den Praxislehrpersonen.
...bei der Vorbereitung von Unterricht?

...bei der Durchfiihrung von Unterricht?

...bei der Auswertung/Nachbesprechung von Unterricht?

...bei der Gestaltung der Praktikumsdokumentation (z. B. Praktikumsbericht/-mappe)?

Insgesamt beinhaltete der Fragebogen 36 Items. Alle Items wurden von den Teilnehmenden auf einer

IM

6-stufigen Antwortskala von ,sehr wenig” bis ,sehr viel“ beantwortet. Nach einer festgelegten Bear-
beitungszeit Gbertrugen die Teilnehmenden ihre Angaben aus dem Fragebogen fiir alle Anwesenden
einsehbar auf Plakate. Hierzu erhielten sie Klebepunkte, die sich je nach Funktion (Dozierende, Prakti-

kumslehrperson, Studierende) farblich voneinander unterschieden.

(2) Die abschlieBende Diskussion zu den einzelnen Fragen wurde anhand einer kurzen Zusammenfas-
sung durch die Moderation eingeleitet (z. B. ,Bei der Frage zur Kooperation der Studierenden mit den
Dozierenden gibt es zum Teil unterschiedliche Einschatzungen [...]. Wie sind Sie zu lhrer Einschatzung
gekommen?“). Die offene Darlegung der Ergebnisse bildete zunachst eine kommunikative Validierung
der angegebenen Antworten aus dem Fragebogen, was einen Vorteil gegenliber einer rein quantitati-
ven Befragung darstellt. Alle Befragten erhielten die Mdoglichkeit, ihre Einschatzungen in der Diskussion
ggf. zu revidieren und zu begriinden (Keller et al., 2012, S. 292). Auch wenn die Fragen des Fragebogens

eine Struktur vorgaben, wurde nicht das Ziel verfolgt, die Fragen rigide abzuarbeiten (vgl. ebd., S. 293)
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und die Kurzfragebdgen einer eigenen Auswertung zu unterziehen. Vielmehr ging es darum, dass in

der Gruppe personliche Einschatzungen erlautert und diskutiert wurden.

Insgesamt fanden an allen beteiligten Standorten jeweils drei Gruppendiskussionen statt. Die Gruppen
wurden bewusst heterogen zusammengestellt, um einen Diskurs zu fordern. Sie bestanden in den
meisten Fallen aus zwei Dozierenden als Verantwortliche fir die Praktikumsbegleitung der Lehrperso-
nenbildungseinrichtung, zwei Praxislehrpersonen und zwei Studierenden, die bereits Praktika absol-
viert hatten. Die aufgrund der Funktionen der Teilnehmenden differenten Orientierungen, Erfahrun-
gen und Haltungen bilden einen entscheidenden Gewinn der Gruppenzusammensetzung, da moglichst
unterschiedliche Perspektiven erfasst werden kdnnen. Eine solch heterogene Zusammensetzung birgt
allerdings die Gefahr, dass Status- und Altersunterschiede unter den beteiligten Personen einen Ein-
fluss auf die Gruppendynamik haben kénnen. AuRerdem hatten sich zwischen den Studierenden und
den Praxislehrpersonen bzw. Dozierenden mogliche Abhangigkeitsverhaltnisse hemmend auswirken
konnen (Bortz & Doéring, 2015, S. 243). Bei der Rekrutierung wurde deshalb darauf geachtet, dass die
Teilnehmenden zum Zeitpunkt der Gruppendiskussionen in keinem direktem Abhangigkeitsverhaltnis
zueinander standen, um allen Beteiligten die Mdglichkeit zu geben, sich offen zu duRRern. Alle Grup-
pendiskussionen wurden von denselben zwei Personen moderiert, um eine moglichst hohe Vergleich-
barkeit im Hinblick auf Ablauf und Methode zu erzielen. Die Audioaufnahmen der Gruppendiskussio-
nen wurden transkribiert und anschlieBend mit MAXQDA anhand des Kategoriensystem fiir die Doku-

mentenanalyse ausgewertet.

5.6 Ergebnisse: Kulturdimension Kooperation unter den Studierenden
Im Folgenden wird anhand von zwei Beispielen dargestellt, wie die Dimension ,,Kooperation unter Stu-
dierenden” in den Dokumenten thematisiert und in den Gruppendiskussionen besprochen wurde und

wie eine Interpretation der Praktikumskultur in dieser Dimension erfolgen kénnte.

5.6.1 Kooperation unter Studierenden am Standort A

Am Standort A fanden sich in 8 von 10 Dokumenten insgesamt N = 46 Textstellen mit Hinweisen bzw.
Aufforderungen zur Kooperation zwischen den an den Praktika beteiligten Akteuren und Institutionen.
Verglichen mit den anderen untersuchten Institutionen (im Durchschnitt: M = 28 Textstellen, SD = 19),
handelte es sich bei Standort A um eine Institution, bei der sehr haufig durch praktikumsspezifische
Dokumente Hinweise zu Kooperation gegeben werden. So wird in einem Dokument der Makroebene,

einer Anleitung zum Praktikum, an die Studierenden folgender Hinweis formuliert’:

5 Aus Griinden der Anonymisierung wird aus den kodierten Textstellen nicht wértlich zitiert, sondern der Inhalt wird daher sinngemaR para-
phrasiert.
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»Zum Auftrag der Studierenden im Praktikum, welche abhangig ihres Facherprofils den Unterricht ei-
ner gesamten Klasse libernehmen sollen, gehoért u.a. folgender Punkt: Jede(r) der Studierenden tber-
nimmt ca. 13 Unterrichtsstunden, bei denen grundsatzlich beide Studierende immer anwesend sein
sollen.”

In der ausgewadhlten Textstelle zeigt sich, dass hier eine direkte Anweisung zur Kooperation unter Stu-
dierenden ausgesprochen wird. Die Einteilung der Studierenden erfolgt in diesem Praktikum grund-
satzlich als Tandem. Dabei soll gemeinsam der Unterricht der zugeteilten Klassen Gibernommen wer-
den und es wird darauf hingewiesen, dass die Tandempartnerin, der Tandempartner auch in den durch
die andere, den jeweils anderen gehaltenen Stunden anwesend sein solle. Durch die Einteilung in Tan-
dems im Praktikum wird hier zunachst eine Basis flir eine Kooperation unter Studierenden im Prakti-
kum gebildet. Die Umsetzung des Kooperationsgedankens muss zunachst bei der Einteilung der durch-
zufiihrenden Stunden erfolgen. Die Studierenden erhalten den Auftrag, abhangig von ihrem Facher-
profil den Unterricht einer Klasse zu libernehmen. Dies bedeutet, dass Absprachen miteinander ge-
troffen werden missen, z. B. im Hinblick auf Terminplanung oder bezliglich der Einteilung der Facher.
Dadurch, dass beide Studierenden immer anwesend sein missen, werden Mdéglichkeiten fir Te-

amteaching und gegenseitige Hospitation geschaffen.

Wie die Studierenden mit dieser Vorgabe durch ihre Ausbildungsinstitution umgehen und welche Er-
fahrungen sie bei der Zusammenarbeit mit ihren Tandempartnerinnen und -partner im Praktikum ge-
macht haben, zeigt die nachfolgende Aussage einer/eines Studierenden (STU) in der Gruppendiskus-

sion:

STU A: ,Also bei uns waren es insgesamt vier Unterrichtsbesuche und uns wurde die Mdoglichkeit ge-
geben, dass wir die ersten zwei bei jeweils unterschiedlichen Dozenten zusammen machen kénnen.
Im Tandem. Das haben wir dann auch erstmal genutzt, weil wir iberhaupt nicht wussten, was kommt
auf uns zu. Wir wussten auch nicht, worum es ging. Und das war wirklich gut. Also man hat viel mehr
Ideen bekommen zu zweit und der eine sieht was, was der andere nicht sieht.”

Die/der Studierende schildert, dass sie/er im Praktikum die Méglichkeit hatte, bei den ersten beiden
von insgesamt vier Unterrichtsbesuchen durch eine Dozierende, einen Dozierenden die Unterrichts-
stunden im Teamteaching zu halten. Dieses Angebot hat sie/er genutzt, da sie/er berichtet, dass das
gemeinsame Unterrichten mit der Partnerin, dem Partner Sicherheit gab bei den anfénglichen Unsi-
cherheiten im Praktikum. Dabei bezieht sie/er sich nicht nur auf die Durchfiihrung der Unterrichtsstun-
den, sondern auch auf die Unterrichtsvorbereitung. Hier nennt sie/er den positiven Gewinn durch den
Zuwachs an Ideen und das Einbringen von anderen Sichtweisen. In diesem Beispiel zeigt sich, dass die
Vorgabe durch die Institution, die Studierenden sollen im Praktikum miteinander kooperieren, als be-
reichernd eingeschatzt wird. Die Zusammenarbeit wird in diesem Falle als sehr positiv bewertet. Dies

wird begriindet mit einem Zuwachs an Sicherheit bei Planung und Durchfiihrung von Unterricht im
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Teamteaching sowie der Mdglichkeit eines gemeinsamen Ideenaustauschs und gegenseitigen Feed-

backs.

In den meisten der Falle zeigt sich in den Aussagen der Akteure in den Gruppendiskussionen, dass an
diesem Standort die Studierenden positive Erfahrungen bei der Kooperation mit ihren Tandempartne-
rinnen und -partnern im Praktikum gemacht haben. Dennoch werden auch kontrare Beobachtungen

durch eine Praktikumslehrperson (PLP) gedufert:

PLP A: ,,Ahm, also ich, ich konnte das nicht so beobachten bei den, also so Teamteaching oder, also,
das war immer so, so eins zu eins, ahm, Beziehung mit mir und dem, dem Praktikanten. Ich hab das
nicht, nicht so wahrgenommen und auch nie mal gehort, dass ah, irgendjemand gerade jetzt irgendje-
mand was zusammen macht.”

Die Praktikumslehrperson berichtet davon, dass sie bei dem durch sie betreuten Praktikum keine Ko-
operation durch Teamteaching oder auch andere Formen der Zusammenarbeit beobachten konnte.
Dabei schatzt sie die Beziehung von sich zu den jeweiligen Praktikantinnen und Praktikanten als enger
ein, als die zwischen den beiden Studierenden. In dem von der Praktikumslehrperson dargestellten Fall
zeigt sich, dass die Studierenden im Praktikum trotz ihrer Einteilung als Tandem wenig oder womaéglich
Uberhaupt nicht miteinander kooperiert haben. Eine Vermutung fiir das Scheitern einer Zusammenar-
beit wird von der Praktikumslehrperson auch im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion nicht ange-

stellt.

Durch die Einteilung in Tandems wird am Standort A eine wesentliche Rahmenbedingung fiir Koope-
ration unter Studierenden vorgegeben. Damit zielt die Ausbildungsinstitution darauf ab, einen fir sie
wichtigen Aspekt des Praktikums, eine kooperationsaffine Orientierung, umzusetzen. Es zeigt sich
auch, dass diese Orientierung von ihren Akteuren prinzipiell als positiv angenommen wird. Koopera-
tion wird umgesetzt und als gewinnbringend erfahren. Dabei stellt sich jedoch in diesem Fall heraus,
dass die Akteure die Setzungen durch Institutionen nicht einfach (ibernehmen, sondern diese aufgrund
ihrer individuellen Erfahrungen oder Einstellungen, z. B. im Hinblick auf Kooperation, eigenstandig aus-

gestalten und mitunter sogar unterlaufen.

5.6.2 Kooperation unter Studierenden an Standort B

Am Standort B fanden sich in den insgesamt sechs fiir die Analyse ausgewahlten Dokumenten keine
Textstellen zur Kooperation unter Studierenden und insgesamt konnten fiir die Oberkategorie ,Koope-
ration” lediglich N = 3 Kodierungen vorgenommen werden. Dies deutet darauf hin, dass seitens der
Institution keine Vorgaben zur Zusammenarbeit unter den Studierenden bzw. den Beteiligten erfolgen.
In den Rahmenbedingungen der Praktika an dieser Institution wird deutlich, dass Praktika nicht als

Tandem oder Gruppe organisiert sind. In den Gruppendiskussionen spiegeln sich die Folgen dieser
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Organisationsform bei der Fragestellung ,Gab es im letzten Praktikum Kooperation unter den Studie-

renden?” in den Aussagen der Studierenden beziglich ihrer Haltung gegenliber Kooperation wider:

STU B1: ,Fir mich war es da so, dass jeder irgendwie so irgendwie in seinem Stadion des Studiums ist
und man sich ja dann auch nicht mehr regelméRig sieht, vor allem weil eben die Praktika auBerhalb
der Hochschule stattfinden. Ich, also ich war da so bei Vorbereitung von Unterricht, war ich da noch
ein bisschen mehr auf der rechten Seite, weil ich mich zum Teil austausche, ehm, mit anderen Studie-
renden, aber irgendwie eben auf freiwilliger Basis, nicht irgendwie in einem vorgegebenen Rahmen.
Aber sonst findet im Prinzip keine Kooperation statt, wenn es jetzt nicht gerade irgendwie per Zufall
jemand ist, den ich kenne, der zur gleichen Zeit am gleichen Ort ist.”

Als Griinde fur wenig Moglichkeiten der Zusammenarbeit bringt die/der Studierende an, dass das Prak-
tikum zu einem Zeitpunkt im Studium stattfindet, zu dem es wenig Prdsenzveranstaltungen an der
Ausbildungsinstitution gibt. Hinzu kommt, dass die Studierenden auf verschiedene Schulen verteilt
sind. Es gibt jedoch Formen des Austauschs mit Mitstudierenden, hier bezieht sie/er sich auf die Vor-
bereitung von Unterricht und betont, dass dies auf Eigeninitiative hin erfolgt und nicht aufgrund von
Anweisungen durch die Institution. An diesem Beispiel zeigt sich, dass sowohl der Studienaufbau (in
der hier beschriebenen Phase des Studiums) als auch das Praktikumskonzept weder zeitliche noch
raumliche Moglichkeiten anbieten, damit Studierende miteinander kooperieren kénnen. Dennoch
wird Kooperation in Form eines Austauschs miteinander praktiziert. Eine weitere Aussage von einer/ei-

nem Studierenden verstarkt diesen Eindruck:

STU B2:,,Ich finde es immer als Ermutigung und als Hinweis, dass es solche Kooperationen gibt und
geben soll, das finde ich gut, aber so als Vorschrift eher weniger. Die vollen Stundenpléane, alle sind
irgendwo und es ist schwierig einfach nur schon einen Termin zu finden und eh ich finde da Vorschrif-
ten eher weniger angebracht.”

Obschon Kooperation positiv konnotiert wird (,,Ermutigung®), lehnt sie/er jedoch ab, eine Kooperation
unter Studierenden als Verpflichtung vorzugeben. Dies erfolgt insbesondere mit Bezug auf die Umset-
zungsmoglichkeiten einer Zusammenarbeit und die Rahmenbedingungen. Damit bestatigt sich in den
Gruppeninterviews das Bild, dass die Rahmenbedingungen der Ausbildungsinstitution Kooperation
nicht vorsehen. Entsprechend kann die Qualitat der Zusammenarbeit unter den Studierenden anhand
des Datenmaterials nur sehr eingeschrankt interpretiert werden. Aus der Analyse der Dokumente
ergibt sich zudem, dass die Studierenden an diesem Standort sehr frei sind in der zeitlichen Einteilung

der Module und Praktika, weshalb sich die Zusammensetzungen der Gruppen standig verandern.

5.7 Zusammenfassung, Reflexion und Ausblick
Praktikumskulturen formen die Bedingungen fir das Lernen angehender Lehrpersonen. Sie rahmen
die Bemiihungen der Akteure, Lehrpersonenbildung zu gestalten und weiterzuentwickeln. In unserer

Studie wurde anhand von Dokumentenanalysen und Gruppendiskussionen deutlich, dass die
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Heterogenitat der Praktikumskulturen zwischen Standorten der Lehrpersonenbildung grof8 ist. Am Bei-
spiel der Kooperation unter Studierenden wurden zwei Falle dargestellt, die sich grundsatzlich unter-
scheiden: Wird am Standort A die Kooperation bereits in den Dokumenten beschrieben und formal
gesteuert, bestehen am Standort B keine Vorgaben und es fehlt die Basis fiir eine solche Kooperation.
Dennoch wird an beiden Standorten ersichtlich, dass die Beteiligten der Zusammenarbeit mit anderen
positiv gegenliberstehen. Wesentlich ist dabei, dass sie diese im Kontext der vorgegebenen Méglich-
keiten interpretieren und die jeweiligen Durchfihrungsmodalitdten als gut empfinden. Entsprechend
Uberwiegen am Standort A positive Aussagen zur Kooperation. Sie wird als angenehm und bereichernd
empfunden, jedoch wird auch deutlich, dass es sich im beschriebenen Teamteaching vor allem um
Austausch handelt, der durch Feedback und Ideengebung als bereichernd fiir die individuelle Weiter-
entwicklung betrachtet wird. Die Beteiligten des Standorts B stehen einer konkreteren Umsetzung von
Zusammenarbeit unter den Studierenden zuriickhaltend gegentiber. Sie kénnen sich eine vermehrte
Kooperation unter den Studierenden zwar vorstellen, allerdings stellt die Wahrung der Autonomie eine
Grundbedingung dafiir dar. Zu berticksichtigen ist bei beiden Standorten: Wird Kooperation positiv
konnotiert, bedeutet das nicht zugleich, dass mehr Kooperation grundsatzlich als besser zu interpre-
tieren ist, denn primar ist die Qualitat der Kooperation, sei es mit Peers, Dozierenden oder Praktikums-
lehrpersonen, entscheidend (z. B. de Zordo, Hagenauer, & Hascher, 2017; Fussangel & Grasel, 2014;

Steinert et al., 2006).

Das Anliegen des vorliegenden Beitrags war es, anhand von Ergebnissen aus Dokumentenanalysen und
Gruppeninterviews einen ersten Einblick in die Erfassung von Praktikumskulturen zu geben. Mit sei-
nem Ziel, zu verdeutlichen, wie wichtig der jeweilige Einbezug der Kontextbedingungen flir empirische
Studien zum Lernen im Praktikum ist, beschreitet er Neuland und weist einige Schwachen auf: Die
Rahmenbedingungen konnten anhand der Dokumentenanalyse zwar grundlegend dargestellt werden,
die Intention der Dokumente blieb dabei aber unberiicksichtigt. Komplementar wurden anhand der
Gruppendiskussionen die verschiedenen Perspektiven der Akteure und die unterschiedlichen Realisie-
rungspraxen der dokumentarischen Vorgaben deutlich, Heterogenitat zeigte sich indes nicht nur zwi-
schen, sondern auch innerhalb der Lehrpersonenbildungsinstitutionen. Des Weiteren illustriert der ge-
wahlte Zugang zu Praktikumskulturen (iber die drei Dimensionen Mitbestimmung, Kooperation und
Beziehungsqualitat die Problematik der Nutzung des Kulturbegriffs: , Kultur” fungiert als ein Container-
begriff, welcher keine klare begriffliche Definition ermdglicht und daher jeweils kontextbezogen zu
préazisieren ist (Fuchs & Liebau, 2013; Liebau & Wagner, 2018). Kulturen stellen dynamische und viel-
faltige Gebilde dar. Unser Beitrag zeigt beispielhaft, wie sie fir den Bereich des Praktikums erfasst

werden kdonnen.
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6 Kooperation in der schulpraktischen Ausbildung

Vor dem Hintergrund der Erfassung heterogener Praktikumskulturen zeigte Studie Il exemplarisch an-
hand des Vergleichs der Standorte A und B, wie unterschiedlich sich die Kooperationsvorgaben
und -praktiken an Lehrpersonenbildungsstandorten gestalten konnen. Praktikumskulturen ergeben
sich aus dem Zusammenspiel dreier Dimensionen, ndamlich aus den Moglichkeiten der Mitbestimmung,
der Beziehungsqualitdt und der Kooperation der Akteure untereinander. Auch wenn nachfolgend der
Schwerpunkt auf die Dimension ,Kooperation‘ gelegt wird, bedeutet dies nicht, dass die Dimensionen
in einem hierarchischen Verhaltnis zueinander stehen, und auch nicht, dass Praktikumskulturen aus-

schliesslich tGber eine dieser drei Dimensionen erfasst werden kdnnen.

Kooperation stellt ein Ausbildungsziel dar, da sie ein Merkmal guter Schulen ist und Beachtung in den
Standards fiir die Lehrpersonenbildung findet (Rothland, 2012; Terhart, 2002). Zudem finden Praktika
an der Schnittstelle von Schule und Hochschule statt (Fraefel, 2012); eine verstarkte Kooperation unter
den Akteuren des Praktikums kann Studierende dabei unterstiitzen, theoretische Grundlagen und

praktisches Wissen in Zusammenhang zu bringen (Meier, 2006).

6.1 Kooperation als Ausbildungsziel der Lehrpersonenbildung

Abgeleitet aus dem Lateinischen setzt sich der Begriff Kooperation aus co = zusammen und operare =
arbeiten zusammen. Darunter ist zunachst eine Form des gemeinschaftlichen Arbeitens von mindes-
tens zwei Personen zu verstehen. Die Einflihrung der Inklusion, des Ganztagsschulwesens oder auch
die zunehmende Belastung von Lehrpersonen durch gesellschaftliche Transformationsprozesse oder
Lehrkraftemangel fiihren zu veranderten Anspriichen an die Lehrpersonentatigkeit (Hascher & de
Zordo, 2015b; Lutje-Klose, Miller, & Ziegler, 2014). Eine Bewaltigung dieser Anspriiche scheint fir eine
Lehrperson als traditionell gesehene/r Einzelkdmpfer/in nicht mehr méglich und erfordert eine (multi-
)professionelle Zusammenarbeit mit weiteren schulischen Akteuren. Dementsprechend sollten ange-

hende Lehrpersonen bereits im Studium kooperative Kompetenzen erwerben (Rothland, 2013).

6.1.1 Grinde fur Kooperation in der Lehrpersonenbildung

Das geringe Ausmass an Lehrpersonenkooperation lasst sich nicht ausschliesslich auf strukturelle Rah-
menbedingungen zuriickfiihren. Es scheint auch, dass zurlickhaltende Einstellungen gegeniiber Koope-
ration hier Gewicht tragen (Grasel, FuRangel, & Prébstel, 2006; Rothland, 2012), woraus sich die Not-
wendigkeit ergibt, Kooperation als Ausbildungsziel und notwendiges Element der Professionalisierung

zu deklarieren.

Fir eine Kooperation im Lehrer/innen/beruf spricht unter anderem, dass kooperative Praxis in der
Lehrpersonenbildung Lernprozesse positiv unterstiitzen kann (Hord, 1997). Durch sie kann Schule sich

zu einer Handlungseinheit entwickeln, in der sich samtliche durch Lehrpersonen initiierte schulische
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Massnahmen nicht nur auf die einzelne Klasse, sondern auf die gesamte Schule auswirken (Rosen-
busch, 2005), sodass Kooperation Schulentwicklung begiinstigen kann (Bonsen & Rolff, 2006; Fussan-
gel & Grasel, 2012). Sind Lehrpersonen zur Kooperation bereit und verfligen tber hierfir notwendige
Fahigkeiten, kénnen zur Verfigung stehende Kooperationspartner/innen wie Kolleg/inn/en, Sozialar-
beiter/innen oder Forderlehrer/innen als soziale Ressource gewinnbringend in Anspruch genommen
werden (Fussangel, 2008; Richter & Pant, 2016). Sowohl auf der Mikroebene der Akteure als auch auf
der Meso- oder Makroebene der Organisation bildet Kooperation eine Grundlage fiir das lebenslange
Lernen, wenn beispielsweise Bildungseinrichtungen mit Organisationen aus anderen Bildungsberei-
chen (z. B. sozialpddagogischen) beziehungsweise dem kulturellen, politischen oder sozialen Umfeld

kooperieren (Tippelt et al., 2014, S. 66f.).

6.1.2 Kooperation von Lehrpersonen

Oftmals wird der Begriff Kooperation fur den Lehrer/innen/beruf im englisch- und deutschsprachigen
Raum aufgrund einer geringen Trennscharfe mit ahnlichen theoretischen Konstrukten wie Kollegialitat
und Kollaboration gleichgesetzt (Inger, 1993; McGregor, 2003), weshalb nicht von der Kooperation ge-
sprochen werden kann und auch versucht wird, Kooperation in Bezug auf festgelegte Charakteristika
in Kategorien einzuteilen. Ausgehend von einem Kooperationsverstandnis, bei dem gemeinsame Ziel-
setzungen und intentionales beziehungsweise planvolles Handeln im Vordergrund stehen, nimmt Little
(1990) eine Differenzierung der Zusammenarbeit von Lehrpersonen in vier Kategorien (Storytelling and
scanning, Aid and assistence, Sharing, Joint work) nach der erforderlichen Initiative durch die Lehrper-
sonen und dem Grad der Autonomie vor (ebd., S. 512). Diese Kategorien bilden die Grundlage fiir die
Einteilung nach Gréasel, Fussangel und Prébstel (2006), die drei Formen der Zusammenarbeit unter-
scheiden, bei denen gemeinsame Zielsetzungen, das gegenseitige Vertrauen und die Autonomie
grundlegende Unterscheidungsmerkmale darstellen: Austausch (interpersonelle Verstiandigung und
Austausch von Material), arbeitsteilige Kooperation (Arbeitsaufteilung zwischen Personen) und Kokon-
struktion (intensiver Austausch zwischen mindestens zwei Personen und Aufeinanderbeziehen des in-
dividuellen Wissens, damit neues Wissen entstehen kann). Ahlgrimm et al. (2012) nehmen eine kate-
goriale Einteilung in Bezug auf differente Auffassungen des Kooperationsbegriffs vor. Zunachst findet
der Begriff als Vertragsverhdltnis Anwendung, wenn es darum geht, eine Zusammenarbeit, zum Bei-
spiel zwischen Institutionen, vertraglich festzuhalten. Wird Kooperation als Personenmerkmal angese-
hen, wenn eine Person sich offen und hilfsbereit zeigt, kann von ihr als Einstellung gesprochen werden,
wobei eine Abgrenzung zum Verhalten sich hier als problematisch erweisen kann. Kooperation als Ar-
beitsteilung meint, dass Aufgaben nicht von einzelnen Personen Glbernommen werden, sondern es
einer Aufteilung der Aufgaben auf verschiedene Personen oder Institutionen bedarf, damit Ziele er-

reicht werden kdnnen. Wird Kooperation als Strategie angesehen, geht es um die Untersuchung der
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Handlungsstrategien, mit denen sich Personen gegenseitig unterstiitzen beziehungsweise gegeneinan-

der handeln (ebd. S. 19-23).

Vor allem in den USA findet sich das Konzept der professionellen Lerngemeinschaften, das eine Hyb-
ridform zwischen Kooperation und institutionalisierter Reflexion darstellt (Berkemeyer et al., 2011,
S. 228) und damit auch zur Schulentwicklung beitragt (Bonsen & Rolff, 2006). Professionelle Lernge-
meinschaften bestehen aus kleinen Teams von Lehrpersonen, deren Arbeit sich am Unterrichten und
Lernen ihrer Schiiler/innen orientiert (Gossinger, 2014). Die Bildung dieser Teams sollte auf freiwilliger
Basis erfolgen, ihre Mitglieder sollten gleichberechtigt sein und Uber ein geteiltes Werteverstandnis
verfligen (Hord, 1997; Rolff, 2013). Dabei sollte ein regelmassiger Austausch liber Lernprozesse statt-
finden und gemeinsam Gelerntes kontinuierlich umgesetzt werden (Rosenbusch, 2005, S. 129). Die
fortlaufende Reflexion der eigenen Praxis soll ein koordiniertes und ganzheitlich organisiertes Bil-

dungsangebot fiir Schiler/innen erméglichen (Fussangel & Grésel, 2010).

6.1.3 Vorgaben und Erwartungen an die Lehrpersonenbildung

In den Standards fir die Lehrerbildung von Terhart (2002) und im Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz Deutschlands zu den ,Standards in der Lehrerbildung: Bildungswissenschaften’ (Kultusminister-
konferenz [KMK], 2004) wird an mehreren Stellen, teils direkt, teils indirekt, darauf verwiesen, dass

Kooperation ein wichtiges Ziel der Lehrpersonenbildung darstellt.

Terhart verweist in den Qualitatskriterien guter Lehrpersonenbildung bei den Absolvent/innenstan-
dards auf die Kooperation als Ausbildungsbestandteil fiir beide Lehrpersonenbildungsphasen. In der
ersten Phase sollten die Absolvierenden in der Lage sein, tber ,Inhalte, Strukturen und Probleme des
unterrichts-fachlichen, padagogisch-didaktischen und schulbezogenen Bereichs” (Terhart, 2002, S. 30)
zu kommunizieren, was in der zweiten Phase weiter ausgebaut werden soll durch die Entwicklung und
Erprobung der ,Kooperation mit Kollegen zum Zweck der Unterrichts- und Schulentwicklung” (ebd.
S. 30). Als Ausbildungsstandard fiir jede Lehrpersonenbildungsinstitution wird flir den erziehungswis-
senschaftlichen Teil des Studiums die ,Kooperation mit Kollegen, Eltern, auRerschulischen Institutio-
nen” (Terhart, 2002, S. 35) genannt. Einer der Standards fiir die Praktika verweist darauf, dass Studi-
eninhalte und in Praktika gemachte Erfahrungen miteinander verknipft werden sollten (ebd. S. 35),

was eine Kooperation zwischen den Praktikumsbetreuenden von Schule und Hochschule voraussetzt.

Im Beschluss der Kultusministerkonferenz findet sich auf interinstitutioneller Ebene der Bezug auf die
Notwendigkeit der Kooperation zwischen den Lehrerbildner/innen der ersten und zweiten Phase; auf
Akteursebene soll der Kompetenzerwerb angehender Lehrpersonen durch eine kooperative Unter-

richtsplanung, Hospitationen und Reflexion unterstiitzt werden (KMK, 2004, S.6). Fir die
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Kompetenzbereiche Unterrichten, Beurteilen und Innovieren finden sich in den Standards fir die the-
oretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte folgende Textstellen, die auf Kooperation verwei-

sen:

(1) Kompetenzbereich Unterricht: Studierende sollen im Studium Methoden kooperativen Lernens
und Arbeitens kennenlernen sowie in der Lage sein, diese den Schiler/innen zu vermitteln (ebd.
S. 8). Auch wenn hier das Lernen der Schiiler/innen im Vordergrund steht, kann das Erreichen die-
ses Standards durch eine positive Einstellung gegeniiber Kooperation geférdert werden (Wiede-
mair, 2011).

(2) Kompetenzbereich Beurteilung: Damit in den praktischen Ausbildungsabschnitten die Kompetenz
zur Diagnostik, Forderung und Beratung von Schiiler/innen und Eltern angebahnt werden kann,
sollen angehende Lehrpersonen in den praktischen Ausbildungsabschnitten die Moglichkeit erhal-
ten, in Kooperation mit Kolleg/inn/en Beratungen sowie Empfehlungen zu erarbeiten und Koope-
rationen mit anderen Institutionen anzustreben (KMK, 2004, S. 11).

(3) Kompetenzbereich Innovieren: In den theoretischen Ausbildungsabschnitten sollen die Studieren-
den Kenntnisse zu Kooperationsstrukturen an Schulen und Gelingensbedingungen fiir Kooperation
erwerben. Fir die praktischen Ausbildungsabschnitte ist vorgesehen, dass die Absolvierenden in

der Lage sind, in Kooperation schulische Projekte zu planen und umzusetzen (ebd. S. 12f.).

6.1.4 Voraussetzungen flr Kooperation

Sowohl strukturelle Faktoren wie die Beschaffenheit des Arbeitsplatzes als auch personale Faktoren
konnen einen Einfluss auf Kooperationsaktivitaten haben. Inger (1993) nennt eine gegenseitige Abhan-
gigkeit (interdependence) und Gelegenheiten (opportunity) als Voraussetzung. Obwohl die Definition
von Kooperation nach SpieR der Organisationspsychologie entstammt, kann sie aufgrund ihrer offenen
Formulierung auf den Bildungsbereich tbertragen werden und zeigen, welche Grundvoraussetzungen

flr eine erfolgreiche Kooperation vorliegen mussen:

Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw.
Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie

voraus und ist der Norm der Reziprozitdt verpflichtet. (Spief3, 2004, S. 199)

(1) Autonomie: Damit Kooperation moglich wird, muss der Arbeitsplatz, im vorliegenden Fall die
Schule, so beschaffen sein, dass die Akteure einen Sinn darin sehen, Ziele gemeinsam zu erreichen,
ohne sich dabei zu stark in ihrem Autonomiebediirfnis eingeschrankt zu fiihlen. Bei einem ausrei-
chenden Grad an Autonomie kdnnen Akteure in Kooperationsbeziehungen eigenstandig Rollen de-
finieren und erhalten Gelegenheiten zum eigenverantwortlichen sowie selbststandigen Handeln

(Tippelt et al., 2014, S. 68).
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(2) Zielgerichtetheit: Kooperation sollte intentional sein, jede/r der Kooperationspartner/innen sollte
freiwillig dazu bereit sein, ein gemeinsames Ziel anzustreben und seine/ihre eigenen Erfahrungen,
Wissensbestande und Aktivitdten einzubringen (Rosenbusch, 2005).

(3) Soziale und personale Kompetenzen: Von den Lehrpersonen wird vorausgesetzt, dass sie teamori-
entiert sind, kommunikative Fahigkeiten aufweisen und in der Lage sind, anderen Personen zu ver-
trauen. Eine soziale Orientierung von Lehrpersonen hat zur Folge, dass diese eher eine gemein-
schaftliche, vertrauensvolle Atmosphéare anstreben, in der auch alternative Sichtweisen ausge-
sprochen werden dirfen (Probstel & Soltau, 2012, S. 72). Handelt es sich bei den Kooperations-
partner/innen um Vertreter/innen zweier Institutionen (hier: Schule und Hochschule), wird aus-
serdem eine verstarkte Sensibilitat fir kulturelle Differenzen notwendig, um die Perspektiven oder
Erfahrungsrdume der beiden Lern- und Berufswelten synergetisch nutzen zu kdnnen (Alke, 2018,
S. 676).

(4) Reziprozitdt: Kooperation kann dann gelingen, wenn die Kooperationspartner/innen bei gemein-
samen Aufgaben aufeinander angewiesen sind. Dadurch erhoht sich der Druck, gemeinsame Ziele
abzustimmen, Informationen auszutauschen und konstruktive Probleml&seprozesse zu erarbeiten

oder durchzufiihren (Spiel3, 2007).

In direktem Bezug zum Lehrer/innen/beruf kann auch das immer wieder beschriebene , Autonomie-
Paritats-Muster” (APM) (Lortie, 1972) ein Hindernis darstellen. Das APM beschreibt ein Verhaltens-
symptom anhand dreier Prinzipien, die zeigen, wie schwierig die Umsetzung der Kooperationsvoraus-
setzungen fiir den Lehrberuf sein kdnnen: Lehrpersonen neigen dazu, einen Anspruch auf Autonomie
und Gleichbehandlung einzufordern, und weisen von aussen kommende Einflisse oftmals zuriick
(Eder, Dédmon, & Horl, 2011). Das APM versteht sich als Einstellung von Lehrpersonen, die deren Denk-
muster und Verhaltensweisen pragen kann. Je intensiver die Kooperationsformen sind, umso schwerer
lassen sie sich umsetzen (Bonsen & Rolff, 2006), da dies zwangslaufig mit einer verstarkten Einschran-

kung der eigenen Autonomie einhergeht.

6.1.5 Forschungsstand zur Kooperation von Lehrer/innen
Anhand ausgewahlter Studien der letzten 30 Jahre werden im Folgenden einerseits der Forschungs-
stand zu Auswirkungen von Kooperation und zum Ausmass der Lehrpersonenkooperation und ande-

rerseits Kooperationshindernisse skizziert.

Auch wenn Rosenholtz (1989) in ihrer Untersuchung noch nicht von professionellen Lerngemeinschaf-
ten sprach, konnte sie einen Zusammenhang zwischen der Zusammenarbeit der Lehrpersonen, dem

Voneinanderlernen und der Schul- und Personalentwicklung identifizieren. Kooperation begiinstigt
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Lehrer/innen/gewissheit® (Teachers’ Certainty) (iber die Fahigkeit, den eigenen Unterricht zu struktu-
rieren. Zudem kann Kooperation zum Erleben von positivem Feedback und geringerer Unzufriedenheit
der Lehrpersonen gegentiber Eltern und Schiiler/innen fihren (Rosenholtz, 1989, S. 113). Sind an Schu-
len dauerhafte Kooperationsstrukturen vorhanden, kann dies einen Zugewinn an professionellem Wis-
sen bei Lehrpersonen fordern (Hord, 1997) und eine langfristige Unterstiitzung der Professionalisie-
rung darstellen (Grasel & Parchmann, 2004). Auch besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Lehr-

personenkooperation und Schiler/innen/leistungen (Lomos, Hofman, & Bosker, 2011).

Kooperation von Lehrpersonen findet vor allem in Form des Austauschs statt, dieser betrifft insbeson-
dere den fachlichen Bereich und weniger Informationen lber einzelne Schiiler/innen, was eine Studie
von Grasel et al. (2006) belegen konnte. Die Lehrpersonen sehen zwar in der Zusammenarbeit eine
Bereicherung des eigenen Unterrichts; fehlt jedoch eine gemeinsame Zielsetzung, erschwert dies die
Kooperation (siehe dazu auch: Rosenholtz, 1989). Auch zehn Jahre nach der Untersuchung von Grasel
et al. bleibt der Austausch die dominante Form der Zusammenarbeit, auch wenn Einstellungen zu Ko-
operation und Teamorientierung bei den Lehrpersonen grundsatzlich positiv sind (Richter & Pant,

2016).

Als Grundlage fiir Kooperationsaktivitdten nennen Lehrpersonen eine unterstiitzende Schulleitung und
vorhandene zeitliche und organisatorische Strukturen (Richter & Pant, 2016; Zeitler, Asbrand, & Pohl-
mann, 2009). Die Rolle der Schulleitung kann sich jedoch dann als problematisch erweisen, wenn Ko-
operationen top-down angeordnet werden. Ist dies der Fall, kann das bei den Lehrpersonen Druck
auslosen oder auch zu ,,Pseudokooperation” fiihren (Halbheer & Kunz, 2009, S. 77). Aber auch der
Mangel an Vertrauen, wenn in einer Schule Konkurrenz unter den Lehrpersonen herrscht und diese
sich ungleich behandelt fiihlen, kann Kooperation verhindern (Grasel et al., 2006). Die Annahme, dass
das APM ein Kooperationshindernis darstellt, liess sich hingegen in einer Studie von Prébstel und

Soltau (2012) nicht belegen.

6.2 Formen der Kooperation in den schulpraktischen Phasen

Zur Forderung von Kooperation im Lehrer/innen/beruf bedarf es der Starkung sozialer Kompetenzen
und entsprechender berufsbezogener Einstellungen (Rothland, 2013) sowie Ausbildungsstrukturen,
welche die Kooperation der an der Lehrpersonenbildung beteiligten Akteure unterstitzen (Pilypaityte
& Siller, 2018). Kooperation in der schulpraktischen Ausbildung kann sich in verschiedenen Dyaden
und Triaden zwischen einzelnen Personen und Gruppen darstellen. Bestimmte Personen(gruppen) ste-
hen dabei reprasentativ fiir ihre Institutionen (z. B. Dozierende fir die Hochschule), beispielsweise ar-

beitet eine Praktikumslehrperson mit dem/der fur das Praktikum verantwortlichen

6 Bauer (2008, S. 843) tibersetzt dies auch mit , padagogischer Effektivititsiiberzeugung”
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Hochschuldozierenden zusammen. Treten Studierende mit anderen Akteuren in den Praktika in Ko-
operation, kénnen dies die verantwortliche Praktikumslehrperson, Hochschuldozierende oder Mitstu-

dierende sein (Winkler & Griining, 2018).

Dieses Teilkapitel mochte zwei unterschiedliche Blickwinkel auf die Kooperation in den Praktika zeigen.
Zunéchst sollen Ausbildungsformate in Praktika dargestellt werden, die Einstellungen und Fahigkeiten
Lehramtsstudierender zur Kooperation begtinstigen kénnen, da die Praktika hierfiir eine Lerngelegen-
heit bieten (de Zordo, Hagenauer, & Hascher, 2017). Aber auch die interinstitutionelle Kooperation
zwischen Schule und Hochschule spielt eine wichtige Rolle fir das Lernen der Studierenden. Eine in-
tensive Zusammenarbeit der Vertreter/innen der beiden Ausbildungsorte kann zur Verkntpfung der
Praxen des wissenschaftlichen und beruflichen Systems beitragen, um Studierende im Prozess der pa-
dagogischen Professionalisierung besser unterstiitzen zu kénnen (Dewe, Ferchhoff, & Radtke, 1992;

Leonhard et al., 2016).

6.2.1 Kooperation als Ausbildungsformat in den Praktika
In bestimmten Konzepten der schulpraktischen Studien finden sich verschiedene Formen der Koope-
ration, die in kooperativen Lernarrangements das Lernen der Studierenden positiv unterstiitzen und

Kooperation als Lerngelegenheit fokussieren sollen.

Gerade Unterrichtsbesprechungen kénnen einen kokonstruktiven Austausch erméglichen, wenn sie
dazu genutzt werden, Wissen auszutauschen und gemeinsam nach Losungsansatzen zu suchen
(Groschner, 2015). Es existieren Modelle des Coachings und Mentorings, die systematisch-kooperativ
das Lernen der Studierenden intensivieren (Kreis & Schnebel, 2017, S. 1). Dazu gehért das Drei-Ebenen-
Mentoring, bei dem in Unterrichtsbesprechungen auf den Ebenen des unterrichtlichen Handelns, des
verfigbaren Hintergrundwissens und der Wahrnehmung des professionellen Selbst die Entwicklung
professioneller Kompetenz erweitert werden kann (Niggli, 2005). Ein weiteres Modell ist das des Fach-
spezifischen Unterrichtscoachings (Staub & Kreis, 2013), in dessen Zentrum die gemeinsam verantwor-
tete Planung von Unterricht zum Erwerb beziehungsweise der Erweiterung fachspezifisch-padagogi-
schen Wissens steht (Kreis & Staub, 2009). Coaching- und Mentoringmodelle verfolgen ausserdem das
Ziel, dem ,Meister-Lehrlings-Verhaltnis’ bzw. Imitationslernen entgegenzuwirken (Schnebel, 2009;
Schiipbach, 2007), um Studierende beispielsweise auch starker zum forschenden Lernen zu befahigen
(Kiper, 2001). Eine weitere Moglichkeit, um der Problematik einer Meisterlehre zu begegnen, sind
Peer-to-Peer-Ausbildungsformate (Fraefel, Bernhardsson-Laros & Bauerlein, 2017). Unter diesem As-
pekt, aber auch aus organisatorischen Griinden, wenn ein Mangel an Praktikumsplatzen besteht, wer-
den Studierende als Tandem oder im Team Praktikumslehrpersonen zugeteilt (Fraefel et al., 2017; de
Zordo et al., 2017), wobei kooperative Lernsettings durch verschiedene Formen des Co- und Te-

amteachings entstehen kdnnen. Letztere lassen sich nach Intensitat der Kollaboration unterscheiden:
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Gegenseitige Beobachtungen beim Unterrichten stellen eine eher niedrigschwellige Form, gemeinsam
geplante, durchgefiihrte und reflektierte Stunden eine eher intensive Form dar (Baeten & Simons,
2014, S. 95). Das Co- und Teamteaching unter Peers kann dabei die Autonomie der Studierenden ver-
starken (Deci & Ryan, 1993) und ermoglicht zugleich eine Kooperation auf Augenhohe, da gerade
asymmetrische Beziehungen wie die zwischen Praktikumslehrperson und Studierenden problematisch
sein kénnen (Albisser, Keller-Schneider, & Wissinger, 2013). Ein weiteres Konzept, das die Kooperation
unter Studierenden starken soll, ist das Peercoaching (Kreis & Schnebel, 2017; Kreis, 2019), bei dem
Studierende dazu geschult werden, anhand festgelegter Gesprachselemente dialogische Unterrichts-

besprechungen mit Mitstudierenden im Praktikum zu fhren.

6.2.2 Interinstitutionelle Kooperation in der schulpraktischen Ausbildung

Neben Konzeptionen und Modellen, die eine verstarkte Kooperation zwischen den Akteuren im Prak-
tikum verfolgen, existieren auch Anséatze zur interinstitutionellen Kooperation, um dem Mangel an ge-
meinsamen Abstimmungen zwischen den beiden Ausbildungsorten entgegenzuwirken (Zeichner &
Bier, 2014). Zielsetzung bei den Kooperationsansatzen von Schule und Hochschule soll es sein, dass die
Verantwortlichen ein gemeinsames Verstandnis von Professionalisierung sowie eine geteilte Verant-
wortung fiir das Lernen der Studierenden entwickeln (Futter, 2017, S. 257). In der zweiphasigen Lehr-
personenbildung wird ausserdem eine enge Verzahnung der beiden Phasen angestrebt, damit diese
starker ,als eine ibergreifende, einheitliche Aufgabe” (Terhart, 2000, S. 15) gesehen wird. Gerade die
grossen Uberschneidungen in den Curricula fiir die erste und zweite Phase machen eine Abstimmung
notwendig (Schubarth, 2010, S. 81). Fiir eine organisatorische, curriculare wie auch personelle Vernet-
zung wurden an verschiedenen deutschen Hochschulen Zentren fiir Lehrerbildung eingerichtet, wie
das ,Zentrum fir Bildungsforschung und Lehrerbildung — PLAZ-Professional School’ der Universitat Pa-
derborn oder das ,Zentrum fiir Lehrerbildung’ der Universitat Kassel (Hericks, 2004). Ein Gewinn dieser
Kooperation soll der Aufbau eines Habitus forschenden Lernens sein, den angehende Lehrpersonen
als hilfreich fir die Auseinandersetzung mit beruflichen Entwicklungsaufgaben anerkennen sollen
(ebd. S. 308ff.). Das im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung initiierte Projekt ,Campusschu-
len-Netzwerke’ der Universitat Potsdam (Kleemann, Jennek, & Vock, 2019) versucht die Bereiche Un-
terrichtsgestaltung und Schulentwicklung als gemeinsame Aufgabe von Studierenden, Lehrpersonen,
Schulleitungen und Wissenschaftler/inne/n zu bearbeiten, was in zeitlich begrenzten Netzwerken zu

konkreten Fragestellungen geschehen soll.

Im deutschsprachigen Raum der einphasigen Lehrpersonenbildung existieren keine Zentren, die Be-
zlige zwischen Ausbildungsorten und -abschnitten herstellen. Hier haben aber teilweise Partner-
schaftsmodelle Anwendung gefunden, welche die Zusammenarbeit einer Lehrpersonenbildungsinsti-

tution mit Praktikumsschulen im hybriden Raum gestalten (Jinger & Reintjes, 2017, S. 103). Ein
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Beispiel hierfir sind die ,Partnerschulen fiir Professionsentwicklung’, die das Ziel einer professionellen
Arbeits- und Lerngemeinschaft verfolgen, in welche Lehrpersonen, Dozierende, aber auch Studierende
mit dem Ziel der Professionalisierung einbezogen werden (Fraefel, 2011; Fraefel & Haunberger, 2012,
S. 188). Einen dhnlichen Ansatz verfolgen im nicht deutschsprachigen Raum die sogenannten ,Profes-
sional Development Schools’, die auf vertraglicher Basis eine Kooperation mit Hochschulen eingehen

(zeichner, 2010; Zeichner, Payne, & Brayko, 2015).

6.2.3 Forschungsstand zur Kooperation in der Lehrpersonenbildung

Die nachfolgende Darstellung des Forschungsstands bezieht sich auf die Kooperation der Studierenden
mit ihren Praktikumsbegleitenden, die personalen Voraussetzungen Lehramtsstudierender fir Koope-
ration und mogliche Veranderungen kooperativer Grundhaltungen und Kompetenzen durch das Prak-

tikum.

Obgleich Unterrichtsbesprechungen — insbesondere die Vorbesprechungen, da sie die Kokonstruktion
verschiedener Sichtweisen ermoglichen — eine zentrale Lerngelegenheit im Praktikum darstellen, wird
diese Moglichkeit selten genutzt. In den Unterrichtsbesprechungen dominieren Gesprachsmuster, die
sich auf gut gemeinte Tipps und Vorschlage konzentrieren (Futter, 2017, S. 242; Schiipbach, 2007,
S. 145). Was die Kooperation der Hochschule mit der Praxis anbelangt, zeigt sich, dass die Studieren-
den den Einfluss durch betreuende Dozierende als gering einschatzen, da diese im Gegensatz zu den
Praktikumslehrpersonen keine aktive Rolle im Kooperationsmodell verkdrpern. Das verstarkt die Prob-
lematiken der Theorie-Praxis-Verzahnung, wenn Studierende das durch die Dozierenden vermittelte

Wissen als nicht relevant einstufen (Borko & Mayfield, 1995).

Im Vergleich zu Studierenden der Humanmedizin und der Rechtswissenschaften verfligen Lehramts-
studierende in der Selbsteinschatzung liber eine signifikant hohere Kooperationskompetenz. Jedoch
zeichnen sich Lehramtsstudierenden auch dadurch aus, dass sie sich zurtickhaltend gegeniiber inten-
siveren Formen der Zusammenarbeit, wie gegenseitigem Feedback zur Unterrichtspraxis, positionie-
ren (Rothland, 2013, S. 99). Wie sie tatsachlich im Praktikum kooperieren, hdngt von ihrer jeweiligen
Einstellung ab (Keller-Schneider & Albisser, 2013). Aber auch interpersonelle Aspekte spielen eine
wichtige Rolle: Haben Studierende einen Einfluss auf die Wahl ihrer Kooperationspartnerin/ihres Ko-
operationspartners im Praktikum, nimmt ihre positive Einstellung zu Teamarbeit zu (de Zordo, Hage-

nauer, & Hascher, 2019).

Studierende im Langzeitpraktikum schatzen die Verdanderung der eigenen Kooperationsfahigkeit im
Verlauf selbst als positiv ein, wobei die Integration in das Kollegium und die Offenheit im Praktikum,
wie Dinge ausprobieren zu konnen, als férderlich wahrgenommen werden (Gréschner, 2015). Aus Stu-

dierendenperspektive sind soziale Aspekte, wie ein respektvoller Umgang miteinander oder
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Verlasslichkeit, unerlasslich fur eine Kooperation im Praktikum, aber es bedarf auch organisatorischer
und struktureller Rahmenbedingungen, die einen kokonstruktiven Austausch ermdglichen (de Zordo,
Bisang, & Hascher, 2018). Die gegenseitige Unterstlitzung Studierender kann gerade aufgrund des ho-
hen Erwartungsdrucks im Praxissemester entlastend wirken und unterstitzt eine kooperationsforder-

liche Einstellung (Kreische, Zorn, & Biederbeck, 2019).

Lerngelegenheiten, die sich durch kokonstruktive Unterrichtsbesprechungen ergeben, werden zu we-
nig genutzt. Das Herstellen einer lernforderlichen Kooperation zwischen Studierenden und Dozieren-
den erweist sich als problematisch. Die Kooperation unter Studierenden hangt vor allem von personli-
chen Voraussetzungen ab. Sind diese Grundlagen gegeben, wird die Kooperation als gewinnbringend

erachtet und kann sich positiv auf eine kooperative Grundhaltung auswirken.

6.3 Zwischenfazit — Kooperation als Lerngelegenheit und Voraussetzung fiir eine Re-

lationierung von Theorie und Praxis
In diesem Kapitel wurde Kooperation sowohl als Lerngelegenheit, zum Beispiel in Form kokonstruktiver
Unterrichtsbesprechungen, als auch als Voraussetzung der Relationierung von Theorie und Praxis
durch eine intensive Kooperation zwischen Schule und Hochschule betrachtet. Bewusst wurde hier
nicht der Begriff der ,Kooperationskulturen’ verwendet, da dieser in der Literatur normativ hinterlegt
ist und moglichst positive Merkmale beschreibt, etwa das Vorhandensein von Vertrauen oder enger
Verbundenheit zueinander (Alke, 2018; Hargreaves, 2000). Kooperation als eine Dimension von Prak-
tikumskulturen gestaltet sich wie diese selbst als heterogen und kann dementsprechend in unter-
schiedlichem Ausmass die Lernprozesse angehender Lehrpersonen beeinflussen. Folgende Aspekte ha-

ben dabei einen Einfluss auf die Kooperation an einem Lehrpersonenbildungsstandort:

(1) Personale Voraussetzungen: Dieser Aspekt gestaltet sich problematisch vor dem Hintergrund, Ko-
operation als Teil einer Kultur zu sehen, da dies zu Heterogenitat innerhalb einer Kultur flhren
kann. Die grundsatzliche Einstellung der Akteure, die bereits vorhandene Kooperationskompetenz
(Rothland, 2013) sowie Sympathien dem/der Kooperationspartner/in gegeniiber kbnnen Koope-
rationsaktivitdten verstarken, aber auch hemmen (de Zordo et al., 2019). Jedoch besteht die Mdg-
lichkeit, Einstellungen gegenliber Kooperation sowie Kooperationskompetenzen durch das Ermog-
lichen positiver Erfahrungen beziehungsweise das Einrdumen von Mitbestimmungsmaoglichkeiten
bei der Wahl der Praktikumspartner/innen zu unterstitzen (ebd.).

(2) Bereitstellung von Kooperationsgelegenheiten: Darunter fallen samtliche Bemihungen der Lehr-
personenbildungsinstitution, Voraussetzungen fiir eine Kooperation der Akteure zu schaffen, wie

etwa durch die Einteilung der Studierenden in Teams oder Tandems, die Formulierung von
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Aufgabenstellungen, welche im Team zu bearbeiten sind, oder die Etablierung von Studienstruk-
turen, welche eine kontinuierliche Zusammenarbeit der Studierenden moglich machen.

(3) Bereitschaft, sich auf die Logik der gegentiiberstehenden Instanz einzulassen: Dieser Aspekt bezieht
sich in erster Linie auf die Kooperation zwischen Schule und Hochschule bzw. deren Vertreter/in-
nen. Unterschiede zwischen Lehrpersonenbildungsstandorten zeigen sich darin, inwiefern Vertre-
ter/innen beider Ausbildungsorte in die Erstellung von Praktikumskonzepten eingebunden sind o-
der ob grundsatzlich ein Dialog auf Augenhohe geflihrt wird und Einwendungen der anderen Seite
zugelassen werden (Fraefel, 2018). Aber auch auf die Klarung der Frage danach, ob sich schulische
und hochschulische Praktikumsbegleiter/innen in geteilter Verantwortung fir die Professionalisie-
rung angehender Lehrpersonen sehen oder ob eher eine arbeitsteilige Zusammenarbeit ange-

strebt wird.

Jeder dieser drei Aspekte geht zurick auf vorhandene organisationale Strukturen und Einstellungen
oder Vorerfahrungen der Beteiligten hinsichtlich der Kooperation im Praktikum. Kooperation stellt
eine wesentliche Voraussetzung fiir hybride Strukturen in der schulpraktischen Ausbildung dar und
ermoglicht durch das Zusammenkommen der Kulturen von Schule und Hochschule die Weiterentwick-
lung von Ausbildungsformaten, an denen sich Studierende, schulische und hochschulische Praktikums-
verantwortliche einbringen kdnnen (Reusser & Fraefel, 2017). Bevor in Kapitel 8 auf Hybriditat in der
Ausbildung Lehramtsstudierender eingegangen wird, gilt es zunachst mit Studie Il aufzuzeigen welche

Bedeutung der Kooperation an Lehrpersonenbildungsstandorten beigemessen wird.

6.4 Uberblick Studie Ill: Die Rolle der Kooperation in zwei Modelltypen der Ausbil-

dung von Lehrerinnen und Lehrern

Eigenabgrenzung: Die Publikation zu Studie Il erfolgte als Co-Autorin. Der Eigenanteil betragt 40 Pro-
zent und umfasst Uberwiegend Kapitel 7.3.2 Zweiphasige Lehrerinnenbildung an der Universitét Bam-
berg, 7.3.3 Dokumentenanalyse, 7.3.5 Kooperation als deklariertes Ziel an der Universitdt Bamberg und
7.4 Résumé und Ausblick. An der Uberarbeitung des Manuskripts und der Datenerhebung waren beide

Autorinnen gleichermassen beteiligt.

In Studie Il wird dargestellt, wie Kooperation in 6ffentlich zugdnglichen Dokumenten als Leitbild und
Ausbildungsziel verankert wird. Zur empirischen Erfassung wurden an einem Standort der einphasigen
Lehrpersonenbildung insgesamt zehn Dokumente, am Standort der zweiphasigen Lehrpersonenbil-
dung sechs Dokumente untersucht, die handlungsleitend fiir Praktika am jeweiligen Standort sind. Alle
der fiir die Analyse ausgewahlten Dokumente waren 6ffentlich (iber die Internetseiten der jeweiligen
Hochschule zuganglich. Als theoretischer Zugang wurde die Differenzierung von Kooperation nach dem

Modell von Grasel et al. (2006) angewandt und damit {berprift, inwiefern bestimmte



72
Kooperation in der schulpraktischen Ausbildung

Praktikumsdyaden oder -triaden, wie Studierende mit anderen Studierenden oder Praktikumslehrper-
sonen mit Studierenden und Dozierenden, angesprochen werden. In den Dokumenten liessen sich
hauptsachlich der Austausch und die Kokonstruktion als Kooperationsformen an beiden Standorten
identifizieren; insgesamt bestehen jedoch differente Kooperationsvorgaben zwischen den angespro-

chenen Dyaden und Triaden (Winkler & Griining, 2018).
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Abstract:

Eine erfolgreiche Lehrerinnenbildung erfordert Kooperationen auf verschiedenen Ebenen: zwischen
Beteiligten, zwischen Institutionen, zwischen Systemen. In unserem Beitrag gehen wir der Frage nach,
welcher Stellenwert der Kooperation in zwei sehr unterschiedlichen Modellen der Lehrerinnenbildung,
namlich der einphasigen Ausbildung an der PH Bern (Schweiz) und der zweiphasigen Ausbildung an der
Universitat Bamberg (Deutschland) beigemessen wird. Anhand einer Dokumentenanalyse von 6ffent-
lich zuganglichen Dokumenten der beiden Ausbildungsstandorte, wurden verschiedene Formen von
Kooperation identifiziert und dem Modell nach Grasel et. al. (2006) (Austausch, Arbeitsteilung, Kokon-
struktion) zugeordnet sowie verschiedene Kooperationskonstellationen differenziert. Es zeigte sich,
dass in den beiden Modelltypen divergente Formen von Kooperation, aber mehrheitlich die gleichen
Kooperationskonstellationen schriftlich verankert sind. Hinweise auf Arbeitsteilung sind im Gegensatz

zu den Formen Austausch und Kokonstruktion seltener in den Dokumenten zu finden.
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7.1 Schulpraktische Phasen in der Lehrerlnnenbildung

Die Zunahme des Interesses an den Praxisphasen in der Forschung und den Bildungsinstitutionen und
deren hohe Bedeutung in der Professionalisierung der Lehrer- und Lehrerinnenbildung bringen neue
Ausbildungsmodelle mit sich (Arnold et al. 2014; Hascher 2014). Die Erwartungen an die schulprakti-
schen Phasen sind hoch. Bis heute wird versucht, diesen mit zwei Modelltypen gerecht zu werden: Auf
der einen Seite das einphasige Modell, in dem die berufspraktischen Anteile zeitlich begleitend zu den
theoretischen Elementen absolviert werden und die Studierenden nach Abschluss der Ausbildung di-
rekt in den Beruf einsteigen; auf der anderen Seite das zweiphasige Modell, das nach Abschluss der
universitaren Ausbildung, eine berufspraktische Phase nach sich zieht. Ein wichtiger Aspekt, der beiden
gemein und fir ihre erfolgreiche Umsetzung unabdingbar ist, ist die Kooperation zwischen den ver-
schiedenen Ebenen, den Beteiligten und ihre Verankerung in den Institutionen. Es stellt sich dabei die
Frage, wie die Kooperation in den zwei Ausbildungsmodellen gestaltet wird. Dieser soll im Folgenden
nachgegangen werden. Dazu werden zunachst die Erwartungen und Gelingensbedingungen von schul-
praktischen Phasen aufgezeigt, dann ein Einblick in die Theorien der Kooperation gegeben. Anschlie-
Rend werden die zwei Modelltypen exemplarisch anhand der Padagogischen Hochschule Bern (ein-
phasiges Modell) und der Universitat Bamberg (zweiphasiges Modell) vor- und gegeniibergestellt. Es
soll untersucht werden, inwiefern in deren 6ffentlich zuganglichen Dokumenten die Kooperation als
Leitbild und deklariertes Ausbildungsziel fiir die schulpraktische Ausbildung verankert ist. Um unsere
Fragestellung zu beantworten, wird eine Dokumentenanalyse zu den Standorten Padagogische Hoch-

schule Bern und Universitat Bamberg durchgefiihrt.

7.1.1 Erwartungen, Zielsetzungen und Leitideen

Im Leitbild des Lehrberufs der Erziehungsdirektorenkonferenz Schweiz wird festgehalten, dass Lehre-
rinnen und Lehrer Expertinnen sind fiir ,,das Lehren und Lernen, fiir den Umgang mit Verdnderungen
und Heterogenitat” (Bucher und Nicolet 2008). Da Wissen allein nicht reicht, um im Berufsalltag er-
folgreich zu sein, missen verschiedene Handlungsschemata eingetibt und gelernt werden. Neben dem
fachlichen, fachdidaktischen, diagnostischen und padagogischen Wissen spielt der Erwerb von opera-
tiven Routinen und berufsethischen Orientierungen eine Rolle (vgl. Kricke und Reich 2011, S. 1; Leon-
hard 2011, S. 10; Neuweg 2006, S. 37; PH Bern Orientierungsrahmen 2012, S. 5). Dieser Anspruch wird
mit der aufkommenden Erweiterung der schulpraktischen Phasen beantwortet. Es wird also weniger
auf die akademische, sondern mehr professionelle Vorbereitung in Schulsettings gesetzt. Theorie wird
dabei nicht zwingend als Bereicherung der Praxiserfahrungen und als Grundlage fiir neue Denkweisen
angesehen, vielmehr wird falschlicherweise erwartet, dass sie moglichst alle Probleme l6sen kann

(Heid 2004; Portelli et al. 2010). Jedoch ist professionelles Handeln in der Schule nicht immer
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standardisier- und planbar. Jede Situation unterscheidet sich von einer anderen, Unterrichten und Ler-
nen stellen vielschichtige Prozesse dar. Deshalb kommt der Zusammenfiihrung wissenschaftlichen
Wissens und praktischen Kénnens eine zentrale Rolle zu (vgl. Neuweg 2006, S. 37). Wahrend der Prak-
tika miissen verschiedene Bereiche umgesetzt, gelernt und verinnerlicht werden. Dazu gehoren die
fach- und sachgerechte Planung von Unterricht, die Motivierung und Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler, die Fahigkeit, Schwierigkeiten und Konflikte in der Schule und im Unterricht zu I6sen, diagnos-
tische Kompetenzen und Beratungsvermdgen sowie die Verantwortungsiibernahme und die Eigenver-
antwortlichkeit bei der Realisierung von Entwicklungsprojekten (vgl. KMK 2004; Terhart 2004, S. 44).
Dies kann nur auf einer fundierten wissenschaftlichen Grundlage, die mit dem professionellen Kénnen
verknipft werden soll, gelingen (Heid 2004). Daher muissen in der Ausbildung nicht nur verschiedene
Inhaltsbereiche wie Fachdidaktik, Fachwissenschaft und berufspraktische Elemente miteinander ver-
knupft werden, sondern es ist auch notwendig, die Grundausbildung, Berufseinstiegsphase und Wei-
terbildung aufeinander zu beziehen (PH Bern, Orientierungsrahmen 2008; Rahm und Lunkenbein
2014). Ein zentraler Aspekt gelingender Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist der Theorie-Praxis-Be-

zug. Wie kann dieser gelingen?

7.1.2 Problemlagen und Kritik

Die Verknlipfung von Theorie und Praxis erweist sich als schwierig. Was theoretisch gewlinscht ist,
kann in der Praxis vielfach nicht realisiert werden. Ein zentraler Ansatzpunkt liegt darin, die Beteiligten
der Hochschule und der Praxis gleichermaBen zu involvieren und ihnen gemeinsam die Verantwortung
der professionellen Ausbildung zu tGbertragen (Grossman et al. 2009; Lampert 2010; Zeichner 2010).
Dazu mussen auf der Makroebene hybride Rdume oder third spaces geschaffen werden, die einen
konzeptionellen Rahmen bilden, in dem die Beteiligten in Austausch treten und die Ausbildung kiinfti-
ger Lehrpersonen gemeinsam weiterentwickeln kénnen (Edwards et al. 2009; Gut et al. 2014; Martin
et al. 2011; Zeichner 2010). Zusatzlich missen die berufspraktischen Elemente im Curriculum und in
den Leitideen verankert sein. Fiir eine klare Festlegung der Zielsetzungen von Praxisphasen ware deren
Verschriftlichung in Dokumenten zum Schulpraktikum (z.B. Ausbildungsordnungen, Leitfaden) not-
wendig. Es muss allerdings festgestellt werden, dass Betreuung und Kooperation aufgrund geringer
Zeitressourcen, mangelnder Kompetenzen und der fehlenden Mitarbeitspflicht am Professionalisie-
rungsprozess der zukinftigen Lehrerlnnen nicht immer zufriedenstellend verlaufen (Hascher und

Winkler im Druck; Weyland 2012).

7.1.3 Zwei Modelltypen
Die Erwartungen und der Theorie-Praxis-Bezug soll anhand von zwei Grundmodellen beantwortet wer-
den, einerseits die einphasige, andererseits die zweiphasigen Lehrerlnnenausbildung. Innerhalb der

beiden Modelle gibt es eine groRe Heterogenitat, teilweise sogar innerhalb eines Landes (z.B. Arnold
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et al. 2011; Arnold et al. 2014; Hudson und Zgaga 2008; Nemeth und Skiera 2012). Zwei Merkmale
charakterisieren die einphasige Lehrerlnnenbildung und verdeutlichen die Hauptunterschiede zur

zweiphasigen Lehrer- und Lehrerinnenbildung:

1) Die berufspraktischen Anteile und die Berufseinfiihrung werden zeitlich begleitend zu den theoreti-

schen Elementen absolviert.

2) Nach Abschluss der Ausbildung kénnen die Junglehrpersonen direkt und ohne Einschrankungen (z.B.
hinsichtlich der Bezahlung oder der Ubernahme von Aufgaben wie das Klassenlehramt) ihren Beruf

ausiiben (Hascher und Winkler im Druck).

International dominieren einphasige Ausbildungsmodelle (Hascher und Winkler im Druck). Das zwei-
phasige Modell kommt u.a. in Deutschland zur Anwendung: In der ersten Phase an der Universitat
findet zunéachst eine fachdidaktische, fachwissenschaftliche und bildungswissenschaftliche Ausbildung
statt, welche durch Praxisphasen erganzt wird. Diese Praxisphasen dienen vor allem der Berufswahl-
reflexion und dem Aneignen von Lehrkompetenzen (Arnold et. al. 2011). Die zweite Phase, dem Vor-
bereitungsdienst oder auch Referendariat genannt, dient der padagogisch-praktischen Ausbildung und
dauert bis maximal zwei Jahre. Die angehenden Lehrerinnen werden von Lehrpersonen an den Schulen

und Dozierenden in Studienseminaren, welche nicht an die Universitat angebunden sind, begleitet.

Innerhalb dieser Modelle gibt es wiederum unterschiedliche Formen. Auch kombinierte Formen in Ab-
hangigkeit von Ausbildungsphasen, Ausbildungstyp und Praxiskulturen sind moglich. Wichtig in allen
Formen ist, wie sie konkret umgesetzt werden und wie die Gestaltung der Lernumgebungen bzw. Lern-
angeboten aussieht. Bei geringem Theorie-Praxis-Bezug liegt der Nachteil darin, dass die Studierenden
wenig im Aufbau ihrer Professionalitat unterstitzt werden. Es kann also nicht nur darum gehen, prak-
tische Lerngelegenheiten zur Verfligung zu stellen, sondern diese auch hochschuldidaktisch und lern-

psychologisch zu gestalten (vgl. Krattenmacher 2014).

7.2 Kooperation in der Lehrerlnnenbildung

Es besteht weitgehend Konsens dahingehend, dass es fiir eine erfolgreiche Ausbildung der Lehramts-
studierenden der Kooperation zwischen den an der Lehrerlnnenbildung beteiligten Akteuerinnen be-
darf. Wie kann diese umgesetzt werden? Im Folgenden soll der Frage nach der Bedeutung von Koope-
ration in der Lehrerlnnenbildung und deren Umsetzung sowohl im einphasigen als auch zweiphasigen

Ausbildungsmodell nachgegangen werden.

7.2.1 Formen der Kooperation
In Bezug auf die Kooperation in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung lassen sich zwei Ebenen unter-

scheiden: Zum einen wird die Kooperation im Lehrberuf als Ausbildungsziel angesprochen, also die
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Zusammenarbeit mit den anderen Lehrerinnen und Lehrern, mit den Eltern, den Schiilerinnen und
Schiilern der Schulleitung, wenn auch die Kooperation in der Lehrerschaft erst allmahlich institutiona-
lisiert wird (z.B. Baum et al. 2012). Team-Teaching und professionelle Lerngemeinschaften sind Formen
dieser Zusammenarbeit im Schulalltag, gemeinsame Praktika eine Ausbildungsmethode. Lehrpersonen
sollen zusammenarbeiten mit dem Ziel, dass alle Schiiler und Schiilerinnen profitieren. Ein dhnliches
Berufsverstandnis und kongruente Uberzeugungen, gemeinsame Verantwortung fiir das Lernen der
Schiiler und Schiilerinnen und gleiche Ziele der Zusammenarbeit wirken sich positiv auf die Koopera-
tion, das Wohlbefinden der Beteiligten und die Schiilerleistungen aus (Grasel et al. 2006; Keller-Schnei-
der und Albisser 2013). Aus arbeitsorganisatorischer Perspektive dient Kooperation zudem der Entlas-
tung und Unterstiitzung der Einzelnen sowie der Weiterentwicklungsmoglichkeiten des Kollegiums
und der Schulqualitat (Olk et al. 2011). In der LehrerInnenbildung spielt die Kooperation zwischen den
Lehrpersonen, den Eltern, den Fachpersonen und Institutionen, wie Heilpadagoglnnen oder der Schul-
psychologische Dienst, und den Schiilerinnen eine wichtige Rolle fiir die Professionalisierung angehen-

der Lehrpersonen.

Zum anderen lasst sich Kooperation auf die Zusammenarbeit von Institutionen oder Organisationen
fir die Ausbildung von Lehrpersonen beziehen. Dies bedeutet, dass sich die Zusammenarbeit an ge-
meinsamen Zielen orientiert, indem Wissen und Ressourcen miteinander geteilt und die jeweiligen
Handlungen koordiniert werden (vgl. West 2012, S. 250). In beiden Formen ist Kooperation mit dem
Bezug auf andere Personen und Organisationen charakterisiert, durch gemeinsam zu erreichende Ziele
bzw. Aufgaben. Kooperation ist intentional und kommunikativ und baut auf Vertrauen, einer gewissen

Autonomie und Reziprozitat auf (Grasel et al. 2006; Spiel3 2004).

In der Theorie gibt es verschiedene Versuche, Formen von Kooperation einzuordnen. Im Kern geht es
dabei um die Kooperation von Lehrpersonen. Dies sei anhand der drei folgenden Modelle illustriert:
(a) Little (1990) teilte die Kooperationsmoglichkeiten anhand der Haufigkeiten bzw. der Intensitat in
vier Formen ein: unverbindlicher Austausch, gegenseitige Unterstiitzung, Austausch von Materialien
und Koordination/gemeinsame Verantwortung. In diesem Modell steigert sich die Intensitat der Zu-
sammenarbeit von einem spontanen Austausch zur Aufgaben- und Verantwortungsteilung. (b) Grasel
et al. (2006) differenzieren Kooperation anhand ihrer unterschiedlicher Funktionen in Austausch, Ar-
beitsteilung und Co-Konstruktion. Die Funktionen des Austauschs sind primar Unterstiitzung und Rat-
schldge. Die Arbeitsteilung erfordert eine gemeinsame Zielsetzung und die gemeinsam getragene Ver-
antwortung. Sie hat die Funktion der Effizienzsteigerung und der Aufgabenerfiillung. Die elaborierteste
Art der Zusammenarbeit, die Co-Konstruktion, dient der Weiterentwicklung von Wissen und Kompe-
tenzen sowie der Qualitatsentwicklung. Auch in diesem Modell intensiviert sich die Kooperation, wobei

deutlich wird, dass die Autonomie der Beteiligten zunehmend eingeschrankt wird.
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(c) Das Modell von Baeten und Simons (2014, S. 95) adressiert vor allem die Zusammenarbeit im Prak-
tikum (siehe dazu auch de Zordo et al. 2016). Sie unterscheiden flinf Formen: Beobachtung, Beobach-
tung mit Riickmeldung, Assistenz, gleichberechtigtes Unterrichten in einer Klasse und das sogenannte
Teaming. Das Modell beinhaltet eine Progression der Formen der Zusammenarbeit von der reinen Be-
obachtung zum Teaming, bei dem die Lehrperson und die Studierenden den gleichen Status haben und

den Unterricht gemeinsam planen, durchfiihren und evaluieren.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich bei allen drei Modellen das tiefste Level der Zusam-
menarbeit durch gegenseitigen, eher unverbindlichen Austausch auszeichnet. Arbeitsteilung findet so-
wohl in der Assistenzrolle als auch gegenseitige Unterstiitzung und Materialaustausch statt. Die inten-
sivste Zusammenarbeit wird durch die gemeinsame Erarbeitung von Produkten, wie z.B. Unterrichts-

einheiten, charakterisiert.

7.2.2 Kooperation in schulpraktischen Phasen

Das kooperative Lernen ist eine wichtige Lernform in der Lehrerlnnenbildung, nicht nur zwischen den
Studierenden, sondern auch zwischen der Praktikumslehrperson und den Studierenden (Ahmad und
Mahmood 2010; de Zordo und Hascher 2017; de Zordo et al. 2016; Veenman et al. 2006). Bonsen und
Rolff (2006) sowie Newman (1994) sprechen von professionellen Lerngemeinschaften, in denen eine
Hilfekultur mit Fehlertoleranz vorherrscht. Uber den reflektierenden Dialog, dem Fokus auf das Lernen
statt auf das Lehren, der Zusammenarbeit und die gemeinsam leitenden Ziele, ergeben sich Gemein-

schaften, die sich laufend verbessern.

Was muss neben einer gemeinsamen Leitorientierung vorhanden sein, dass eine anspruchsvolle Ko-
operation im Praktikum und in der Schule méglich wird? Pratt (2014) hat zentrale Aspekte aufgezeigt,
die eine effektive Kooperation zwischen Lehrpersonen ermdglichen, darunter Kommunikationsfahig-
keit, ahnliche Leitideen und Philosophie, die Anwendung verschiedener Co-Teaching Methoden, ge-
meinsame Reflexion sowie administrative Unterstiitzung. Dazu ist ein Umdenken nétig: Es bedarf der
Ablésung von der Perspektive, in der die Lehrperson eine Einzelkdmpferin ist, zur Perspektive eines
Teams und der Lehrperson als Teammitglied, denn eine Kooperationskultur ist abhangig von der Ein-
stellung des Teams und nicht einer einzelnen Person (Baeten und Simons 2014; Keller-Schneider und
Albisser 2013; Liitje-Klose und Urban 2014). Die individuellen Ressourcen in Verbindung mit den kol-
lektiven Ressourcen ermoglichen und bestimmen die Haufigkeit der Kooperation. Dies erfordert auch
die Bereitstellung entsprechender Rahmenbedingungen: Die Qualitat der Kooperation steigt in einem
Klima, das die Selbstwirksamkeit der Einzelnen fordert, in dem die Verantwortung gemeinsam getra-
gen wird, das kognitive Belastungserleben und die emotionale Erschépfung vermindert werden sowie

gegenseitiger Respekt, Wertschatzung und Vertrauen bestehen. Je hoher die kollektiven Ressourcen
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eingeschéatzt werden, desto haufiger wird kooperiert, was wiederum die kollektiven Ressourcen starkt
(Olk et al. 2011). Diese Befunde unterstiitzen auch die These von Ddbrich et al. (2006), dass fiir die
Kooperation organisationsstrukturelle Bedingungen und programmatische Spezifika der Schulformen

weniger bedeutsam als schulkulturelle Merkmale sind (Darling-Hammond und Baratz-Snowden 2005).

Auf die Lehrerlnnenbildung bezogen wird Team-Teaching als eine zentrale Fordermdoglichkeit fiir den
Kompetenzzuwachs der Studierenden angesehen (Goodnough 2008; Lu 2010; Grossman et al. 2009).
Haufig werden daher Praktika in Tandems oder Kleingruppen absolviert. De Zordo et al. (2016) konnten
zeigen, dass schon in den ersten Unterrichtsversuchen anspruchsvolle Team-Teaching-Formen wie
zum Beispiel das gleichberechtigte Unterrichten angewendet werden. lhre Ergebnisse verdeutlichen
zudem, dass Team-Teaching von den Studierenden als sehr nutzlich fiir das Unterrichtenlernen ange-
sehen wird. Die intensive Zusammenarbeit und der Dialog auf gleicher Ebene erméglichen einen Lern-
zuwachs in den Bereichen Unterrichten, Kooperation, Reflexion, Selbstvertrauen. Auch die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung wird positiv beeinflusst. Die Studierenden kdonnen sich liber ihre Starken und
Schwachen austauschen und gegenseitig Ideen entwickeln. Sie kénnen sich ein unterstiitzendes Feed-

back auf der Grundlage ihrer eigenen Erfahrungen geben (Goldstein 2009; Buhagiar 2013).

Dies bedeutet aber nicht, dass die Studierenden automatisch von und miteinander lernen. Zwischen-
menschliche Unstimmigkeiten oder die Schwierigkeit, konstruktives Feedback zu geben, zu wenig Zeit
oder eine ungenaue Aufgabenteilung kénnen die Kooperation stéren. Voraussetzungen fiir das Gelin-
gen sind beispielsweise klare Absprachen der Zusammenarbeit, gegenseitige Sympathie und Motiva-
tion. Die Studierenden sowie die Praxislehrpersonen missen zudem gezielt auf die Kooperation vor-
bereitet werden (Arnold et al. 2014; Baeten und Simons 2014; de Zordo et al. 2016; Groschner 2015).
Nach Baeten und Simons (2014) sind die Kombination von Team-Teaching und individuellem Unter-
richten, die Vorbereitung auf die neue Rolle, eine klare Aufgabenteilung und ein Treffen der Studie-
renden mit den Praktikumslehrpersonen vor dem Start des Praktikums notig, damit eine gute Bezie-
hung aufgebaut werden kann. Die Handlungs- und Denkweisen des jeweiligen Partners missen be-
kannt und vertraut sein, damit Kooperation gelingt (Olk et al. 2011). Bei der Auswahl der Praxislehr-
personen ist darauf zu achten, dass sie einige Jahre Berufserfahrung und Kapazitat zur Forderung des
studentischen Lernens aufweisen, dass sie bereit sind, ihr Denken transparent machen, und kooperativ
arbeiten kénnen (Grossman et al. 2009; Zaalouk 2016). Die Beziehung zwischen den Praxislehrperso-
nen und den Studierenden soll auf Vertrauen, gegenseitigem Respekt und Unterstitzung aufbauen (de
Zordo et al. 2016; Olk et al. 2011). Die Praxislehrpersonen haben eine Vorbildrolle und unterstiitzen
die Studierenden mit ihrem Feedback und ihren Unterrichtserfahrungen (Buhagiar 2013). Werden die
Studierenden und die Praxislehrpersonen auf die Zusammenarbeit vorbereitet und deren Vorziige ex-

plizit erldutert, kann das mit Teamteaching verbundene Lernpotential verstarkt werden (Wynn und
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Kromrey 1999). Die Rolle der Mentorinnen der Hochschulinstitute ist dabei dhnlich wie die der Praxis-
lehrpersonen: Sie kdnnen helfen, Praxiswissen, das theoretisch aber auch praktisch fundiert ist, aufzu-
bauen, wahrend sich die Praxislehrpersonen auf das theoretische Verstandnis der Praxis beziehen und
dieses auch vermitteln konnen (Darling-Hammond 2006). Es ist wichtig, dass sowohl Praxislehrperso-
nen als auch Mentorinnen den Studierenden vermitteln, was sie erwarten und welche Kompetenzen
die Praktikantinnen erwerben sollen. Die Transparenz der Anforderungen und der Vorgehensweisen
legt den Grundstein fiir einen guten reflexiven Dialog und so auch fir eine gute Zusammenarbeit
(OECD 2013). Dies gilt auch auf der Ebene der Institutionen. Dozierende der Hochschulen und die Lehr-
personen der Schulen sollten gleichermaRen in die Ausbildungsentwicklung miteinbezogen werden

und sich gegenseitig unterstitzen (vgl. Darling-Hammond 2006).

7.3 Kooperationsformen in den zwei Ausbildungsmodellen

Im Folgenden sollen die Mdéglichkeiten und Vorgaben zur Kooperation in ein- versus zweiphasigen Mo-
dellen der Lehrerinnenbildung diskutiert werden. Dazu wurde fiir die Standorte Padagogische Hoch-
schule Bern und Universitdt Bamberg eine Dokumentenanalyse durchgefiihrt. Es sollte untersucht wer-
den, welcher Stellenwert der Kooperation in den veréffentlichten Dokumenten zugeschrieben wird

und welche Vorgaben diesbezliglich formuliert werden.

7.3.1 Einphasige Lehrerlnnenbildung an der Padagogischen Hochschule Bern

Die Lehrer- und Lehrerinnenausbildung erfolgt an der Padagogischen Hochschule Bern (PH Bern) in
drei verschiedenen Studiengdngen. Der Studiengang zur Lehrerin/zum Lehrer in der Vorschulstufe und
Primarstufe (Kindergarten bis 6. Schuljahr) dauert sechs Semester Vollzeit und wird mit einem Bachelor
of Arts in Pre-Primary and Primary Education abgeschlossen. Der Studiengang zur Lehrperson auf der
Sekundarstufe | (7.-9. Schuljahr) gliedert sich in ein Bachelor- und ein Masterstudium und dauert neun
Semester Vollzeit. Da dieser Studiengang ein vertieftes Facherstudium und ein Praktikumssemester
beinhaltet, wird im Folgenden genauer darauf eingegangen. Der dritte Studiengang Sekundarstufe |
befdhigt zum Unterrichten an Gymnasien, Fachmittelschulen und Berufsmaturitatsschulen und kann
erst nach einem mit dem Master absolvierten Fachstudium besucht werden. Er dauert zwei Semester

Vollzeit und wird mit dem Erhalt des Lehrdiploms fir Maturitatsschulen abgeschlossen.

Der Studienplan fir die Ausbildung zur Lehrperson auf Sekundarstufe | sieht folgenden Facherkanon
vor: Aus vierzehn Fachbereichen werden drei bis vier ausgewahlt, in denen nach der Ausbildung un-
terrichtet wird. Wahrend des Studiums werden mehrere Praktika an einer Schule der Sekundarstufe |
absolviert, eines davon ist ein Praktikumssemester. Neben der fachlichen und berufspraktischen Aus-
bildung, bilden die Beschaftigung mit erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Themen und Kennt-

nisse von Forschung, Entwicklung und Evaluation einen wichtigen Teil des Studiums. Die
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berufspraktische Ausbildung ist ein wichtiges Element im Studiengangmodell der PH Bern, was sich im
Leitbild und auch im Studienplan zeigt. Mit 64 ECTS umfasst sie einen Viertel der Ausbildung, die Fach-
wissenschaft nimmt eine weitere Hélfte der Punkte ein. Im Studiengang zur Lehrperson Sekundarstufe
I werden im ersten Studienjahr ein dreiwéchiges Einfilhrungspraktikum zur Eignung fiir Ausbildung und
Beruf, im zweiten bis vierten Studienjahr ein dreiwdchiges und freiwillig zusatzlich ein dreiwdchiges
Praktikum zur Unterrichtserfahrung sowie im sechsten Semester ein Praxissemester absolviert. Im

Masterstudium wird ein letztes Praktikum wahrend drei Wochen durchgefiihrt. Die Praktika werden

Ill Ill

durch die Module ,Lehren und Lernen | sowie ,Lehren und Lernen II“ begleitet. In den Praktika wer-
den die Studierenden vor allem durch die zugeteilte Praktikumslehrperson und den Fachdidaktikerin-
nen der PH Bern betreut. Nach dem Abschluss des Masters steigen die Junglehrpersonen direkt in den
Arbeitsmarkt ein. Dies unterscheidet sie von den Universitatsabgangerinnen aus Bamberg, wie im

nachsten Punkt aufgezeigt wird.

7.3.2 Zweiphasige Lehrerinnenbildung an der Universitat Bamberg

An der Universitdt Bamberg werden Lehramtsstudierende fir die Lehrdmter Grundschule, Mittel-
schule, Realschule, Gymnasium und Berufliche Bildung ausgebildet. Insgesamt sind fiir einen erfolgrei-
chen Abschluss des Studiums zwischen 211 und 271 ECTS notwendig. Voraussetzung zum Absolvieren
weiterer schulischer Praktika (mit Ausnahme Lehramt fiir Berufliche Bildung) ist ein Orientierungsprak-
tikum von drei bis vier Wochen Dauer, welches idealerweise vor Beginn des Studiums absolviert wird.
Hier sollen die Studierenden einen ersten Einblick in ihr zukiinftiges Berufsfeld durch Hospitation und
Mithilfe erlangen, eigenstandiger Unterricht soll nicht gehalten werden. Nach dem ersten oder zweiten
Semester erfolgt ein padagogisch-didaktisches Schulpraktikum mit einem Umfang von 150 bis 160
Stunden, welches in zwei Blocken absolviert wird. Begleitetet wird dieses von der Universitat durch
eine verpflichtende Vorbereitungsveranstaltung von zwei Semesterwochenstunden, welche durch den
Lehrstuhl fiir Schulpadagogik angeboten wird. Dieses Praktikum wird mit 6 ECTS gewichtet. Die Anzahl
an Studierenden pro Praktikumsgruppe kann sehr unterschiedlich sein. Meist betreut eine Praktikums-
lehrperson ein bis vier Studierende. Hinzu kommt, dass die Studierenden des Lehramts fiir Gymnasien
sich selbststandig eine Praktikumsschule suchen, welche zum Teil sich in ihrem Heimatort befindet und

in keinem Kontakt zur Universitat steht.

Durch die einzelnen Fachdidaktiken wird ein studienbegleitendes Praktikum betreut, in welchem die
Studierenden (iber die Dauer eines Semesters an einem Praktikumstag vier Stunden (einschlieBlich
Besprechung) in der Woche teilnehmen. Die Studierenden haben hier die Moglichkeit, aus einem ihrer
Unterrichtsfacher auszuwdahlen. Ausnahme bilden die Studierenden des Lehramts fir Berufliche Bil-
dung, sie sind im Bachelor auf ihr Zweitfach und im Master auf ihre berufliche Fachrichtung festgelegt.

Die durch die Fachdidaktiken angebotene verpflichtende Lehrveranstaltung hat den Umfang von zwei
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Semesterwochenstunden und bezieht sich konkret auf die Umsetzung fachdidaktischer Modelle im
Unterricht. An ihrer Praktikumsschule werden die Studierenden in einer Gruppe von zwei bis sechs
Teilnehmerlnnen einer Praktikumslehrperson zugeteilt, welche in engem Austausch zur Universitat
steht. Nur fir die Studierenden der Lehramter Grund- und Mittelschule ist ein zweites studienbeglei-

tendes Praktikum in einem weiteren der studierten Unterrichtsfacher vorgesehen.

Nach einem erfolgreichen Abschluss des Studiums werden die bayerischen Lehramtsanwarterinnen
durch das Kultusministerium Ausbildungsschulen und Studienseminaren zugeteilt. Die Ausbildungs-
konzepte der zweiten Phasen unterscheiden sich schulartspezifisch. Hier soll auf die Ausbildung der
zukinftigen Grund- und Mittelschullehrerlnnen eingegangen werden, da dort die Studierenden bereits
von Beginn an Unterricht eigenverantwortlich planen und durchfiihren missen. Im ersten Ausbil-
dungsabschnitt, welcher zwolf Monate umfasst, halten die Lehramtsanwarterinnen acht Wochenstun-
den eigenverantwortlichen Unterricht, hospitieren zehn Wochenstunden im Unterricht ihrer Betreu-
ungslehrperson und besuchen Seminarveranstaltungen (zehn Wochenstunden). Im zweiten Ausbil-
dungsabschnitt werden fiinfzehn Wochenstunden eigenverantwortlich unterrichtet, wenn maoglich
wird die Leitung einer eigenen Klasse (ibernommen. Hinzu kommen zwei Wochenstunden eigenver-
antwortliche Hospitation und zehn Wochenstunden im Studienseminar. In beiden Ausbildungsab-
schnitten sind die Lehramtsanwarterlnnen an zwei Tagen im Studienseminar, an den anderen beiden
Tagen sind sie an ihrer Ausbildungsschule (ZALGM 2014, §7). Erst nach dem erfolgreichen Ablegen des

zweiten Staatsexamens werden sie zu anerkannten Lehrpersonen.

7.3.3 Dokumentenanalyse

Uber die Webseite der beiden Institutionen wurden Dokumente im Kontext der schulpraktischen Aus-
bildung zur Analyse konsultiert. Ausgewahlt wurden Dokumente auf der Makroebene des Systems (Re-
gelungen, Bestimmungen, Grundlagen auf Lander- bzw. Kantonsebene), der Mesoebene der Organi-
sation (Struktur der jeweiligen Institution) und der Mikroebene der Akteurlnnen (Handlungsweisungen
far Praktika). In Bern wurde die Sekundarstufe | als zu untersuchende Schulart ausgewahlt, weil dieser
Studiengang ein vertieftes Facherstudium und ein Praktikumssemester beinhaltet. Dies fiihrte zu einer
Auswahl von zehn Dokumenten, die das Leitbild und den Orientierungsrahmen der PH Bern, das Stu-
dienreglement und den Studienplan, allgemeine Praktikumsinformationen und Wegleitungen zu den
Praktika beinhaltet. In Bamberg unterscheiden sich die Praxiskonzepte der zu studierenden Lehramter
schulartspezifisch kaum voneinander und entsprechend betreffen die Dokumente alle Schularten. Aus-
gewahlt wurden hier sechs praktikumsspezifische Dokumente, welche die Lehramtspriifungsordnung,

die Studienordnung und ebenfalls Wegleitungen zu einzelnen Praktika umfassen.
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Nach Atteslander (1971, S. 53) eignen sich ,sdmtliche gegenstédndlichen Zeugnisse, die als Quelle zur
Erklarung menschlichen Verhaltens dienen kdnnen“ als Datengrundlage fiir die Dokumentenanalyse.
Als groBer Vorteil der Analyse bereits vorhandener Schriftstiicke ist zu betonen, dass das Material nicht
durch mogliche Fehlerquellen (z.B. soziale Erwliinschtheit) bei der Datenerhebung verfalscht werden

kann (Lamnek 1995; Mayring 2002).

Grundlage fur unsere deduktive Datenauswertung anhand der qualitativen Inhaltsanalyse und mittels
MAXQDA bildete der oben beschriebene theoretische Zugang nach Grasel et al. (2006, siehe Tabelle
7). Nach einer Zuordnung von Textstellen nach dem Kooperationsmodell von Grasel et al. (2006) in 16
offentlich zugénglichen Dokumenten erfolgte eine Einteilung in die verschiedenen Kooperations-

partner. Die Zusammenfassungen der einzelnen Dyaden und Triaden und deren Einordnung in das Mo-

dell von Grasel et al. (2006) werden in den folgenden Ergebnisbeispielen aufgezeigt.

Tabelle 7: Kodierhéufigkeiten und Ankerbeispiele der Kooperationskonstellationen

Dyade/ Ankerbeispiel Haufigkeiten Ankerbeispiel Haufigkeiten
. PH Bern Universitat

Triade Bamberg

D-D ,Sie denken bereichsliber- 4
greifend, erschliefen und
nutzen Synergie- und Wis-
senspotenzial systematisch.

Dementsprechend verstehen
sich alle Angehdrigen der PH
Bern als Teil eines grosseren
Ganzen und pflegen ein aus-
gepragtes Teamdenken.”
(Leitbild, Kokonstruktion)

D-PL ,Im externen und internen 2 ,Die Leiterin oder der Leiter 5
Dialog nimmt die PH Bern des Praktikumsamts trifft in
ihre Partner und Partnerin- Absprache mit den Schulam-
nen ernst und pflegt das be- tern sowie den Fachvertrete-
wusste Zuhoren.” (Leitbild, rinnen und Fachvertretern
Austausch) an den Hochschulen eine Re-

gelung, wonach, soweit
moglich, die schulprakti-
schen Veranstaltungen an ei-
nem bestimmten Halbtag
stattfinden.” (LPO, Aus-
tausch)

D-ST ,Anlasslich der Vor- oder 2 ,Betreuende Hochschulleh- 6
Zwischenbesprechung dekla- rerlnnen sollen universitaren
rieren die Begleitpersonen, Begleitveranstaltungen Stu-
in welcher Form die Doku- dierende bei der Vor- und
mentation durch die Begleit- Nachbereitung von Unter-
person thematisiert wird richtsversuchen unterstt-
(Gesprach, Begutachtung, zen.” (Praktikumsreader
etc.)” (P2 Wegleitung, Aus- neu, Kokonstruktion)
tausch)

PL-ST ,Studierende und Praxislehr- | 57 ,,Die Praktikumslehrkraft 40
kraft vereinbaren inhaltliche, flihrt mit der Praktikumsteil-
padagogische, didaktische nehmerin bzw. dem
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und personliche Zielsetzun-
gen.” (P1 Wegleitung, Aus-
tausch)

,,Die Studierenden helfen im
Unterricht der Praxislehrkraft
(...) als Assistenz der Lehr-
kraft mit. (...) Sie Gberneh-
men zum Beispiel gewisse
Lektionsteile.” (P1 Weglei-
tung, Arbeitsteilung)

Praktikumsteilnehmer ne-
ben den regelmaligen Be-
sprechungen tber den Ver-
lauf des Praktikums auch ein
abschliefendes Beratungs-
gesprach lber die Erfahrun-
gen und Erkenntnisse aus
dem Praktikum mit dem Ziel
einer Empfehlung fiir die
Eignung fiir den Lehrerin-
nen- bzw. Lehrerberuf.”
(LPO, Austausch)

PL-ST-D ,,Die Zusammenarbeit zwi- 7 ,Praktika werden seitens der
schen Praxislehrkraften, Stu- Universitat begleitet. Dazu
dierenden und Fachpersonen sollte nach Méglichkeit
des Instituts Sekundarstufe | ein(e) betreuende(r) Hoch-
ist integraler Bestandteil des schullehrer(in) bei Unter-
P3, die Form der Zusammen- richtsversuchen von Prakti-
arbeit ist offen” (P3 Weglei- kantinnen und der Nachbe-
tung, Austausch) sprechung anwesend sein.”

(Praktikumsreader neu, Ko-
konstruktion)

ST-ST ,Im Baustein ,Tandem’ bil- 5
den die Studierenden mit
den Teamkolleginnen und -
kollegen eine Lerngemein-
schaft zur gegenseitigen Be-
obachtung des Lernverhal-
tens.” (P3 Wegleitung, Ko-
konstruktion)

ST-Praktikumsschule | , Lehrpersonen arbeiten bei 5 ,,Ubernahme von einfachen
der Vorbereitung, Durchfiih- Organisationsaufgaben und
rung und Auswertung ihres Teilnahme am Prozess der
Unterrichts zusammen und Schulentwicklung als Mit-
nutzen so wechselseitig die glied der Schulfamilie.” (LPO,
unterschiedlichen fachlichen Arbeitsteilung)
und padagogischen Kompe-
tenzen. Sie entwickeln in Zu-
sammenarbeit mit der Schul-
leitung gemeinsam mit Kolle-
ginnen und Kollegen sowie
externen Fachpersonen kon-
zeptionelle Grundlagen fir
die Weiterentwicklung der
Schule.” (Orientierungsrah-
men, Kokonstruktion)

ST-Dritte ,Die Studierenden kdnnen 10 ,Beim Studium fiir das Lehr-

mit anderen Lehrpersonen,
der Schulleitung, den Eltern
und den Behorden zusam-
menarbeiten und an der Ent-
wicklung und Realisierung
von padagogischen Projekten
mitarbeiten.” (Studienplan,
Kokonstruktion)

amt an Grundschulen sollten
im Rahmen des padago-
gischdidaktischen Schulprak-
tikums auch vorschulische
Bildungseinrichtungen ken-
nengelernt werden. Mog-
lichkeiten und Formen der
Kooperation mit der Schule
sollen dabei besondere Be-
achtung finden.” (LPO, Aus-
tausch)
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ST-Eltern

,Die Studierenden kénnen in
Elterngesprachen eine aktive
Rolle einnehmen, mit Eltern
Gesprache zu ausgewahlten
Themen fiihren” (Allgemeine
Praktikumskompetenzen,
Austausch)

ST-SuS

,Die Studierenden kdnnen
Schilerinnen und Schiiler ge-
mass deren Starken und
Schwachen individuell bera-
ten und begleiten.” (Allge-

,Sammeln von ersten Erfah-
rungen bei der individuellen
Forderung einzelner Schiile-
rinnen und Schiler” (LPO,
Arbeitsteilung)

meine Praktikumskompeten-
zen, Kokonstruktion)

Anmerkung: Die Hdufigkeitsangaben sind nicht vergleichbar, aufgrund unterschiedlicher Anzahl kodierter Doku-
mente pro Standort

D = Dozierende / Mitarbeiterin der Hochschule

PL = Praktikumslehrperson an der Praktikumsschule

ST = Studierende

Dritte = Kollegium, Schulleitung, Behérden, Fachpersonen der Schulsozialarbeit, Heilpddagogik, Sozialpddagogik,
der Psychologie

SuS = Schiiler und Schiilerinnen

7.3.4 Kooperation als deklariertes Ziel an der Padagogischen Hochschule Bern

Als Datengrundlage dienten die folgenden Dokumente:

Orientierungsrahmen der PH Bern (Verabschiedet am 7. Februar 2012) (PH Bern, Orientie-

rungsrahmen 2012)
Kulturleitbild der PH Bern (Beschlossen am 11. Oktober 2011) (PH Bern, Kulturleitbild 2011)

Studienreglement vom 14. September 2005 fiir das Bachelor- und Masterstudium Sekun-

darstufe | (Stand am 1. Februar 2016) (PH Bern, Studienreglement Sekundarstufe | 2016)

Studienplan Sekundarstufe | Volldiplom (genehmigt am 21. Mai 2014) (PH Bern, Studienplan
2013)

Sammlung der Praktikumskompetenzen (PH Bern, Sammlung Praktikumskompetenzen in

Verbindung mit den ESW-Modulen)

Ubersicht tiber die Praktika am Institut Sekundarstufe | (giiltig ab 1. August 2016) (PH Bern,

Ubersicht Praktika Institut Sekundarstufe 1)
Wegleitung Praktikum 1 Berufseignung (PH Bern, Wegleitungen Praktikum 1-4)
Wegleitung Praktikum 2 (PH Bern, Wegleitungen Praktikum 1-4)

Wegleitung Praktikum 3 (Semesterpraktikum) (PH Bern, Wegleitungen Praktikum 1-4)
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— Wegleitung Praktikum 4 (PH Bern, Wegleitungen Praktikum 1-4)

Die Dokumente zu den Praktika im Studiengang Sekundarstufe | an der PH Bern verweisen auf ver-
schiedene Kooperationsgefdfle und -beteiligte (siehe). Neben den Dozierenden und Mitarbeitenden
der PH Bern werden die Studierenden, die Praktikumslehrpersonen, das Kollegium der Praktikums-
schule, Fachpersonen und Behorden sowie die Schiilerinnen in der Praktikumsklasse genannt und in
verschiedene Beziehungen gesetzt. Es lassen sich folgende Kooperationskonstellationen unterschei-
den: Dozierende-Dozierende, Dozierende-Praktikumslehrpersonen, Dozierende-Studierende, Prakti-
kumslehrpersonen-Studierende, Praktikumslehrpersonen-Studierende-Dozierende, Studierende-Stu-
dierende, Studierende-Praktikumsschule, Studierende-Dritte (Fachpersonen, Behérden, weitere Insti-

tutionen), Studierende-Eltern, Studierende-Schiilerinnen.

Vor allem der gemeinsame Austausch und die Kokonstruktion werden als Kooperationsform fiir alle
Dyaden und Triaden erwdhnt. Innerhalb der PH Bern sollen sich die Mitarbeitenden gegenseitig unter-
stitzen und als Team ihre Ressourcen allen zur Verfligung stellen. Weiter wird die Kooperation mit den
externen Partnern und Partnerinnen genannt, welche z.B. mit bewusstem Zuhoéren gepflegt werden
soll. Die Zusammenarbeit zwischen Dozierenden und Studierenden zeigt sich wahrend der Vor- und
Zwischenbesprechung, die sie einmal im Praktikum durchfihren. Es ist festgehalten, dass die Studie-
renden mit den Mitarbeiterlnnen der PH Bern zusammenarbeiten sollen. Wahrend des Praktikums ist
vor allem die Kooperation zwischen der Praktikumslehrperson und den Studierenden bedeutsam: Ei-
nerseits zeigen die Praktikumslehrpersonen den Studierenden, wie sie selbst unterrichten. Anderer-
seits unterrichten die Studierenden eigenstandig, wobei die Praxislehrpersonen deren Lernprozess un-
terstltzen. Gemeinsam werden inhaltliche, padagogische, didaktische und personliche Zielsetzungen
fir die Praktikantinnen vereinbart, die wahrend des Praktikums erreicht werden sollen. In den Vor-
und Nachbesprechungen werden Lektionen vor dem Hintergrund dieser Zielvereinbarungen gemein-
sam reflektiert. Fiir die Kooperation unter den Studierenden gibt es ein Modul ,Tandem’, in dem die
Studierenden mit ihren Kolleginnen eine Lerngemeinschaft bilden und ihr Lernverhalten gegenseitig
beobachten. Auch die Zusammenarbeit soll mit einem solchen Modul gelibt werden. Im sogenannten
Orientierungsrahmen werden wiederholt die Ideale einer Lehrperson aufgezeigt, die es in der Ausbil-
dung zu beachten und anzustreben gilt, auch beziiglich der Kooperation im Kollegium: Die Lehrperso-
nen arbeiten bei der Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung ihres Unterrichts zusammen und
nutzen so wechselseitig die unterschiedlichen Kompetenzen. Wahrend den Lektionen begleiten, bera-
ten und unterstitzen die Studierenden die Schiiler und Schiilerinnen gemaf ihren Starken und Schwa-
chen. Genannt wird auch die Kooperation mit Dritten, das heiRt die Zusammenarbeit mit Eltern, Be-

horden und Fachpersonen. Es wird erwartet, dass die Studierenden im Elterngesprach eine aktive Rolle
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einnehmen, dass sie angemessen informieren und mit ihnen kommunizieren kénnen. Auch wissen sie

mit den Behérden und Fachpersonen umzugehen und sich bei Bedarf Unterstitzung zu holen.

7.3.5 Kooperation als deklariertes Ziel an der Universitat Bamberg

Flr die Dokumentenanalyse dienten als Datengrundlage die folgenden Dokumente:

— Handreichung des bayerischen Kultusministeriums zur Organisation der Praktika fir Lehr-
amter an offentlichen Schulen (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus

0..)

— Studien- und Priifungsordnung fiir die Modulprifungen im Rahmen der Ersten Lehramts-

prafung an der Universitdat Bamberg (Otto-Friedrich-Universitat Bamberg 2016)

— Praktikumsleitfaden fiir das padagogisch-didaktische Schulpraktikum (Otto-Friedrich-Uni-

versitat Bamberg, Lehrstuhl fiir Schulpadagogik 2016)

— Handreichungen fiir Praktika vom Lehrstuhl fiir Didaktik der deutschen Sprache und Litera-
tur (Otto-Friedrich-Universitat Bamberg, Lehrstuhl fir Didaktik der deutschen Sprache und
Literatur 2015)

— Ausziige der Homepage des Lehrstuhls fuir Didaktik der englischen Sprache und Literatur
(Otto-Friedrich-Universitdat Bamberg, Lehrstuhl fiir Didaktik der englischen Sprache und Li-
teratur 2016).

Bei der Auswertung der auf die Praktika bezogenen Dokumente an der Universitat Bamberg zeigte sich
bei der Zuordnung der auf Kooperation bezogenen Textstellen ebenfalls, dass eine Vielzahl an Koope-
rationskonstellationen der im Praktikum beteiligten Akteurlnnen angesprochen wird (siehe Tabelle 7).
So lassen sich in diesen Dokumenten folgende Konstellationen unterscheiden: Dozierende-Praktikums-
lehrpersonen, Dozierende-Studierende, Praktikumslehrpersonen-Studierende, Praktikumslehrperso-
nen-Studierende-Dozierende, Studierende-Praktikums-schule, Studierende-Dritte (Fachpersonen, Be-
horden, weitere Institutionen), Studierende-Schiilerinnen. Auch wird hier bei drei Formen der Koope-
ration (Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion) nach Grasel et al. (2006) primar die Aufforde-

rung zum Austausch und zur Kokonstruktion in den Dokumenten schriftlich festgehalten.

In fast allen moglichen Dyaden und Triaden wird ein Austausch angeregt. So werden Hochschuldozie-
rende dazu aufgefordert, in Zusammenarbeit mit dem Praktikumsamt und den Schulen gemeinsame
Veranstaltungen wie ,Unterrichtsmitschauen” durchzufiihren. Ein Austausch zwischen Studierenden
und Praktikumslehrpersonen wird vor allem bezogen auf Unterrichtsbesprechungen und auf Ab-

schlussgesprache nach Beendigung des Praktikums angesprochen. Die Kooperation der Triade von
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Praktikumslehrpersonen, Dozierenden und Studierenden soll angeregt werden, indem Praktikumslehr-
personen zur Vorbereitungsveranstaltung an der Hochschule eingeladen werden. Eine Kooperation
unter den Studierenden ist nicht moglich, da haufig Studierende einzeln einer Praktikumslehrperson
zugeordnet werden. Bei groReren Praktikumsgruppen werden die Studierenden jedoch dazu angeregt,
eine Absprache dariiber zu treffen, wer Kontakt zur Praktikumslehrperson aufnehmen soll. Wahrend
des padagogisch-didaktischen Schulpraktikums sollen die Studierenden des Lehramts fir Grundschu-
len vorschulische Bildungseinrichtungen kennenlernen, um dabei ,,Mdglichkeiten und Formen der Ko-
operation mit der Schule” (vgl. Bayerisches Staatsministerium flir Unterricht und Kultus o.J., S. 11) in
den Fokus zu nehmen. Mit den Schilerlnnen sollen die Studierenden in den Austausch treten, indem

sie beispielsweise diese individuell férdern, um eigene Erfahrungen zu sammelin.

Im Vergleich zum Austausch fanden sich bei der Zuordnung von Textstellen deutlich weniger Ergeb-
nisse bei der Kooperationsform Kokonstruktion. Zwar fanden sich mehrere Anleitungen zur Kokon-
struktion bei der Kooperation von Hochschule und Schule. So sollen Praktikumsamt, Praktikumslehr-
kréfte und Dozierende in standigem Kontakt stehen. Sie sollen , kooperativ Unterricht und Lehrveran-
staltungen in Schule und Hochschule planen und besuchen” (vgl. Bayerisches Staatsministerium fir
Unterricht und Kultus o.J., S. 9). Wie das genau erfolgen soll, bleibt jedoch unklar. Gesprache zwischen
Praktikumslehrperson und Studierenden zur Berufswahlreflexion lassen sich der Kokonstruktion zu-
ordnen, da diese eine Reflexion einleiten sollen und damit als Prozess verstanden werden kdnnen, der
durch einen intensiven Austausch zur Weiterentwicklung von Kompetenzen anregen soll. Gemeinsam
mit Schulleitung und dem gesamten Kollegium der Praktikumsschule gehen die Studierenden in die
Kokonstruktion, da als eine Zielsetzung des Praktikums festhalten wird, dass Praktikantinnen einfache
Organisationsarbeiten tibernehmen und ,,am Prozess der Schulentwicklung als Mitglieder der Schulfa-

milie” (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus o.J., S. 11) teilnehmen sollen.

7.4 Resumé und Ausblick

Welche Moglichkeiten der Kooperation bestehen in ein- und zweiphasigen Modelle der Lehrerinnen-
bildung? Welche Erwartungen werden diesbeziiglich an die schulpraktische Ausbildung formuliert?
Dies waren die Ausgangsfragen fir die vorliegenden Ausfiihrungen. Anhand von zwei Beispielinstituti-
onen, der Padagogischen Hochschule Bern und der Universitat Bamberg, wurde eine Dokumentenana-
lyse vorgenommen. Ausgehend von der Einteilung in drei Kooperationsformen nach Grasel et al. (2006)

wurden 16 Dokumente nach Vorgaben zu Kooperation untersucht.

Mit diesen Fragestellungen betreten wir gewissermafRen Neuland in der Praxisforschung. Wir haben
die Dokumentenanalyse gewahlt, weil sie einen ersten Zugang zur Thematik bietet. Die Analyse ergab,

dass sich in Schriftstlicken zweier exemplarisch ausgewahlter Institutionen fiir die ein- versus
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zweiphasige Lehrerlnnenbildung Hinweise zu Kooperationsformen zwischen allen am Praktikum betei-
ligten Akteurlnnen finden. Als Funktionen von Kooperationen, zwischen denen im Modell von Grasel
et al. (2006) differenziert wird, werden in den Dokumenten hauptsachlich der Austausch und die Ko-
konstruktion angesprochen. Arbeitsteilung, als eine weitere Funktion von Kooperation, ist nur wenig

in den Dokumenten verankert.

Die Ergebnisse verdeutlichen aber auch divergente Kooperationsvorgaben: Wahrend an der PH Bern
vor allem die Kokonstruktion zwischen den Studierenden und den Praktikumslehrpersonen im Bereich
der Unterstitzung und Begleitung sowie der Festlegung und Erarbeitung personlicher Zielsetzungen
betont wird, wird an der Universitat Bamberg die Kokonstruktion zwischen der Praktikumsschule und
der Hochschule beschrieben. Das Praktikumsamt, die Praktikumslehrpersonen und die Dozierenden
sollen standig im Kontakt stehen, sich gegenseitig besuchen und austauschen. Die Zusammenarbeit
zwischen der Praktikumslehrperson und den Studierenden beruht auf den Unterrichtsbesprechungen
und dem Abschlussgesprach. Auch hier wird auf Kokonstruktion der zwei Beteiligten gesetzt, diese ist
jedoch weniger schriftlich verankert. Um den Austausch und die Kokonstruktion unter den Studieren-
den zu férdern, missen diese an der PH Bern ein Modul besuchen, das die Tandem-Kooperation fo-
kussiert. Dagegen ist die Zusammenarbeit unter den Studierenden an der Universitat Bamberg wah-
rend der Praktika kaum moglich, da diese alleine durchgefiihrt werden. Die Kooperation mit den Schii-
lerInnen wird an beiden Standorten festgehalten. Die Studierenden sollen diese gemal ihren Starken
und Schwachen im Unterricht unterstitzen. In Bamberg dient die Férderung der Schiilerinnen dem

Aufbau eigener Erfahrungen in der Unterstitzung unterschiedlicher Individuen.

Ein weiterer Aspekt, der in Bamberg betont wird, ist das Kennenlernen der sogenannten Schulfamilie.
So sollen in Bamberg Studierende wahrend ihres Praktikums beispielsweise auRerunterrichtliche Auf-
gaben einer Lehrkraft oder auch verschiedene Lehrerinnen- und Lehrerpersonlichkeiten kennenlernen.
Hier stellt sich einerseits die Frage, ob ,Kennenlernen” Kooperation bedarf und ob das Kriterium des
Beobachtens als Kooperationsform angesehen werden kann. Dafir spricht, dass die Beobachtung der
Praktikumslehrperson auch deren Bereitschaft voraussetzt, Studierende moglichst authentischen Un-
terricht zu prasentieren. Unter diesem Aspekt betrachtet, konnten Beobachtungsaufgaben der Funk-
tion ,Austausch’ nach Gréasel et. al (2006) zugeordnet werden. In Baeten und Simons’ Modell (2014)
wird die Beobachtung als eine Teamteaching-Form bericksichtigt. Sowohl das Beispiel Bern als auch
Bamberg zeigen, dass sich in den Dokumenten viele Hinweise fiir die Kooperation in unterschiedlichen
Dyaden und Triaden finden lassen. Interessant ist, dass Hinweise auf Arbeitsteilung als eine Funktion

von Kooperation eher wenig in verschriftlichter Form zu finden sind.

Die Dokumentenanalyse als Methode, um Formen von Kooperation an den beiden Standorten analy-

sieren zu koénnen, ist insofern sinnvoll, als sie Aufschluss Uber veréffentlichte Aspekte der
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Ausbildungskultur liefert. Ihr Nachteil besteht darin, dass die 6ffentlich zuganglichen Dokumente maog-
licherweise nicht von hochster Aktualitat sind und damit die Kooperationsbemiihungen der an den
Praxisphasen der Lehrerbildung Beteiligten nicht widerspiegeln. Um die Sichtweisen dieser beteiligten
Akteurlnnen in die Untersuchung miteinzubeziehen kénnen, bedarf es weiterer Untersuchungen, bei-
spielsweise mittels Interviews oder mit Hilfe von Ratingkonferenzen (Keller 2012), welche die subjek-

tiven Wahrnehmungen und Handlungsweisen der beteiligten Akteurlnnen aufzeigen kénnen.

Auch um die Praktiken der Kooperation in der Lehrerlnnenbildung nachzeichnen zu kénnen, bedarf es
weiterer Forschung, wie beispielsweise jiingst von de Zordo und Hascher (2017) sowie von de Zordo
et al. (2016) angeregt. Neben Analysen der Lernangebote und ihrer Nutzung sollte zudem untersucht
werden, wie Kooperation gezielt geférdert werden kann. Dazu misste erforscht werden, wie sich Ko-
operation an verschiedenen Standorten gestaltet. Dabei sollte auch berlicksichtigt werden, welche Er-
fahrungen, Haltungen und Einstellungen gegeniiber dem Thema Kooperation bei den beteiligten Ak-

teurlnnen der schulpraktischen Phasen vorliegen.
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8 Hybriditat in der hochschulischen Lehrpersonenbildung

Als eigenstandiger Studienbereich der Ausbildung angehender Lehrpersonen lassen sich Praktika kon-
zeptionell zwischen Wissenschafts- und Hochschulpraxis auf der einen sowie Berufspraxis auf der an-
deren Seite verorten (Leonhard et al., 2016, S. 80f.). Schule und Hochschule sind aus kultureller Sicht-
weise zundchst als unterschiedliche Kulturen zu verstehen, die im Rahmen der schulpraktischen Lehr-
personenprofessionalisierung miteinander in Verbindung treten (Zeichner, 2010) und eine gemein-
same Kultur, die Praktikumskultur, bilden. Diese Uberlappung der beiden Kulturen (Moosmiiller, 2009)
kann einen Gewinn fir die Lehrpersonenbildung darstellen, wenn sie dazu genutzt wird, dass die aus
unterschiedlichen Quellen entstammende Expertise in die Ausbildung angehender Lehrpersonen ein-
fliessen kann (Zeichner, 2010, S. 95). Je intensiver sich eine Kooperation von Schule und Hochschule

gestaltet, desto starker beglinstigt sie eine Professionalisierung im hybriden Raum (Fraefel, 2018).

Dieses Kapitel mochte nach einem Blick auf den Ursprung des Hybriditdtsansatzes zeigen, welche
Chancen hybride Ausbildungsstrukturen bieten kdnnen, welche Grundlagen fir die Entstehung von
Hybriditdt in der Lehrpersonenbildung vorhanden sein miissen und inwiefern der hier verwendete An-

satz eine Moglichkeit darstellen kann, Praktikumskulturen weiterzuentwickeln.

8.1 Die Urspriinge des Hybriditatsansatzes

Die Urspriinge des Konzepts gehen auf Bhabha (1997) zurtick, der als Theoretiker des Postkolonialis-
mus postuliert, das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Kulturen eréffne die Mdglichkeit der Entste-
hung eines hybriden Raumes. Dieser symbolische oder auch reale Ort der Verhandlung, der gepragt ist
von einem offenen und hierarchiearmen Diskurs, wird auch als Third Space bezeichnet (Fraefel & Bern-
hardsson-Laros, 2016; Fraefel, 2018; Gohlich, 2010). Neben der Abwesenheit von Hierarchien ist es
eine wichtige Voraussetzung, dass die aufeinandertreffenden Kulturen bereit sind, gewohnte Orientie-
rungen und Praktiken abzulegen, um die Entstehung von Hybriditat zu ermaoglichen. Durch dieses Auf-
einandertreffen im Third Space kann eigene Identitdt und zugleich Differenz erfahren werden, beste-
hende Wissensformen kénnen sich fortlaufend als hybrides Wissen weiterentwickeln, das daher auch
als Kontinuum anzusehen ist (Bhabha & Babka, 2012, S. 12). Kulturunterschiede werden grundsatzlich
als positiv erachtet, weil dadurch die Herausbildung neuer Sichtweisen begtinstigt wird (Rutherford,
1990). Damit kommt auch der Entstehung von Konflikten eine besondere Bedeutung zu, denn werden
diese kooperativ gel6st, kann diese Konfliktlésung aufgrund von daraus entstehenden Synergieeffek-

ten einen Gewinn fiir alle beteiligten Parteien darstellen (Thomas, 1992).

8.2 Hybriditat in der Ausbildung angehender Lehrpersonen

Anders als Bhabha, der die Entwicklung des Third Space hauptsachlich im postkolonialen Diskurs sieht

(Gohlich, 2010), lbertrug Zeichner (2010) die Metapher des Third Space auf den Kontext der
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Lehrpersonenbildung. Seiner Ansicht nach ist es problematisch, wenn wissenschaftliches und prakti-
sches Wissen in Konkurrenz zueinander gesehen werden. Third Spaces sollen den Wandel von einer
,Entweder-oder-Perspektive’ hin zu einer ,Sowohl-als-auch-Betrachtungsweise’ beglinstigen. Dieser
Abbau von Hierarchien ermoglicht neue Lerngelegenheiten fiir zukinftige Lehrpersonen, indem ver-
schiedene Wissensformen zusammengebracht werden kdnnen, zu denen nicht nur das akademische
und das praktische Wissen gehéren, sondern auch das in der Gemeinschaft bereits bestehende Wissen
(zeichner, 2010, S. 92). Der Versuch Zeichners, anhand dieser Metapher mogliche Wege aus dem The-
orie-Praxis-Dilemma abzuleiten, findet auch im deutschsprachigen Raum Anklang (z. B. Christoforatou,

2011; Fraefel & Bernhardsson-Laros, 2016; Jinger & Reintjes, 2017).

8.3 Potentiale der Lehrpersonenbildung im hybriden Raum
Flr den Lehrberuf notwendige Kompetenzen kdnnen Studierende ausbauen, wenn es ihnen ermég-
licht wird, ihre Erfahrung aus der authentischen Lernumgebung im Praktikum mit vorhandenen theo-
retischen Wissensbestdnden zu verbinden (Futter 2017). In Bezug auf die schulpraktischen Phasen
stellt der Ansatz des Third Space die Moéglichkeit eines Austauschs zweier Referenzsysteme zur Entste-
hung eines neuen hybriden Raumes dar, der eine ,Briicken- und Antizipationsfunktion“ (Arnold et al.,
2011, S. 90) von Theorie und Praxis bildet. Insbesondere in der Form der Kokonstruktion (Grasel et al.,
2006; bei Little (1990): joint work) zeigt sich, wie eine intensive Kommunikation und Kooperation zwi-
schen Partner/innen die Entwicklung von neuem Wissen beginstigt. Hochschulen haben unlidngst die
Notwendigkeit der Kooperation, insbesondere fiir die Vernetzung von Theorie und Praxis, erkannt und
dementsprechende Konzepte erarbeitet. Nach Reusser und Fraefel (2017) ermdoglicht eine intensive
Zusammenarbeit zwischen den Akteuren, die an Praktika beteiligt sind, die Entstehung hybrider Struk-
turen in der schulpraktischen Ausbildung. Im Third Space sollen Studierende, erfahrene Lehrpersonen
und hochschulische Praktikumsverantwortliche gemeinsam an der Analyse, Planung und Gestaltung
von Unterricht beteiligt sein:
Das Konzept des ,hybriden Raumes’, des ,Third Space’ bezeichnet also einen gemeinsamen Lern-
ort, wo Studierende, Schiilerinnen und Schiiler, Lehrpersonen und Dozierende zusammenarbei-
ten; einen Raum, in dem zwei Kulturen zusammenkommen und die beteiligten Akteurinnen und
Akteure bereit sind, sich gedanklich von den Herkunftskontexten zu I6sen, um in wechselseitiger

Perspektiveniibernahme und im ko-produktiven Dialog etwas Neues zu schaffen, dessen Qualitdt
wiederum das eigene Denken befruchtet. (ebd. S. 19)

Damit dieser Lernort entstehen kann, bedarf es Rahmenbedingungen, die diesen Diskurs ermdoglichen,

sowie Akteure, die zu einer Kooperation auf Augenhdhe bereit sind.

8.4 Entstehung von Hybriditat

Im Rahmen der schulpraktischen Phasen mangelt es an Moglichkeiten, sich in einem offenen und hie-

rarchiearmen Diskurs Gber praktikumsrelevante Themen auszutauschen, da Schule und Hochschule
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getrennte Welten darstellen und wenig Kooperation zwischen deren Vertreter/inne/n stattfindet (Le-
onhard et al., 2016; Schubarth, 2010). Eine Zusammenarbeit zwischen zwei Institutionen mit dem ver-
meintlich gemeinsamen Ziel der Lehrpersonenprofessionalisierung stellt eine hohe Herausforderung
an die Partner/innen dar, weshalb es hierbei zu Konflikten kommen kann. Obwohl im Alltagsverstand-
nis Kooperation und Konflikt als Gegensatze angesehen werden, konnen Konflikte auch eine Grundlage
fir gelingende Kooperation darstellen, wenn sie genutzt werden, um Bedingungen wie gemeinsame
Ziele oder strukturelle Bedingungen auszuhandeln (Rosenstiel & SpieR, 2010, S. 58). Umso wichtiger
ist es, dass konsequent Diskursrdaume geschaffen werden, in denen alle Akteure zentrale Themen be-
arbeiten (Reusser & Fraefel, 2017, S. 19). Fir die Akteure besteht die Herausforderung darin, dass sie
unabhangig von Hierarchien einen Diskurs auf Augenhohe flihren und bereit sein miissen, bestehende
Haltungen und Orientierungen zugunsten neuer Erkenntnisse aufzugeben (Zeichner, 2010). Damit wird
die Verantwortung fiir die Professionalisierung von allen Akteuren und ihren Institutionen getragen
(zeichner & Bier, 2014); unterschiedlich vorhandene Wissensressourcen werden nicht nur akzeptiert,

sondern fur die Entwicklung professionellen Handelns eingesetzt (Jinger & Reintjes, 2017).

Hinweise auf mogliche Entstehungsprozesse von Hybriditat kann eine langsschnittliche Fragebogen-
und Interviewstudie mit Mitarbeiter/inne/n einer Hochschule von Whitchurch (2010) geben. Dabei
ging sie der Fragestellung nach, welche Herausforderungen und Konflikte bei gemeinsamen Third-
Space-Aktivitaten an der Schnittstelle Forschung, Lehre und Administration bestehen. In den Berichten
der nichtwissenschaftlichen Mitarbeiter/innen bildeten sich insgesamt drei Phasen der Entwicklung
von Hybriditat ab: Zunachst begeben sich die unterschiedlichen Gruppen in die Phase der Anfechtung
(contestation), die nur dann moglich wird, wenn ein gemeinsamer Diskursraum vorhanden ist, in dem
differente Positionen der beteiligten Gruppen ausgetauscht werden kdnnen. In dieser Phase halten die
Beteiligten noch an ihrem eigenen Rollenverstandnis fest, dessen Berechtigung jedoch zunehmend in-
nerlich hinterfragt wird. In der zweiten Phase findet eine Annaherung (reconciliation) zwischen den
beteiligten Gruppen statt; sie erkennen, dass ein gegenseitiger Austausch gewinnbringend sein
konnte. Ein Neuaufbau (reconstruction) erfolgt in der letzten Phase, wo sich die Beteiligten um ein

neues, gemeinsames ldentitats- und Rollenverstandnis bemihen.

Auch im Phasenmodell Whitchurchs werden Diskrepanzen positiv konnotiert, da sie die Ausgangslage
zur Weiterentwicklung darstellen. Besteht keine Moglichkeit flir diesen offenen und hierarchiearmen
Diskurs, bleibt es oftmals im Verborgenen, an welchen Stellen sich Professionswissen weiterentwickeln

konnte und Studierende starker von Praktika profitieren konnten.

8.5 Bedeutung des Ansatzes fiir die Weiterentwicklung von Praktikumskulturen

Bei der Erfassung von Praktikumskulturen gilt es zu beachten, dass es aufgrund der Diffusitat des Kul-

turbegriffs und Heterogenitat ihrer Mitglieder nur moglich ist, einen Teil dieser Kultur abzubilden.
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Wenn man verschiedenen Annahmen folgt, dass Kulturen ihre eigene Dynamik aufweisen und sich
verandern, sollte ausserdem bedacht werden, dass die Erfassung einer Kultur stets nur ein querschnitt-
liches Abbild darstellt (z. B. Shweder, 2001; Terhart, 1994; Tippelt, 2009). Ein moéglicher Grund fiir eine
Veranderung von Praktikumskulturen sind von aussen herangetragene Aufgaben; Beispiele hierfir
sind die Einflihrung des Praxissemesters auf Landerebene (Weyland et al., 2019) oder auch aktuelle
Forderungen, dass aufgrund des Lehrer/innen/mangels die Zahl der Studienplatze stark erh6ht werden
misse. Transformationsprozesse innerhalb der Praktikumskultur kdnnen ausgeldst werden durch ver-
anderte Anspriiche der Studierenden an die schulpraktischen Phasen oder auch durch den Umstand,
dass an Schule und Hochschule neue Mitglieder hinzukommen und alte die Organisation verlassen.
Insgesamt kann jedoch davon ausgegangen werden, dass es weniger von aussen herangetragene Ein-
flisse sind, die flr veranderte Kulturen verantwortlich sind; eher sind die subjektiven Sichtweisen der
Kulturmitglieder ausschlaggebend dafiir, dass tradierte Einstellungen bestehen bleiben oder sich wan-
deln (Terhart, 1994). Praktika stehen weiterhin vor der Herausforderung, bei angehenden Lehrperso-
nen einen doppelten Habitus (Helsper, 2001) durch eine angemessene Relationierung von Theorie und
Praxis aufzubauen. Daraus ergibt sich eine klare Zielrichtung, wohin sich Praktikumskulturen weiter-
entwickeln sollten: Die Kulturen von Schule und Hochschule miissen durch eine intensive Kooperation
die Grenzen der eigenen Institutionen (iberschreiten. Dadurch lassen sich die auf beiden Seiten vor-
handenen subjektiven Sichtweisen auf Zielsetzungen und Vorgehensweisen beziiglich der schulprakti-
schen Ausbildung zu neuen hybriden Losungsansatzen verkniipfen (Anagnostopoulos, Smith, & Bas-
madjian, 2007). Diese Verknupfung kann unterstitzt werden durch die Errichtung von Kontaktzonen,
wo sich die beteiligten Akteure in einen weiterfilhrenden Dialog auf Augenhdhe begeben kénnen

(Griining & Hascher, 2019).

Praktikumskulturen

Kultur der -5 : Kultur der

Schule el Hochschule

abhangig von Intensitat der Kooperation

Abbildung 1: Mdglichkeiten der Verédnderung von Praktikumskulturen durch Kooperation von Schule und Hochschule
Abbildung 1 versucht darzustellen, wie sich Praktikumskulturen aus den Kulturen von Schule und Hoch-

schule zusammensetzen und wie sich in diesem Rahmen abhangig von der Intensitat der Kooperation

hybride Rdume entwickeln kénnen. Die Kooperation sollte es zulassen, dass Konflikte und Missfallen
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offen angesprochen werden, was der Einwendungsphase nach Whitchurch (2010) entspricht und eine
entscheidende Ausgangslage fiir die Entstehung von Hybriditdt und dementsprechend auch fir die

Weiterentwicklung von Praktikumskulturen darstellt.

8.6 Zwischenfazit

Der Ansatz des Third Space und der Entstehung von Hybriditdt stammt aus Bhabhas (1997) Uberlegun-
gen dariber, was geschieht, wenn im Zuge der Kolonialisierung zwei Kulturen aufeinandertreffen. So-
wohl bei Bhabha als auch bei Zeichner (2010, 2015), der diesen Ansatz auf den Kontext der Lehrperso-
nenbildung anwendete, bildet eine herrschaftsfreie Form der Kommunikation die Grundlage, damit
Hybriditdt in Form neuer, geteilter Wissensbestdnde entstehen kann. Fiir die Professionalisierung von
Lehrpersonen stellt dies insofern einen Gewinn dar, als hierdurch Versuche beider Seiten verhindert
werden kdnnen, eigene Anspriiche zu erheben (Fraefel & Bernhardsson-Laros, 2016), sodass die Rela-
tionierung von Theorie und Praxis hin zu einer Theorie-Praxis-Bindung (Hascher & de Zordo, 2015a)
erfolgen kann. Ahnliche Uberlegungen finden sich auch bei den Communities of Practice (Wenger,
1999); hier sollen gemeinsam arbeitende Personen durch einen regelmassigen Austausch voneinander

lernen und somit Verbesserungen beispielsweise im unterrichtlichen Handeln erreichen.

8.7 Uberblick Studie IV: Weiterentwicklung von Praktikumskulturen in der hochschu-

lischen Lehrer/innenbildung durch Begegnungen im Third Space
In Studie IV wurde die Zusammenarbeit von Schule und Hochschule mithilfe des Phasenmodells zur
Entstehung von Hybriditat (Whitchurch, 2010) untersucht. Als Datenmaterial dienten insgesamt sechs
Ratingkonferenzen an zwei Lehrpersonenbildungsstandorten, die bereits in den Studien | und Il als
Datenmaterial fir die Rekonstruktion von Praktikumskulturen verwendet wurden. Mit den Ratingkon-
ferenzen wurde ein Setting hergestellt, in dem sich Studierende, Praktikumslehrpersonen und Dozie-
rende Uber wichtige Aspekte zur Gestaltung von Praktika austauschen konnten, weshalb das Daten-
material geeignet schien, um es aus einer weiteren Perspektive zu analysieren. Von Interesse waren
dabei durch die Akteure eingebrachte Kritikpunkte, da diese Indikatoren fiir eine Weiterentwicklung
von Praktikumskulturen darstellen, wenn sie von anderen Akteuren aufgegriffen werden und konstruk-
tiv nach Losungsmoglichkeiten gesucht wird. Diese Kritikpunkte oder auch Einwendungen, wie sie von
Whitchurch (2010) bezeichnet werden, wurden induktiv inhaltsanalytisch ausgewertet und nach The-
menbereichen kategorisiert. Obwohl sich die beiden Standorte bezliglich ihrer Struktur und ihrer Prak-
tikumskonzepte stark voneinander unterschieden, zeigten sich mit Blick auf die gedusserten Kritik-
punkte nur wenige Unterschiede. Die induktive Auswertung brachte zudem zum Vorschein, dass nicht
alle Einwendungen das Potential haben, zur Férderung von Hybriditat in Praktikumskulturen beizutra-

gen (Grining & Hascher, 2019).
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Abstract:

Whitchurch (2010) entwickelte ein Phasenmodell, welches Akteure durchlaufen, wenn unterschiedli-
che Gruppen im sog. , dritten Raum“ zusammenarbeiten. Unter Zuhilfenahme dieses Modells wurde
die Zusammenarbeit von Hochschulen und Schulen im Kontext von Praktika in der Lehrer/innenbildung
untersucht. Anhand von Ratingkonferenzen, durchgefiihrt an zwei Standorten der Lehrer/innenbil-
dung, wurden Themen identifiziert, welche ein Potential zur Weiterentwicklung von Praktikumskultu-
ren darstellen kdnnen. Dabei zeigt sich aber auch, dass nicht alle Aspekte, welche diskursiv eingebracht

werden, sich fur eine solche Weiterentwicklung eignen.
Schllsselworter
Third Space, Lehrer/innenbildung, Praktikumskulturen

Third Space as a concept for the further development of internship cultures in higher teacher edu-

cation?
Abstract:

Whitchurch (2010) developed a phase model that players go through when different groups work to-
gether in the so-called "third space". With the help of this model the context of cooperation between
universities and schools in the context of internships was examined. With the help of rating confer-
ences at two locations of teacher education, topics were identified which could represent a potential
for the further development of internship cultures. It was shown that not all aspects which are intro-

duced discursively are suitable for such further development.
Keywords

Third Space, teacher education, internship cultures
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9.1 Einleitung

Die Aufgaben der Hochschulen in Bezug auf die Lehrer/innenbildung sind sehr komplex und unterlie-
gen der dauerhaften Herausforderung, sich an gesellschaftspolitische Veranderungen anzupassen. Ge-
sellschaftliche Transformationsprozesse, damit einhergehende Verdnderungen in der Schilerschaft o-
der das Einbringen neuer Schwerpunkte (z.B. Inklusion) erfordern, angehende Lehrer/innen auf neue
fachliche und padagogische Anspriiche vorzubereiten. Auch Weiterentwicklungen der Lehrer/innen-
bildung, welche auf bildungspolitischer Ebene an die Hochschulen herangetragen werden, wie der Bo-
logna-Prozess oder die Einfihrung des Praxissemester in vielen Bundeslandern Deutschlands, verlan-
gen eine , Lehrer/innenbildung im Fluss“ (vgl. Gritsch, Herzig & Reintjes, 2016, S. 10). Fir Lehrer/innen-
bildungsstandorte bedeutet dies, dass die fiir die Professionalisierung angehender Lehrer/innen Ver-

antwortlichen solche Prozesse aktiv gestalten miissen.

Dabei gilt es zu bericksichtigen, dass akademische Lehrer/innenbildung auf ein Berufsfeld vorbereitet
und entsprechend Theorie und Praxis in der Lehrer/innenbildung so in Relation gebracht werden soll-
ten, dass Hochschulabsolvent/innen mit berufsspezifischen Aufgaben kompetent umgehen kénnen. In
diesem Kontext wird den Praxisphasen eine Brickenfunktion zwischen Theorie und Praxis zugespro-
chen: Verantwortliche der schulpraktischen Professionalisierung in unterschiedlichen Tatigkeitsfel-
dern, ndamlich Dozierende der Hochschule auf der einen Seite, die Praktikumslehrpersonen an den
Schulen auf der anderen Seite, sollten kollektiv die Verantwortung fiir das Lernen der Studierenden in
einem gemeinsamen Theorie-Praxis-Dialog (ibernehmen. Diese Zusammenarbeit und geteilte Verant-
wortungstibernahme fihrt zu spezifischen Praktikumskulturen, in denen sich die Erwartungen, geteil-
ten Orientierungen und Vorerfahrungen aller an den Praktika beteiligten Akteure, auch die der Studie-
renden, widerspiegeln (Hascher, Rahm, Griining & Winkler, 2019). Hierzu gehdrt ebenfalls, wie Theo-
rie-Praxis-Verhaltnisse sich gestalten und wie Hochschule und Schule miteinander in Dialog treten:
Werden Konflikte direkt angesprochen? Wo gibt es Reibungspunkte? Wie wird auf Schwierigkeiten in
der Zusammenarbeit eingegangen? Im vorliegenden Beitrag gehen wir der Frage nach, inwiefern Be-
gegnungen im Third Space eine Moglichkeit bieten, Praktikumskulturen zu verandern bzw. weiterzu-
entwickeln, um angehenden Lehrer/innen zu erméglichen, in den Praktika professionelle Kompeten-

zen aufzubauen.

9.2 Ein Dauerbrenner der Lehrer/innenbildung: das Theorie-Praxis-Dilemma
Zielsetzung von Praktika in der Lehrer/innenbildung ist es, dass angehende Lehrer/innen vor dem Hin-
tergrund theoretischer Erkenntnisse und mit Unterstitzung erfahrener Praktikumslehrpersonen Un-

terricht vorbereiten, durchfiihren und reflektieren (Arnold et al., 2011). Obwohl den Praxisphasen der
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Lehrer/innenbildung fur die Integration wissenschaftlichen Wissens und praktischen Kénnens (Neu-
weg, 2018) entsprechend eine hohe Bedeutung zugesprochen wird, werden von verschiedenen Seiten
Bedenken und Zweifel geduRert. So kritisieren Studierende u.a. die mangelnde Anbindung der im Stu-
dium vermittelten Inhalte mit den in Praktika erlebten Unterrichtserfahrungen. Es scheint ihnen haufig
nicht zu gelingen, praxisfahiges Professionswissen als Vernetzung von Theorie und Praxis aufzubauen.
In Aussagen Studierender wie ,,An einem Tag in der Schule habe ich mehr gelernt als in einem ganzen
Semester an der Hochschule” (Hascher, Cocard & Moser, 2004, S. 126) zeigt sich, dass Praktika die
ihnen zugesprochene Briickenfunktion nicht immer erfiillen konnen. Dieses Manko schlagt sich eben-
falls in den Haltungen der Studierenden gegeniber ihren Lehrer/bildnerinnen und -bildnern nieder
(Hascher, 2006): Wahrend Dozierende als praxisfern eingestuft und die an den Hochschulen vermittel-
ten Inhalte in Bezug auf ihre Praxistauglichkeit infrage gestellt werden, werden betreuende Prakti-
kumslehrpersonen grundsatzlich als Expert/innen fiir Schule und Unterricht angesehen. Ahnlich &u-
Rern sich Praxislehrpersonen, wenn sie beklagen, die Lehrer/innenbildung sei zu akademisch, die In-
halte zu weit von der Praxis entfernt und die kiinftigen Lehrpersonen zu wenig auf den anspruchsvollen
Beruf vorbereitet. Dabei entsteht die Gefahr, dass diese ihre Theorieskepsis an die Studierenden wei-
tervererben (Meier, 2006). Hochschulen ihrerseits zeigen sich, mitunter begriindet, skeptisch gegen-
Uber den durch die Praktikumslehrpersonen vermittelten ,rezepthaften Praxisroutinen”, deren Wir-

kungen wissenschaftlich nicht nachweisbar sind (vgl. Jlinger & Reintjes, 2017, S. 109).

9.3 Hybriditat als Briicke zwischen Theorie und Praxis?

Wie lassen sich die, auch als Dichotomien (Christoforatou, 2011) wahrgenommenen, durch Schule und
Hochschule vertretenen Referenzsysteme gewinnbringend aufeinander beziehen? Ein Weg aus dem
Dilemma kodnnte sein, dass sich die Eigenlogiken dieser beiden Referenzsysteme in wesentlichen An-
teilen der schulpraktischen Ausbildung wechselseitig aufeinander beziehen (Leonhard et al., 2016,
S. 90). Gelange es den Vertreter/innen beider Referenzsysteme, ihre Expertise in einem gemeinsamen,
dritten Raum zusammenzubringen, konnte dies neue Wege erdffnen, um Professionalisierungspro-
zesse in einem Theorie-Praxis-Dialog auf Augenhohe zu gestalten. Der Third Space Ansatz soll deshalb
im Folgenden als Rahmenmodell zur Weiterentwicklung von Praktikumskulturen vorgestellt werden:
Durch Begegnungen der Akteure des Praktikums im Third Space kdnnen sich Praktikumskulturen ver-

andern und zu einer Verbesserung der Praxisausbildung beitragen.

Die Urspriinge des Konzepts von Hybriditat und dem dritten Raum gehen auf Bhabha (1997) zurlick.
Gemal Bhabha, ein Theoretiker der Postkolonialismus, kann beim Aufeinandertreffen unterschiedli-
cher Kulturen ein dritter Raum entstehen. Voraussetzung ist hierfir, dass die aufeinandertreffenden
Kulturen in keinem hierarchischen Verhaltnis zueinanderstehen und Kulturunterschiede als positiv er-

achtet werden (Rutherford, 1990). Aus einer Kontaktzone, in welcher unterschiedliche Kulturen
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aufeinandertreffen und Identitat sowie Differenz erfahren werden kann, kann sich ein dritter Raum,
der Third Space, bilden (Bhabha, 1997). Die daraus entstandene Hybriditat entwickelt sich fortlaufend

weiter.

Whitchurch (2010) bezog den Begriff des Third Space auf die Zusammenarbeit von akademischen und
administrativen Hochschulmitarbeitenden. Um nachvollziehen zu kénnen, welche Herausforderungen
und Konflikte entstehen, wenn Mitarbeitende einer Hochschule an der Schnittstelle der Bereiche For-
schung, Lehre und Administration agieren, untersuchte Whitchurch anhand einer langsschnittlichen
Fragebogen- und Interviewstudie mit nicht-wissenschaftlichen Mitarbeitenden, wie diese den Prozess
der Zusammenarbeit im dritten Raum wahrnehmen. Dabei zeigten sich insgesamt drei Phasen der Ent-
wicklung von Hybriditat: Fiir die Entstehung der ersten Phase, der Einwendung (contestation), bedarf
es eines gemeinsamen Diskursraumes, welcher einen Austausch zweier Gruppen (iber deren differente
Orientierungen ermoglicht. Die Beteiligten halten in dieser Phase noch an ihrem eigenen Rollenver-
standnis fest. In der zweiten Phase findet eine Anndherung (reconciliation) zwischen den Gruppen
statt. Die Beteiligten erkennen, dass ein Austausch mit dem Gegeniiber einen Gewinn darstellen
konnte. Die letzte Phase des Neuaufbaus (reconstruction) ist geprdgt davon, dass die Beteiligten an-
streben, fur sich selbst und fir die Gemeinschaft, ein neues gemeinsames Rollen- sowie Identitatsver-

standnis zu schaffen.

Zeichner (2010) wandte den Ansatz von Bhabha erstmals auf die schulpraktische Ausbildung an. Eine
besondere Problematik sieht Zeichner im diskontinuierlichen Ubergang der Hochschulausbildung in
den Lehrer/innenberuf. Im dritten Raum zwischen Schule und Hochschule kénnten Lehrer/innenbild-
nerinnen und -bildner praktisches und akademisches Wissen zusammenfiihren, um angehenden Leh-
rer/innen neue Lerngelegenheiten zu eréffnen. Werden Studierenden Partizipationsmoglichkeiten am
Ausbildungsprozess eingerdumt, kdnnen sie mit ihren Erwartungen oder Vorerfahrungen ebenfalls die
Entwicklung von Hybriditat, welche von Zeichner verstanden wird als eine gemeinsam getragene Ver-

antwortung von verschiedenen Institutionen (z.B. Zeichner & Bier, 2013), beeinflussen.

Im Kontext der Praktika kann der Third Space folglich die Mdglichkeit eines Austauschs zweier Refe-
renzsysteme gewahren, damit ein neuer dritter Raum entsteht, welcher eine «Brlicken- und Antizipa-
tionsfunktion» (Arnold et al., 2011, S. 90) von Theorie und Praxis innehat. Dem sei vorausgesetzt, dass
ein offener und hierarchiearmer Diskurs maoglich ist, welcher jedoch nur selten an Lehrer/innenbil-
dungsinstitutionen gefiihrt wird. Schule und Hochschule unterliegen ihren Eigenlogiken (Leonhard et
al., 2016), es findet wenig Kooperation zwischen deren Vertreter/innen statt (Schubarth, 2010). Ent-
sprechend birgt eine Zusammenarbeit zwischen zwei Referenzsystemen mit dem vermeintlich gemein-
samen Ziel der schulpraktischen Lehrer/innenprofessionalisierung ein Konfliktpotential aufgrund un-

terschiedlicher Orientierungen in sich (Pilypaityte & Siller, 2018). Werden solche Konflikte
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ausgesprochen und kooperativ gelost, stellt das Resultat jedoch einen Gewinn fir beide Parteien dar
(Thomas, 1992) und Aspekte, die in einer Kontaktzone diskursiv verhandelt werden, kénnen Hinweise

dariber geben, wo Professionswissen weiterentwickelt werden kann.

9.4 Lehrer/innenbildung bzw. Praktika als Kulturen

Kultur wird nach Moosmdiller ,als das Ergebnis der Anpassungsleistung von Menschen an spezifische
Umwelten” (2009, S. 13) verstanden. Dementsprechend entstehen bei unterschiedlichen Umweltbe-
dingungen differente Kulturen. Ubertragen auf den Kontext der Lehrer/innenbildung unterstreicht die-
ses Verstandnis von Kultur, wie stark sich die beiden Orte der schulpraktischen Ausbildung aus kultu-
reller Perspektive voneinander unterscheiden und somit auch liber unterschiedliche Wissensbestiande
verfligen (missen): Stellt die Berufspraxis ihre Akteure vor die Herausforderung, unter standigem Ent-
scheidungsdruck agieren zu missen, riickt die Auseinandersetzung mit theoretischen Aspekten in den
Hintergrund und es zeigt sich die Notwendigkeit praktischen Handlungswissen. Systematisches Wis-
senschaftswissen unterliegt hingegen einem dauerhaften Begriindungszwang (Dewe & Otto, 2012).
Fir die Gestaltung schulpraktischer Phasen bedeutet dies, dass die Uberzeugungen und Wertvorstel-
lungen der Akteure einen Einfluss auf die Professionalisierungsstrategien eines Lehrer/innenbildungs-
standortes haben. Hierbei sind deutliche Positionen und differente Erwartungen von Dozierenden,

Praktikumslehrpersonen und Studierenden (Fraefel, 2018) festzustellen.

Praktikumskulturen (Hascher et al., 2018) zeigen sich in geteilten Orientierungen sowie Erwartungen
der beteiligten Akteure bezogen auf die Phasen der schulpraktischen Lehrer/innenbildung. Sie werden
beeinflusst durch die jeweiligen Rahmenbedingungen (z.B. Begleitung durch die Hochschule im Prakti-
kum) und wirken auf das Lernen der Studierenden. Beeinflusst werden Praktikumskulturen durch die
beiden verantwortlichen Institutionen, Schule und Hochschule, reprasentiert durch deren Akteure und
sie spiegeln sich entsprechend sowohl in der Kommunikation als auch im Handeln wider. Praktikums-
kulturen bilden eine Rahmung der Lernerfahrungen angehender Lehrer/innen. Ihre Weiterentwicklung
kann von verschiedenen Ebenen ausgehen: Werden auf institutioneller Ebene Vorgaben z.B. bezliglich
Zielsetzungen formuliert, kann dies das Handeln der Akteure beeinflussen. Aber auch das Handeln der
Akteure, wie eine verstarkte Zusammenarbeit zwischen Dozierenden und Praktikumslehrpersonen,
kann sich auf institutioneller Ebene niederschlagen und zu einer Weiterentwicklung der Praktikums-

kultur fihren.

9.5 Fragestellung und methodische Vorgehensweise
Der vorliegende Beitrag widmet sich der Frage, inwiefern durch Begegnungen im Third Space Prakti-
kumskulturen weiterentwickelt werden kénnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass Kontaktzonen,

in denen Hybriditat entsteht, kiinstlich geschaffen werden kénnen. Ebenfalls wird angenommen, dass
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Konflikte innerhalb oder zwischen Akteursgruppen ein Potential flr die Weiterentwicklung von Prakti-
kumskulturen darstellen. Eine Weiterentwicklung von Praktikumskulturen im Kontext von Hybriditat
bedeutet, dass durch Aktivitaten im dritten Raum eine neue, gemeinsame ldentitat aller beteiligten

Akteure bezliglich der Praktika am Lehrer/innenbildungsstandort geschaffen werden kann.

Die Datenerhebung fand im Rahmen des binationalen Forschungsprojekts COPRA (Coaching im Prakti-
kum) statt. Ein Ziel des Projektes bestand darin, mithilfe von sog. Ratingkonferenzen (Keller, Heine-
mann & Kruse, 2012; Hascher, Winkler & Casola, in press) heterogene Praktikumskulturen zu erfassen.
In die vorliegende Untersuchung gehen die Daten von zwei Lehrer/innenbildungsstandorten, nachfol-
gend mit A und B bezeichnet (siehe Tabelle 8), ein, in denen jeweils eine Hochschule gemeinsam mit
mehreren Praktikumsschulen fiir die schulpraktische Ausbildung zustandig ist. Die Standorte unter-

scheiden sich deutlich hinsichtlich ihrer Ausbildungsstrukturen und Praktikumskonzepte.

Tabelle 8: Beschreibung der Lehrer/innenbildungsstandorte A und B

Lehrer/innenbildungsstandort A Lehrer/innenbildungsstandort B
Struktur der Lehrer/ zweiphasig einphasig
-innenbildung
Praktikumskonzept Tagespraktikum (12 UE7?), Blockpraktikum Hospitationspraktikum und Tagesprakti-
(5 Wochen) kum (a 10 UE), zwei Blockpraktika mit 50
bzw. 30 UE
StichprobengrélRe 7 Dozierende 6 Dozierende
6 Praktikumslehrpersonen 6 Praktikumslehrpersonen
6 Studierende 6 Studierende

Im Konkreten waren die folgenden Fragestellungen leitend:

- Welche Kritikpunkte werden von Studierenden, Praktikumslehrpersonen und Dozierenden in

Ratingkonferenzen als kiinstlich geschaffene Kontaktzone eingebracht?

- Welche standortspezifischen Unterschiede zwischen den Lehrer/innenbildungsstandorten A
und B kdénnen beziiglich der eingebrachten Kritikpunkte an der schulpraktischen Ausbildung

identifiziert werden?

9.5.1 Schaffung einer Kontaktzone durch Ratingkonferenzen
Ratingkonferenzen kénnen als kiinstlich hergestelltes Setting eine Kontaktzone fiir die an Praktika be-
teiligten Akteure darstellen, aus denen sich wiederum ein Third Space entwickeln kann, wenn weitere

Voraussetzungen, wie ein weiterfiihrender Dialog auf Augenhohe, gegeben sind. Um nachzeichnen zu

7 Unterrichtseinheiten
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kénnen, welche Einwendungen von Studierenden, Praktikumslehrpersonen und Dozierenden ein Po-
tential zur Weiterentwicklung von professionellem Handeln darstellen kénnten und wie sich dies an
zwei Standorten der ein- und zweiphasigen Lehrer/innenbildung darstellt, wurden Ratingkonferenzen

mit reprasentativen Akteuren der schulpraktischen Ausbildung durchgefiihrt.

An jedem Standort wurden drei Ratingkonferenzen in einer heterogenen Gruppenzusammensetzung
mit in der Regel zwei Dozierenden mit Praktikumsbezug, zwei Praktikumslehrpersonen und zwei Stu-
dierenden, welche bereits Praktika absolviert haben, durchgefiihrt. Ratingkonferenzen zeichnen sich
durch ein zweischrittiges Verfahren aus (siehe auch Hascher, Winkler & Casola, in press): Zunachst
fullen die Teilnehmer/innen einen Kurzfragebogen aus, anschlieRend erfolgt eine Gruppendiskussion
zu den Ergebnissen des Kurzfragebogens. Da sich schulpraktische Phasen durch die Kooperation und
die Beziehungsqualitdt der Akteure untereinander sowie einem angemessenen MaR an Mitbestim-
mung fiir die Studierenden auszeichnen (Griining & Winkler, 2018), bezog sich der Fragebogen, wel-
cher im ersten Schritt ausgefullt wurde, auf diese drei Aspekte (Beispielitems: ,,Gab es in diesem Prak-
tikum Kooperation der Studierenden mit den Dozierenden?”, ,Wie hoch ausgepragt war die Bezie-
hungsqualitat zwischen Studierenden und Praktikumslehrpersonen?”, ,Wie haben Sie die Mitbestim-
mungsmoglichkeiten der Studierenden in diesem Praktikum in den folgenden Bereichen erlebt?“).
Nach dem individuellen Ausfiillen dieses skalierten Kurzfragebogens (36 Items) lbertrugen die Teil-
nehmenden ihre Einschatzungen auf ein Plakat. Die damit sichtbaren Ratings dienten als Grundlage fur
die anschlieRende Diskussion. Die Zusammenfassung der Einschdtzungen der Diskussionsteilnehmen-
den durch die Moderation diente jeweils als Gesprachsimpuls. Fiir eine Vergleichbarkeit zwischen den
Ratingkonferenzen wurde bei der Moderation darauf geachtet, dass die Diskussionszeit von insgesamt

60 Minuten eingehalten wurde.

Eine heterogene Gruppenzusammensetzung bietet einen Vorteil dahingehend, dass die Teilnehmen-
den einen Einblick in die Sichtweisen und Erfahrungen der anderen Akteursgruppen erhalten kénnen.
Somit haben sie die Moglichkeit, deren Einschatzungen und Handlungen besser zu verstehen, was wie-
derum eine Unterstitzung fir kulturelle Veranderungsprozesse darstellt (Schrittesser & Hofer, 2012).
Allerdings birgt eine Gruppenzusammensetzung mit Akteuren verschiedener Statusgruppen die Ge-
fahr, dass Macht- bzw. Abhéngigkeitsverhaltnisse unter den Teilnehmer/innen den Gesprachsverlauf
beeinflussen. Daher wurde beim Rekrutierungsprozess darauf geachtet, dass die beteiligten Personen
voneinander unabhangig waren und insbesondere die Studierenden in keinem Abhangigkeitsverhalt-

nis zu den Praktikumslehrpersonen und Dozierenden standen.
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9.5.2 Identifikation von Kritikpunkten unter Zuhilfenahme des Phasenmodells nach Whit-
church (2010)
Im Phasenmodell Whitchurchs bildet die Einwendungsphase den Ausgangspunkt, indem sie die rele-
vanten Themen im Kontext der Hybriditat ans Licht bringt und somit die Grundlage fiir die nachfolgen-
den Phasen darstellt. In einem ersten Schritt wurden in den Transkripten deshalb die Textstellen aus-
gewadhlt, welche sich der Einwendungsphase nach Whitchurch (2010) zuordnen lieRen. Zur Identifika-
tion dienten Ankerbeispiele und die Beschreibung dieser Stufe durch Whitchurch. Das Phasenmodell
diente als heuristisches Modell fiir eine theoriegeleitete Entwicklung am Material und wurde auf den
Kontext Praktika in der Lehrer/innenbildung umgesetzt (Mayring, 2015). Fir die vorliegenden Frage-
stellungen schienen uns Aussagen geeignet, welche eine direkte oder indirekte Kritik an bestimmten
Zustdnden, Personen bzw. Personengruppen ausdrickten (z.B. ,Man ist da einfach ein bisschen alleine
bei der Beurteilung des Praktikumsberichts.” Praktikumslehrperson Standort A). Diese Aussagen wur-
den kodiert und nach dem Ablauf der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015)
zunachst paraphrasiert. Anschliefend erfolgte eine quantitative Auswertung der Kodierungen nach

Akteursgruppen.

Im zweiten Schritt wurden die Ratingkonferenzen danach analysiert, welche Kritikpunkte von Dozie-
renden, Praktikumslehrpersonen und Studierenden eingebracht wurden. Anhand einer induktiven Ein-
ordnung der Themen in Kategorien sollten Potentiale zur Entstehung von Hybriditat und einer Mog-

lichkeit der Weiterentwicklung der Praktikumskulturen identifiziert werden.

9.6 Ergebnisse
Es zeigten sich standortspezifische Unterschiede, die nicht nur Aufschluss iber moégliche Weiterent-
wicklungen der Praktikumskultur, sondern auch Hinweise auf den Ist-Zustand der Praktikumskultur an

den Lehrer/innenbildungsstandorten A und B geben kdnnen.

9.6.1 Einwendungen durch die Akteursgrupppen

Zunéchst fiel auf, dass trotz vergleichbarer Diskussionszeit bei Standort A mehr als doppelt so viele
Textstellen als bei Standort B kodiert werden konnten, welche direkte oder indirekte Kritik an Zustan-
den oder Personen(-gruppen) beinhalteten (73 versus 34 Kodierungen, vgl. Abbildung 2). Knapp die
Halfte der Einwendungen erfolgte an Standort A durch die Praktikumslehrpersonen (34 Kodierungen),
die restlichen Einwendungen wurden nahezu gleichermaRen von Studierenden (20 Kodierungen) und
Dozierenden (19 Kodierungen) gedulRert. Am Standort B hingegen brachten die Praktikumslehrperso-
nen (13 Kodierungen) und Studierenden (14 Kodierungen) etwa gleich viele Einwendungen vor. Nur

ein Funftel der Einwendungen erfolgte durch die Dozierenden (7 Kodierungen).
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Lehrer/innenbildungsstandort A
(73 Kodierungen gesamt)

Lehrer/innenbildungsstandort B
(34 Kodierungen gesamt)

0 10 20 30 40 50 60 70 80

W Praktikumslehrpersonen Studierende  m Dozierende

Abbildung 2: Verteilung der Kodierungen nach Akteursgruppen

Eine Begriindung dafiir, warum an Standort A deutlich haufiger Kritik ausgesprochen wird als an Stand-
ort B, lasst sich aus dem Interviewmaterial zwar leider nicht erschliefen. Jedoch kénnen mogliche
Rickschlisse auf die vorherrschende Praktikumskultur gezogen werden, welche sich auch in der Kom-
munikation der Akteure untereinander widerspiegelt (Hascher et al., 2018). Standort A zeichnet sich
dadurch aus, dass im Vergleich zu Standort B deutlich mehr Kritikpunkte direkt angesprochen werden,
die Studierenden und Dozierenden jedoch deutlich zurickhaltender sind als die Praktikumslehrkréafte.
Hingegen werden an Standort B deutlich weniger Einwendungen ausgesprochen, von welchen jedoch

die Gruppe der Studierenden im Vergleich zu Standort A einen deutlich héheren Anteil hat.

9.6.2 Von den Teilnehmenden der Gruppendiskussionen eingebrachte Themen

Flr eine genauere inhaltliche Betrachtung der in den Ratingkonferenzen eingebrachten Kritikpunkte
und fiir einen Uberblick dariiber, an welchen Stellen sich Praktikumskulturen weiterentwickeln kén-
nen, wurden jene Textstelle induktiv kodiert, welche im vorhergehenden Auswertungsschritt als Ein-
wendungen identifiziert wurden. Dabei konnten insgesamt fliinf Hauptkategorien gefunden werden

(siehe Tabelle 9).

Die gewonnenen Kategorien zeigen, dass nicht alle Einwendungen, die in den Ratingkonferenzen ge-
duBert wurden, einen Ausgangspunkt fir die Entwicklung von Hybriditat darstellen. Insbesondere in
Kategorie 3, den erschwerenden Rahmenbedingungen und dem Mangel an Ressourcen, werden The-
men angesprochen, die nur sehr eingeschrinkt im Handlungsspektrum der Akteure liegen. Uberein-
stimmend ergab sich an beiden Standorten, dass das Verhalten der Studierenden von Praktikumslehr-
personen, Dozierenden, aber auch von den Studierenden selbst haufig kritisiert wurde. In den Aussa-

gen der Praktikumslehrpersonen fanden sich des Weiteren implizite oder explizite Vorwirfe an die
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Dozierenden, dass diese die Studierenden nicht ausreichend auf die Praktika an der Schule vorbereiten
wirden. Insgesamt zeigte sich, dass direkte Kritik, wie in Kategorie 1 (,Infragestellen der Kompetenz
der Lehrpersonenbilder/innen®), weitgehend vermieden wurde. Eher wurde versucht, indirekt tber
die Kritik an den Studierenden (Standort A: 22%, Standort B: 29%), Kritik zu dulRern, was die Problema-
tik fiir die Studierenden als Statusgruppe im Hierarchiegefalle unter den Praktikumslehrpersonen und

Dozierenden akzentuiert.

Inhaltlich ergaben sich jedoch auch Unterschiede, welche auf unterschiedliche Praktikumskulturen zu-
rickgefihrt werden kénnten. Die hdufigsten Aussagen am Standort A bezogen sich auf die erschwe-
renden Rahmenbedingungen und den Ressourcenmangel (32%). Am Standort B dagegen wurde gleich-
ermafen haufig Kritik am Verhalten der Studierenden sowie an der mangelnden Qualitdt der Beglei-
tung im Praktikum geduRert, wobei diese gehauft von Studierender eingebracht wurde. Aussagen, in
welchen die Kompetenz der Dozierenden und Praktikumslehrpersonen (Kategorie 1) infrage gestellt

werden, fanden sich nicht.

Tabelle 9: Induktive Kodierung der Einwendungsphase (prozentuale Verteilung der Textstellen nach Standort)

Kategorie Beschreibung und Ankerbeispiel A B
(1) Infragestellen der Kom-  Kritik an Dozierenden und Praktikumslehrpersonen durch eine andere 8% 0%
petenz der Lehrpersonen- Akteursgruppe bezlglich ihrer Qualifikation und Praxiserfahrung
bildner/-innen (k=.73):

,Gerade die Erziehungswissenschaftler haben oftmals keine Schulpra-

xis.” (Praktikumslehrperson Standort A)
(2) Kritik an der Qualitdt Kritik an der Begleitung der Studierenden im Praktikum durch Prakti- 20% 29%
der Begleitung der Studie- kumslehrpersonen oder Dozierende (k=.74):
renden durch eine andere ,Es gab da so wenig Kommunikation (Anm: mit der Praktikumslehr-
Akteursgruppe person). Ich wusste nicht, bin ich komplett frei oder muss ich mir was

Uiberlegen (Studierende/r Standort B)
(3) Konstatieren mangeln-  Ansprechen problematischer Rahmenbedingungen und mangelnder 32% 24%
der Ressourcen Ressourcen an Schule und Hochschule (k=.89):

,Ich studiere Realschullehramt und war beide Mal am Gymnasium,

obwohl ich eigentlich dort nicht hin wollte” (Studierende/r Standort

A)
(4) Geringe Kooperation Zu gering wahrgenommene Kooperation und deren Auswirkungen 18% 18%
von Schule und Hochschule  (k=.87):

,Was wird in der Begleitveranstaltung besprochen? Worauf kann ich

mich beziehen als Praktikumslehrperson?“ (Praktikumslehrperson

Standort B)
(5) Unangemessenes Ver- Kritik am Verhalten der Studierenden im Praktikum (k=.82): 22% 29%
halten Studierender »Wenn einer den anderen bei der Nachbesprechung in die Pfanne

haut, dann finde ich das respektlos.” (Dozierende/r Standort A).

Gesamtzahl an Kodierungen: 73 34
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9.7 Zusammenfassung, Reflexion und Ausblick

Im vorgestellten Teilprojekt der bi-nationalen Studie COPRA wurden zwei Lehrer/innenbildungsstan-
dorte im Hinblick auf mégliche Aspekte zur Weiterentwicklung von Praktikumskulturen im Kontext von
Hybriditdt untersucht. Interessanterweise lasst sich feststellen, dass sich die geduRerten Kritikpunkte
trotz sehr unterschiedlicher Strukturen und Praktikumskonzepte (einphasige vs. zweiphasige Lehrer-
bildung) nur wenig voneinander unterscheiden. Hinweise auf standortspezifische Unterschiede, wel-
che differente Praktikumskulturen widerspiegeln, fanden sich vor allem in der Anzahl der eingebrach-
ten Kritikpunkte und der Frage, wer die Kritik einbrachte. Fiir beide Standorte zeigte sich, dass Themen,
welche im Handlungsspektrum der beteiligten Akteure liegen wie beispielsweise die Qualitat der Be-
treuung Studierender, eine Chance zur Entstehung von Hybriditat in der Lehrer/innenbildung darstel-
len, weil diese im Diskurs verhandelt werden konnen. Insbesondere strukturelle Erschwernisse, welche
in der Kontaktzone diskursiv eingebracht wurden, konnen jedoch wenig fiir eine Weiterentwicklung

von Praktikumskulturen genutzt werden.

Die hier vorgestellten Erkenntnisse bedilrfen weiterer Untersuchungen und mussen aufgrund einiger
Limitationen der vorliegenden Studie mit Zuriickhaltung interpretiert werden. So kann nicht ausge-
schlossen werden, dass soziale Erwiinschtheit die AuRerungen in den Ratingkonferenzen beeinflusst
hat. Vor allem im Hinblick auf die grundlegende Forderung, dass ein Third Space einen hierarchiearmen
Diskurs benoétigt, ergaben sich Einschrankungen fiir den Einbezug der Studierenden. Maoglicherweise
wurden bestehende Diskrepanzen nicht gedufRert und konnten somit nicht erfasst werden. Darliber
hinaus weist Whitchurch (2010, S. 20) auf eine Grenze von kiinstlich geschaffenen Rdumen durch die
Institution hin, welche auch auf das hier geschaffene Setting lbertragbar ist: Die Entwicklung eines
Third Space ist abhangig von der gemeinsamen Initiative der Akteure einer Institution. Es bedarf nicht
nur gemeinsamer Zeiten und Rdumen, sondern auch der Akteure, die bereit sind, sich auf diese Wege
zu begeben. Daher kénnen die Themen, welche im Diskurs miteinander verhandelt werden, nur ein
Indikator fiir Weiterentwicklungsmoglichkeiten von Praktikumskulturen sein. Daraus ergibt sich fiir uns
eine Kernfrage fiir weiterflihrende Forschungen: Welche Voraussetzungen sind nétig, damit sich Prak-
tikumskulturen auf der Basis geduRRerter Einwendungen aus einem Dialog von Theorie und Praxis wei-

terentwickeln kbnnen?
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10 Zusammenfassung und Diskussion

Ziel dieser Arbeit war es zu untersuchen, welche Rolle der Kooperation in heterogenen Praktikumskul-
turen zukommt. Zum Erreichen dieser Zielsetzung setzten sich die behandelten Studien zum einen da-
mit auseinander, wie heterogene Rahmenbedingungen des Lernens Studierender anhand eines kultu-
rellen Zugangs erfasst werden kénnen. Dabei wurde der Fokus vor allem auf die Kooperation gelegt,
die neben der Mitbestimmung und der Beziehungsqualitdt eine Dimension zur Erfassung von Prakti-
kumskulturen darstellt. Ausserdem sollte mit dem Ansatz des Third Space gezeigt werden, wie die Ko-
operation von Schule und Hochschule Praktikumskulturen weiterentwickeln kann, um die Professio-
nalisierung angehender Lehrpersonen mit dem Ziel einer starkeren Theorie-Praxis-Verzahnung zu op-

timieren.

10.1.1 Praktikumskulturen zur Erfassung von Heterogenitat in Schulpraktika

Die Studien | und Il beschaftigten sich mit der Bedeutung von Praktikumskulturen fiir die schulprakti-
sche Ausbildung und damit, wie sich diese erfassen lassen. Untersuchungen zur Wirksamkeit schul-
praktischer Phasen haben gezeigt, dass ein Zusammenhang besteht zwischen dem Lernen der Studie-
renden und deren Ausbildungsstandorten; Erklarungen fiir dieses Verhaltnis bleiben bislang jedoch aus
(Baer et al., 2007; Mayr, 2006). In einer Studie von Gréschner et al. (2015) konnte bereits gezeigt wer-
den, dass sich die strukturellen Rahmenbedingungen von Praktika stark unterscheiden. Bei der hier
durchgefiihrten Erfassung von Praktikumskulturen wurden ebenfalls strukturelle Rahmenbedingungen
erfasst. Als ,charakteristisch’ fiel bei den vier ausgewdahlten Standorten am starksten auf, dass jeweils
zwei Standorte der einphasigen beziehungsweise zweiphasigen Lehrpersonenbildung angehorten;
ausserdem waren unter den Standorten insgesamt drei Universitdaten und eine Padagogische Hoch-
schule vertreten. Zielsetzung der kulturellen Erfassung war es jedoch weniger, offensichtliche, also
strukturelle Merkmale zu betrachten, sondern starker den Fokus auf die Perspektiven der einzelnen
Akteure des Praktikums zu richten, da die Autorinnen davon ausgingen, dass diese sich einerseits als
heterogen darstellen und andererseits einen grossen Einfluss auf bestimmte Entscheidungen und Her-

angehensweisen haben.

Als erster Versuch, einen methodischen Zugang zur Erfassung von Praktikumskulturen herzustellen,
zeigte Studie | Dokumentenanalyse und Ratingkonferenzen als Instrumente zur Erfassung differenter
Praktikumskulturen von Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen, in welchem Verhiltnis schrift-
liche Reglementierungen und subjektive Perspektiven der Akteure zueinander stehen, aber auch, wel-
che Vorteile der Einsatz von Ratingkonferenzen als Kombination aus Kurzfragebogen und Gruppenin-
terview (Hascher et al., in press; Keller et al., 2012) hat. In diesem ersten Zugriff konnten die beiden
Erhebungsinstrumente zur Erfassung von Praktikumskulturen Anwendung finden und kritisch beurteilt

werden. Eine Starke des Ansatzes liegt darin, dass er durch die Verschrankung der beiden Instrumente



117
Zusammenfassung und Diskussion

einen mehrperspektivischen Einblick ermdglicht. Zudem erlaubt es die Methode der Ratingkonferenz
als zweischrittiges Verfahren, im Rahmen der Diskussion zu klaren, welches Verstdndnis bei den Akt-

euren beziglich der abgefragten Konstrukte vorliegt.

In Studie Il Heterogenitdt sichtbar machen — Eine Anndherung an differente Praktikumskulturen am
Beispiel der Kooperation unter Studierenden im Praktikum bestatigt sich die Annahme, dass sich Lehr-
personenbildungseinrichtungen sowohl im Hinblick auf ihre Rahmenbedingungen als auch ihre Orien-
tierungen, hier in Bezug auf die Kooperation, voneinander unterscheiden. Beim Vergleich zweier Insti-
tutionen aus der Schweiz und aus Deutschland konnte die Dokumentenanalyse Unterschiede zwischen
den beiden Standorten beziglich der verschriftlichten Vorgaben festhalten. Wahrend am Standort A
Kooperation in den Dokumenten beschrieben wird und auch durch die Einteilung der Studierenden als
Teams Strukturen geschaffen wurden fiir eine Kooperation unter den Studierenden im Praktikum, fin-
den sich am Standort B nur wenige Textstellen, die auf kooperative Elemente im Praktikum hinweisen.
Dieses Bild eines eher kooperationsaffinen Standorts und eines Standorts, bei dem Kooperation eine
eher untergeordnete Rolle spielt, spiegelt sich in den Ratingkonferenzen wider. Zum Verhéltnis der
Dokumentenanalyse und der Ratingkonferenzen kann das Datenmaterial damit die Annahme bekraf-
tigen, dass verschriftlichte Dokumente von den Akteuren als handlungsleitend wahrgenommen wer-
den, diese jedoch die Vorgaben auf der Grundlage eines eigenen Begriffsverstandnisses, Vorerfahrun-

gen oder wahrgenommener Rahmenbedingungen individuell ausgestalten.

Durch die Rekonstruktion von Praktikumskulturen anhand zweier qualitativer Methoden kénnen so-
wohl strukturelle als auch kulturelle Rahmenbedingungen erfasst werden, die unterschiedlichste Per-
spektiven wie eine curriculare Verankerung, die Organisation der Praxisphasen und geteilte Hand-
lungsorientierungen einbeziehen. Daraus kdnnen Institutionsprofile fir die Interpretation empirischer

Untersuchungen zur Wirksamkeit von Praktika erstellt werden.

10.1.2 Heterogene Kooperationspraktiken in der Lehrpersonenbildung

Der Vergleich zweier Lehrpersonenbildungsinstitutionen in Studie Il zeigte aus einer kulturellen Sicht-
weise, wie heterogen die Kooperationspraktiken in der Ausbildung angehender Lehrpersonen sind. In
Studie Ill Die Rolle der Kooperation in zwei Modelltypen der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
wurde der Fokus hingegen auf die strukturellen Rahmenbedingungen Studierender in Bezug auf die
Kooperation in jeweils einem Modell der einphasigen und der zweiphasigen Lehrpersonenbildung ge-
legt (Hascher & Winkler, 2017). Mit einer Dokumentenanalyse (Schmidt, 2017) wurde untersucht, wel-
che Erwartungen hinsichtlich der Kooperation in den schulpraktischen Phasen schriftlich formuliert
werden. Als heuristisches Rahmenmodell fiir eine deduktive Kategorieneinordnung diente die Diffe-
renzierung der Kooperationsformen nach Grasel et al. (2006) in Austausch, Arbeitsteilung und Kokon-

struktion; dabei wurden auch unterschiedliche Kooperationskonstellationen bericksichtigt.
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Gemeinsam ist den Ausbildungsstandorten, dass die Form der Arbeitsteilung nur selten in den Doku-
menten verankert wird. In Bezug auf die Umsetzung der anderen beiden Kooperationsformen Aus-
tausch und Kokonstruktion verdeutlichen sich die Unterschiede zwischen den beiden Standorten:
Wahrend am Standort der einphasigen Lehrpersonenbildung Kooperation als Ausbildungsformat in
den Praktika im Vordergrund steht und Kooperation als Lerngelegenheit angesehen wird, bezieht sich
die Kooperation am Standort der zweiphasigen Lehrpersonenbildung eher auf die Zusammenarbeit
von Institutionen, um durch Kokonstruktion und Austausch gemeinsam eine Lernumgebung fir die
Studierenden zu schaffen. Inwiefern ein tatsdchlicher Zusammenhang zwischen den Lehrpersonenbil-
dungsmodellen und den Kooperationsvorgaben besteht, kann durch den Vergleich lediglich zweier
Standorte nicht ausgesagt werden. Die Vorgehensweise bei der Datenerhebung stellt einen nied-
rigschwelligen Zugang dar, weshalb keine Aussagen Uiber Absicht und Entstehungsgeschichte der Do-
kumente sowie tatsdchliche Kooperationspraktiken an den beiden Standorten getatigt werden konn-

ten (Winkler & Griining, 2018).

10.1.3 Entstehung von Third Spaces durch die Kooperation von Schule und Hochschule

Durch die Auseinandersetzung mit dem Ansatz des Third Space wurden in Studie IV Weiterentwicklung
von Praktikumskulturen in der hochschulischen Lehrer/innenbildung durch Begegnungen im Third
Space Bezlige zu theoretischen Konstrukten hergestellt, denen bereits in den vorherigen Studien eine
bedeutende Rolle fir die Professionalisierung durch Schulpraktika zugewiesen wurde. Ausgehend da-
von, dass die konstruktive Austragung von Konflikten die Entstehung neuer Wissensformen sowie ein
gemeinsames Rollenverstdndnis der Konfliktparteien bedingen kann (Thomas, 1992), wurde unter Ein-
satz des Phasenmodells zur Entstehung von Hybriditat nach Whitchurch (2010) untersucht, welche
Themen hierfir relevant sein kénnten. Zunachst bedarf es fir die Entstehung von Hybriditdt im Third
Space einer Kooperation zwischen Schule und Hochschule (Fraefel & Bernhardsson-Laros, 2016). Damit
Praktika ihrem Anspruch gerecht werden kénnen, wissenschaftliches Wissen und praktisches Kénnen
zu integrieren (Neuweg, 2018), sollte die Kooperation bezliglich ihrer Intensitat kokonstruktiv gestaltet
sein. Kokonstruktion ermdglicht im Gegensatz zu weniger elaborierten Formen der Kooperation die
Entwicklung einer gemeinsamen Basis, welche dazu dient, gemeinsames Wissen zu konstruieren.
Gleichzeitig bietet der Third-Space-Ansatz ein Rahmenmodell, um zu untersuchen welche Ausgangs-
bedingungen sich fir Praktikumskulturen ergeben, die sich aus einer Anndherung von zwei ganz eige-
nen Kulturen bilden: denen der Schule und der Hochschule. Diese Annaherung stellt zugleich eine
Chance wie auch Herausforderung fir die Gestaltung der Praktika an einem Lehrpersonenbildungs-
standort dar, abhangig davon, ob es gelingt, hybrides Wissen entstehen zu lassen (Fraefel, 2018), oder
die unterschiedlichen Kulturen zur Folge haben, dass beide Ausbildungsorte sich eher im Sinne einer
Arbeitsteilung flr einzelne Elemente der Praktika verantwortlich fihlen. Der Beitrag brachte zum Vor-

schein, dass nicht grundsatzlich alle Themen, die in einem gemeinsamen Diskursraum eingebracht
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werden zur Entwicklung von Hybriditat geeignet sind; deshalb sollten sich die Einwendungen auf As-
pekte beziehen, die im Handlungsspektrum der Akteure liegen. Sowohl die Themen, die von den Mit-
gliedern einer Institution als kritisch erachtet werden, als auch der Umgang damit stellen ein Kultur-
merkmal dar und sind neben weiteren Faktoren fir die Heterogenitét in der Lehrpersonenbildung ver-

antwortlich (Griining & Hascher, 2019).

10.2 Limitationen

Auch wenn die vorliegenden Studien einen wichtigen Beitrag liefern, um heterogene Rahmenbedin-
gungen von Schulpraktika zu erfassen, sollten an dieser Stelle einige Limitationen aufgezeigt werden,

zumal diese richtungsweisend fir weitere Untersuchungen sein kbnnen.

Eine erste Einschrankung stellt das Forschungsdesign dar, was gerade bei den Studien | und Il, aber
auch in Studie IV von Bedeutung ist. Der Kulturansatz geht davon aus, dass sich Kulturen fortlaufend
weiterentwickeln. Ursachen hierfiir kdnnen von innen oder aussen gesteuerte Impulse sein, das Hin-
zukommen neuer Mitglieder oder Third-Space-Aktivitaten (Tippelt, 2009). Das querschnittliche For-
schungsdesign hat zur Folge, dass dieses nur liber die Praktikumskultur zum Erhebungszeitpunkt aus-
sagekraftig ist und keine Entwicklungen abgebildet werden kénnen. Zudem wurde als Auswertungs-
verfahren die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse eingesetzt, die kein klassisches rekonstrukti-
ves Verfahren wie etwa die dokumentarische Methode (Bohnsack et al., 2018) oder auch die Grounded
Theory (Glaser & Strauss, 2010) darstellt. Im Vergleich zur dokumentarischen Methode ist die qualita-
tive Inhaltsanalyse grundsatzlich weniger geeignet, um lber eine reine Beschreibung hinweg Daten-
material zu analysieren; ihr Vorteil besteht jedoch darin, auch grossere Mengen an Datenmaterial er-
fassen zu kdnnen. Obwohl mit der Analyse von Dokumenten auf der Mikro-, Meso- und Makroebene
(Schnabel-Schiile, 2012) und der Durchfiihrung von Ratingkonferenzen (Keller et al., 2012) mit durch-
schnittlich 18 Akteuren pro Standort umfangreiches Datenmaterial eingeholt wurde, war nur eine Teil-

erfassung der vorhandenen Kulturen maoglich.

Eine weitere Limitation stellen die beiden Datenerhebungsmethoden dar, die in Studie | und Il in Kom-
bination eingesetzt wurden; flr Studie Ill wurde eine Dokumentenanalyse angewandt; die empirische
Grundlage von Studie IV stellten Ratingkonferenzen dar. Ziel des Einsatzes zweier qualitativer Erhe-
bungsinstrumente in den Studien | und Il war es, die Nachteile der einen Methode durch die Vorteile
der anderen auszugleichen. Bestimmte Defizite lassen sich mit diesem Ansatz jedoch nicht vollstdndig
ausgleichen, so bleibt bei der Dokumentenanalyse ungeklart, welche Aktualitdt die einzelnen Doku-
mente besitzen und welche Intention von ihnen ausgeht. Das hat zur Folge, dass keine Aussagen dar-
Uber getéatigt werden konnen, in welchem Verhaltnis verschriftlichte Vorgaben durch die Institution
und die Darstellungen der Akteure in den Ratingkonferenzen stehen. Ungeklarte Fragestellungen sind

dabei: Gehen die Dokumente auf Aushandlungsprozesse zuriick oder waren nur Einzelpersonen an der
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Entstehung beteiligt? Wurden verschiedene Akteursgruppen, also auch Studierende und Praktikums-
lehrpersonen, eingebunden oder wurden die Dokumente ausschliesslich durch hochschulische Vertre-
ter/innen verfasst? Aber auch die Daten, die durch Ratingkonferenzen gewonnen werden konnten,
weisen Limitationen auf. Eine entscheidende Problematik besteht in der heterogenen Gruppenkons-
tellation, die eingesetzt wurde, um moglichst viele Perspektiven zu erfassen und auch abbilden zu kon-
nen, wie die Teilnehmer/innen auf Anliegen oder Einwendungen anderer Statusgruppen reagieren. Es
muss damit gerechnet werden, dass im Gegensatz zu Einzelinterviews bestimmte Ansichten aufgrund
von sozialer Erwiinschtheit oder Gehemmtheit nicht direkt ausgesprochen wurden. Ein Vorteil der Ra-
tingkonferenz als zweischrittiges Verfahren besteht darin, dass hier sowohl quantitative als auch qua-
litative Daten gewonnen werden kénnen. Da jedoch in den Gruppendiskussionen Einschatzungen aus
den Kurzfragebogen durch die Teilnehmer/innen immer wieder revidiert wurden, stellt sich die Validi-
tat der aus den Kurzfragebégen erfassten Daten als fragwiirdig dar, weshalb diese auch nicht in die
Erfassung von Praktikumskulturen einbezogen wurden. Durch den festgelegten Gesprachsablauf er-
moglicht es die Ratingkonferenz, dass in einer Diskussion verschiedene Themenbereiche behandelt
werden, was jedoch den Nachteil mit sich bringt, dass narrative Phasen durch die Moderation unter-

brochen werden und dadurch méglicherweise wichtige Informationen verloren gehen.

Ebenso ist die Schwierigkeit zu nennen, Kultur als Konstrukt zu erfassen. Kultur stellt einen Container-
begriff dar, der beliebig inhaltlich gefillt werden kann (Weil3, 2017). In den Studien | und Il galt es
diesbezliglich zu untersuchen, wie sich an einer Lehrpersonenbildungsinstitution curriculare Rahmen-
bedingungen der Praktika, Handlungsorientierungen und Zielsetzungen von Praktika (u. a. Theorie-Pra-
xis-Verhéltnisse) gestalten. Weitere Charakteristika von Praktikumskulturen kénnen aber auch Inter-
aktions- und Diskursverlaufe sein oder die Rekontextualisierung (Fend, 2006), also die Art und Weise,
wie institutionelle Vorgaben durch die Akteure umgesetzt werden, wodurch eine empirische Erfassung
komplex wird. Eine weitere Problematik stellte die Heterogenitat der Akteure auch innerhalb einer
Kultur dar. Um diesem Umstand zu begegnen, wurde bei der Dokumentenanalyse darauf geachtet,
dass die ausgewahlten Dokumente gleichermassen die einzelnen Ebenen des Systemzusammenhangs
reprasentieren. Auch wurde bei der Rekrutierung der Teilnehmer/innen der Ratingkonferenzen be-
ricksichtigt, dass diese moglichst reprasentativ flr das Praktikumssetting am jeweiligen Standort wa-
ren: Dozierende sollten unterschiedlichen Fachrichtungen (z. B. Erziehungswissenschaftler/innen und
Fachdidaktiker/innen) entstammen und verschiedene Praktika betreuen; das Gleiche gilt fiir die Prak-
tikumslehrpersonen, die unterschiedliche Schularten und Schulfacher reprasentieren und ein unter-
schiedlich hohes Mass an Erfahrung in der Praktikumsbetreuung aufweisen. Auch wurde darauf geach-
tet, dass die Teilnehmer/innen der Ratingkonferenzen in keinem direkten Verhaltnis zueinander stan-
den, um nicht in Gefahr zu geraten, nur einzelne Teilgruppierungen einer Praktikumskultur zu betrach-

ten. Nebenbei kann eine solche Gruppenzusammensetzung beglinstigen, dass es insbesondere den
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Studierenden leichter féllt, sich an der Gespréachsfiihrung zu beteiligen, da niemand anwesend ist, zu
dem sie in einem direkten hierarchischen Verhaltnis stehen. Aufgrund der Diffusitat des Kulturbegriffs
und der inneren Heterogenitat muss davon ausgegangen werden, dass immer nur gewisse Teilbereiche

einer Kultur durch die hier eingesetzte Vorgehensweise abgebildet werden kénnen.

Als letzte Limitation soll noch die Weitergabe der Forschungsergebnisse an die untersuchten Lehrper-
sonenbildungsstandorte erwdahnt werden. Wichtig erscheint, dass keine Wertungen vorgenommen
und die Ergebnisse anonymisiert veroffentlicht werden sollten. Das erhebt gerade im Umgang mit dem
Datenmaterial der Dokumentenanalysen einen hohen Anspruch, weil dieses nur in paraphrasierter
Form der Offentlichkeit zur Verfiigung gestellt werden sollte, da sonst die Méglichkeit gegeben wire,

Ruckschlisse zur Institution herzustellen.

10.3 Implikationen
Auf der Grundlage der vorgestellten Ergebnisse und der dargestellten Limitationen werden nun ab-
schliessend einige Schlussfolgerungen fir weitere Untersuchungsdesigns vorgestellt. Ausserdem erge-

ben sich aus den vier Studien Implikationen fiir die Umsetzung in der Lehrpersonenbildung.

10.3.1 Implikationen fiir weitere Untersuchungen

Kooperation als eine Dimension von Praktikumskulturen tragt entscheidend zur Professionalisierung
bei, zuletzt auch dadurch, dass eine intensive Kooperation die Entstehung hybrider Ausbildungsstruk-
turen ermoglicht (Reusser & Fraefel, 2017). Im Gesamtiiberblick ergeben sich aus den durchgefiihrten

Studien und deren Limitationen Ansatzpunkte flir weitere empirische Untersuchungen.

Die Erfassung der Praktikumskulturen ging davon aus, dass diese bestimmt werden durch strukturelle
Rahmenbedingungen, Handlungsorientierungen in Bezug auf Mitbestimmung, Kooperation und Bezie-
hungsqualitat sowie Zielsetzungen der schulpraktischen Ausbildung (Winkler et al., 2018). Mdglicher-
weise sind noch weitere Aspekte bedeutsam, wie die Rekontextualisierungsleistungen der Akteure
(Fend, 2006), der Umgang mit Konflikten (Terhart, 1994) oder das Mass an Heterogenitat innerhalb
einer Praktikumskultur, was in weiteren Vorhaben zur Kulturerfassung bericksichtigt werden sollte.
Samtliche hier durchgefiihrte Untersuchungen wurden in einem querschnittlichen Design angelegt,
weshalb Weiterentwicklungen nicht erfasst werden konnten. In der Schulkulturforschung existieren
bereits Ansatze, die eine transformationstheoretische Perspektive in den Fokus genommen haben, um
den Wandel von Schulen zu klaren (Idel & Stelmaszyk, 2015, S. 59f.). Auf solche kénnte zurilickgegriffen
werden, um Verdanderungen von Praktikumskulturen zu erheben, beispielsweise durch Third-Space-
Aktivitaten. Damit kdnnten Zusammenhéange zwischen der Einflihrung neuer Ausbildungsanséatze und

dem Wandel der Praktikumskulturen nachvollziehbar gemacht werden.
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In den letzten Jahren wurde die Forschung zur Wirksamkeit von Schulpraktika gerade in Deutschland
durch die Qualitatsoffensive Lehrerbildung und die Einfiihrung des Praxissemesters (Weyland et al.,
2019) intensiviert. Haufig beziehen sich die Forschungsbemiihungen jedoch auf die Evaluation eigener
Konzeptionen an einzelnen Standorten (Fraefel & Seel, 2017). Damit jedoch auch stdrker Kontextbe-
dingungen erfasst werden kénnen, bedarf es Untersuchungen, die eingefiihrte Innovationen lberin-
stitutionell auf ihre Wirksamkeit Giberpriifen. Dabei kann auch eine starkere Repradsentativitat der Stu-
dien gewahrleistet werden und es konnen Bezugspunkte fiir neue theoretische Ansatze dariiber her-

gestellt werden, wie sich Lernprozesse im Praktikum unterstiitzen lassen (Hascher, 2011).

Bei der Dokumentenanalyse, die in drei der vier Studien Anwendung fand, zeigte sich als Nachteil, dass
keine Aussagen Uber die Absicht der Verfasser/innen oder auch die Entstehungsgeschichte des jewei-
ligen Dokuments gemacht werden konnten. Dieses Defizit konnte einen Ausgangspunkt fiir weitere
Untersuchungen darstellen, beispielsweise in Form von Experteninterviews mit Verfassern und Adres-
saten der Dokumente. Dadurch kénnten wichtige Informationen in Bezug auf Aktualitdt, Relevanz und
Akzeptanz fiir die einzelnen Akteure geklart werden; auch kénnte der Zugang tber Experteninterviews
die Rekontextualisierungsprozesse der Adressaten dieser Dokumente ein Stlick weit mehr sichtbar ma-

chen.

10.3.2 Implikationen fir die Lehrpersonenbildung

Terhart (2012) schatzt die Versuche, Lehrpersonenbildung weiterzuentwickeln, folgendermassen ein:
,Es gibt keine grofie, endgiiltige L6sung fiir das Problem der Lehrerbildung!“ (S. 18; Hervorheb. im O-
rig.). Vielmehr sollte es darum gehen, nach kleinen Lésungen zu suchen, die eine standige Weiterarbeit
erfordern. Dementsprechend sollen nachfolgend Schlussfolgerungen abgeleitet werden, die mogliche

Ansatze zur Weiterentwicklung von Praktika in der Lehrpersonenbildung darstellen kénnen.

Der Ansatz, die Rahmenbedingungen des Lernens Studierender in den Praktika aus kultureller Perspek-
tive zu betrachten, stellt fiir Lehrpersonenbildungseinrichtungen insofern einen Gewinn dar, als damit
neue Ausbildungsformate starker in Einklang mit der vorherrschenden Kultur gebracht und mogliche
Prognosen Uber Gelingen oder Misslingen getroffen werden kdnnen. Ein Beispiel hierflir kdnnte die
Einflihrung neuer Begleitangebote fiir die Studierenden sein, die fir eine erfolgreiche Implementation

auf vorhandene Ziele, Haltungen und Wertvorstellungen abgestimmt sein sollten (Luhmann, 2000).

Zur Starkung der Kooperation in der hochschulischen Lehrpersonenbildung, die sowohl als Ausbil-
dungsziel (Rothland, 2012) als auch in Bezug auf die Zusammenarbeit von Schule und Hochschule
(zeichner & Bier, 2014) eine wichtige Bedeutung hat, kdnnten sich verschiedene Aspekte als ertrag-
reich erweisen. In Bezug auf die Ausbildung angehender Personen sollte Kooperation eine deutlich

grossere Beachtung beigemessen werden, um personale Voraussetzungen zu schaffen. Nicht nur in
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den Schulpraktika, sondern auch im Rahmen von hochschulischen Lehrveranstaltungen sollten Mog-
lichkeiten gegeben sein, um kooperative Kompetenzen zu unterstiitzen. In den Praktika selbst kénnte
der verstarkte Einsatz von bereits bestehenden Ansatzen wie dem Teamteaching (Baeten & Simons,
2014) oder dem Peercoaching (Kreis & Schnebel, 2017) eine zuséatzliche Lerngelegenheit darstellen.
Aber auch das Entwickeln und Implementieren weiterer Ansatze zur Starkung der Kooperation unter
den Studierenden, die mit den standortspezifischen Rahmenbedingungen in Einklang zu bringen sind,
konnten sich als gewinnbringend fiir die Professionalisierung erweisen. Flr die Starkung der Zusam-
menarbeit von Schule und Hochschule ist es eine wichtige Voraussetzung, dass Kooperationsgelegen-
heiten und dafiir benétigte Ressourcen verfligbar gemacht werden, denn sie ermdoglichen die Entste-
hung hybrider Rdume, in denen schulische und hochschulische Verantwortliche sich gleichermassen
flr die schulpraktische Ausbildung verantwortlich fithlen (Zeichner, 1990). Dazu gehért auch die Fort-
und Weiterbildung von Praktikumslehrpersonen, welche die Qualitat der Praxisphasen sichern kann
(Schnebel, 2009). Damit hierdurch eine verstarkte Kooperation der beiden Ausbildungsorte ermaoglicht
werden kann, sollten jedoch Vertreter/innen von Schule und Hochschule in die Erstellung von Fort-
und Weiterbildungskonzepten eingebunden werden. Das gilt ebenso fiir die Weiterentwicklung von
Praktikumskonzeptionen, die in Kooperation aller Akteure stattfinden sollte, einschlieBlich der Studie-
renden (Fraefel, 2018). Der Vergleich der beiden Standorte in Studie Il konnte zeigen, dass ein Zusam-
menhang besteht zwischen schriftlich fixierten Vorgaben durch die Hochschule und von den Akteuren
beschriebenen Kooperationspraktiken sowie deren Einstellungen gegeniiber Kooperation. Auch wenn
dabei kein Wirkungszusammenhang geklart werden konnte, stellen in den Dokumenten vorgegebene
Handlungsanweisungen und festgehaltene Zielsetzungen fiir die Professionalisierung durch Schulprak-
tika eine wichtige Orientierung fir alle Beteiligten dar. Dementsprechend sollte der Kooperationsas-
pekt hier verstarkt mit aufgenommen werden. Die Professionellen Lerngemeinschaften konnten ein
tragfahiges Konzept darstellen flir die Zusammenarbeit von Schule und Hochschule mit dem Ziel der
Professionalisierung durch Schulpraktika (Bonsen & Rolff, 2006; Hord, 1997), bei dem Praktikumslehr-
personen und Dozierende voneinander lernen kénnen und transparente Zielsetzungen in einer konti-

nuierlichen Reflexion der gangigen Praxis verfolgt werden.

Flr die schulpraktische Ausbildung gilt es Kontaktzonen zu schaffen, die einen herrschaftsarmen Dis-
kurs zur Weiterentwicklung schulpraktischer Phasen durch hybrides Wissen erlauben (Zeichner, 2010)
und wo relevante Fragestellungen gemeinsam bearbeitet werden. Ein Beispiel hierfiir ist das Partner-
schulprojekt der Padagogischen Hochschule Nordwestschweiz, bei dem die jeweilige Partnerschule
und die Hochschule gemeinsam abklaren, wie eine Umsetzung der Praktikumsvorgaben mit den an der
Schule vorhandenen Rahmenbedingungen in Einklang gebracht werden kann, und auf verschiedenen
Ebenen Kooperationsgelegenheiten zwischen allen Beteiligten angestrebt werden (Fraefel, 2018). Der

Ansatz des Third Space stellt dabei nicht nur eine Moglichkeit dar, die Professionalisierung angehender
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Lehrpersonen durch Schulpraktika weiterzuentwickeln und die Disparitat von Theorie und Praxis abzu-
bauen, sondern kann auch die gemeinsame Weiterentwicklung traditioneller Unterrichtskulturen

durch Studierende, Praktikumslehrpersonen und Dozierende unterstiitzen (Reusser & Fraefel, 2017).
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Anhang 1: Fragebogen als Vorbereitung fiir die Ratingkonferenzen

Anmerkungen: Jede der Fragestellungen enthielt eine 6-stufige Skala von ,,sehr wenig“ bis ,,sehr hoch”.
Ausserdem existierte die Méglichkeit ,keine Angabe” anzukreuzen. Die Teilnehmenden wurden zudem
nach jedem Fragenblock gebeten, ihre Einschétzungen in Relation zu den Erfahrungen in anderen Prak-
tika zu setzen, dazu diente eine 7-stufige Skala von ,die anderen Erfahrungen waren negative” bis ,, die

anderen Erfahrungen waren positiver”.
Mitbestimmung/Mitwirkung

1. Wie haben Sie die Mitbestimmungsmoglichkeiten der Studierenden in diesem Praktikum in den
folgenden Bereichen erlebt?
e |n Bezug auf organisatorische Aspekte (wann/wo/wie?) des Praktikums?
e In Bezug auf die Unterrichtsgestaltung?
e In Bezug auf die Begleitung durch die Praktikumslehrperson?
e In Bezug auf die Dokumentation der Lernprozesse der Studierenden?

e In Bezug auf die Darstellung der Lernergebnisse der Studierenden?
Kooperation

2. Gab esin diesem Praktikum Kooperation unter den Studierenden...

e ... bei der Vorbereitung von Unterricht?

e ... bei der Durchfiihrung von Unterricht?

e ... beider Auswertung/Nachbesprechung von Unterricht?

e .. beider Gestaltung der Praktikumsdokumentation (z.B. Praktikumsbericht/-mappe)?

3. Gab esin diesem Praktikum Kooperation der Studierenden mit den Praktikumslehrpersonen...

e ... bei der Vorbereitung von Unterricht?

e ... bei der Durchfiihrung von Unterricht?

e ... beider Auswertung/Nachbesprechung von Unterricht?

e .. beider Gestaltung der Praktikumsdokumentation (z.B. Praktikumsbericht/-mappe)?

4. Gab esin diesem Praktikum Kooperation der Studierenden mit den Dozierenden...

e ... bei der Vorbereitung von Unterricht?

e ... bei der Durchfiihrung von Unterricht?

e ... beider Auswertung/Nachbesprechung von Unterricht?

e .. beider Gestaltung der Praktikumsdokumentation (z.B. Praktikumsbericht/-mappe)?

5. Gab esin diesem Praktikum Kooperation der Praktikumslehrpersonen mit den Dozierenden...
e ... bei der Vorbereitung von Unterricht?

e ... bei der Durchfiihrung von Unterricht?
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... bei der Auswertung/Nachbesprechung von Unterricht?

... bei der Gestaltung der Praktikumsdokumentation (z.B. Praktikumsbericht/-mappe)?

Beziehungsqualitat

6. Wie hoch ausgepragt waren die folgenden Aspekte der Beziehungsqualitat unter den Studieren-

den?

Gegenseitiger Respekt
Gegenseitiges Vertrauen in Kompetenzen bzw. —entwicklung
Gegenseitige Unterstitzung

Gemeinsame Leitorientierungen (Werte, Normen, Ziele)

7. Wie hoch ausgepragt waren die folgenden Aspekte der Beziehungsqualitat zwischen Studierenden

und Praktikumslehrpersonen?

Gegenseitiger Respekt
Gegenseitiges Vertrauen in Kompetenzen bzw. —entwicklung
Gegenseitige Unterstitzung

Gemeinsame Leitorientierungen (Werte, Normen, Ziele)

8. Wie hoch ausgepragt waren die folgenden Aspekte der Beziehungsqualitat zwischen Studierenden

und Dozierenden?

Gegenseitiger Respekt
Gegenseitiges Vertrauen in Kompetenzen bzw. —entwicklung
Gegenseitige Unterstitzung

Gemeinsame Leitorientierungen (Werte, Normen, Ziele)

9. Wie hoch ausgepragt waren die folgenden Aspekte der Beziehungsqualitat zwischen Dozierenden

und Praktikumslehrpersonen?

Gegenseitiger Respekt
Gegenseitiges Vertrauen in Kompetenzen bzw. —entwicklung
Gegenseitige Unterstitzung

Gemeinsame Leitorientierungen (Werte, Normen, Ziele)
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Anhang 2: Gesamtes Kategoriensystem zur deduktiven Einordnung der Kodierungen aus Dokumen-

tenanalyse und Interviewtranskripten

Hauptkategorie

Kategorie

Subkategorie 1. Ebene

Subkategorie 2. Ebene

A. Rahmenbedingungen

Al. Organisation
der Praxisphasen

a. Zustandige Einrichtungen

i. Generell

b. Praktikumsverantwortliche/r

ii. Spezifische Verantwortung fiir
Praktikumszuteilung

c. Dauer insgesamt

d. Praktikumskonzept i. Anzahl Praktika
e. Voraussetzungen fiir Praktika i. Praxis
ii. Lehrveranstaltungen

iii. Vorbereitende Lehrveranstaltun-
gen

f. Dokumentation der Lernpro-
zesse

g. Prifungsmodus

h. Beurteilung

A2. Curriculare Ver-
ankerung

a. Vorgegebener Zeitraum

b. Vorbereitungsveranstaltungen

i. Fach Pédagogik

ii. Fach Allgemeine Didaktik

iii. Fachdidaktik

c. Begleitveranstaltungen

i. Fach Pédagogik

ii. Fach Allgemeine Didaktik

iii. Fachdidaktik

d. Nachbereitungsveranstaltungen

i. Fach Pédagogik

ii. Fach Allgemeine Didaktik

iii. Fachdidaktik

B. Handlungen

B1. Mitbestimmung

1. Praxiserfahrungen

a. Aussagen Studierende

b. Aussagen Praktikumslehrpersonen

¢. Aussagen Dozierende

2. Begleitung

a. Aussagen Studierende

b. Aussagen Praktikumslehrpersonen
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¢. Aussagen Dozierende

3. Beurteilung

a. Aussagen Studierende

b. Aussagen Praktikumslehrpersonen

¢. Aussagen Dozierende

B2. Kooperation

1. Praxiserfahrungen

a. Aussagen Studierende

b. Aussagen Praktikumslehrpersonen

¢. Aussagen Dozierende

2. Begleitung

a. Aussagen Studierende

b. Aussagen Praktikumslehrpersonen

¢. Aussagen Dozierende

3. Beurteilung

a. Aussagen Studierende

b. Aussagen Praktikumslehrpersonen

¢. Aussagen Dozierende

B3. Beziehungsqua-
litat

1. Praxiserfahrungen

a. Aussagen Studierende

b. Aussagen Praktikumslehrpersonen

¢. Aussagen Dozierende

2. Begleitung

a. Aussagen Studierende

b. Aussagen Praktikumslehrpersonen

¢. Aussagen Dozierende

3. Beurteilung

a. Aussagen Studierende

b. Aussagen Praktikumslehrpersonen

¢. Aussagen Dozierende

C. Ziele

C1. Normen und
Werte

1. Normsetzungen

a. Aussagen Studierende

b. Aussagen Praktikumslehrpersonen

¢. Aussagen Dozierende

2. Erwartungen und Verbindlich-
keiten an

a. Studierende

b. Praktikumslehrpersonen

c. Dozierende

3. Vertrauensleistungen

C2. Professionalisie-
rung

1. Leitideen des Praktikums

2. Ziele und Erwartungen an

i. Studierende

ii. Praktikumslehrpersonen
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iii. Dozierende

iv. Schiilerinnen

3. Gewichtung von Theorie Praxis

4. Verstandnis Professionalitat
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Anhang 3: Berechnung der Intercoderreabilitat der Kodierungen von Dokumenten und Interviewtran-

skripten zur Erfassung von Praktikumskulturen nach Cohen’s Kappa

Kategorie Cohen’s Kappa
A/l K=.918
A/Il. K=.829
B./I. K=.881
B./Il K=.827
B./INN. k=.814
C./l. K=.820

C./Il. K=.783




