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Tina Hascher

Veranderungen im Praktikum - Veranderungen
durch das Praktikum

Eine empirische Untersuchung zur Wirkung von schulpraktischen Studien
in der Lehrerbildung!

Praktika werden hiufig als das Herzstiick der Lehrerbildung bezeichnet. Vor allem in
der Schweiz, in der eine einphasige Ausbildung zur Lehrperson praktiziert wird, kommt
den Praktika — in Deutschland hiufig auch ,schulpraktische Studien“ genannt — als be-
gleiteten und betreuten Berufsfelderfahrungen eine wesentliche Ausbildungsfunktion
zu. Jedenfalls wird von Lehrerausbildern wie auch von den Studierenden selbst der Wert
und die Wirkung von Praxiserfahrungen wihrend des Studiums sehr hoch eingeschitzt.
So erstaunt es nicht, dass bei einer Befragung von 150 Studierenden der Sekundarstufe I
(7. — 9. Klasse) und ihren Praxislehrkriften im Kanton Bern Praktika als die zentralen
Lernkontexte wihrend der Ausbildung bezeichnet werden (Hascher/Moser 1999, 2001;
Hascher/Baillod/Wehr 2004; Hascher/Cocard/Moser 2004). Trotz dieser Uberzeugungen
und trotz der Tatsache, dass im deutschsprachigen Raum beispielsweise bereits von
Dietrich (1964) und in der englischsprachigen Diskussion z.B. bereits von Gibson
(1976) der Nachweis iiber die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Praktika eingefor-
dert wurde, bleibt ein solcher Nachweis noch zu erbringen. Der vorliegende Text soll
deshalb einen empirisch orientierten Beitrag zur Frage nach der Wirkung von Praktika
leisten.

1. Beurteilung von Praktika

Aus der Sicht der Praktikanten und der betreuenden Lehrpersonen in den Schulen
(Mentoren) werden Praktika nahezu uneingeschrinkt positiv beurteilt, solange sie ge-
niigend Moglichkeiten zum Unterrichten und einen Einblick in den Lehrberuf er6ffnen
(Frech 1976; Hascher/Moser 1999, 2001). Anhand dieser Beurteilungen konnte der Ein-
druck entstehen, als wire dieses Element der Lehrerbildung jeglicher Schwierigkeiten
enthoben, mit denen die Lehrerbildung vielerorts sonst zu kimpfen hat: fehlende Stan-
dards, Zweifel an der Wirksamkeit, Liicken in den Ausbildungskonzepten, Bedenken be-
ziiglich der Berufseignung mancher Studierender, Kritik am Ausbildungsniveau, hetero-
gene Qualifikation der Ausbildenden etc.

Im krassen Gegensatz dazu steht die Tatsache, dass die berufspraktische Ausbildung
im Konkreten wesentliche neuralgische Punkte aufweist: die Auswahl der Praktikums-

1 Ich danke Dr. Jurg Baillod fiir seine hilfreichen Kommentare zum Text, Thomas Suter und Dr. Yves
Cocard fiir ihre Mitarbeit im Projekt.
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plitze, die Selektion der Praktikumslehrkrifte und die Zusammenarbeit zwischen Aus-
bildungsstitten (Universitidten) und Praktikumsschulen. Aufgrund der hiufig fehlenden
Professionalisierung der Praxisbetreuung und der meist raren Praktikumsplitze (Schu-
len erachten es leider nicht als eine Selbstverstindlichkeit, fir die Ausbildung ihres
Nachwuchses Mitverantwortung zu iibernehmen) miissen wesentliche Kriterien, die fiir
einen nachhaltigen Lernprozess im Praktikum erforderlich wiren, als nicht erfillt ange-
sehen werden. Gemeint sind damit beispielsweise

die Orientierung an verbindlichen Lernzielen,

die regelmiflige Kooperation zwischen Ausbildungsstitten und Schulen,

die kontinuierliche und kompetente Beratung und Betreuung der Studierenden,
die Integration der Studierenden in den Schulalltag und ins Kollegium,

der fachliche Diskurs zwischen Experten und Novizen,

die Verkniipfung der verschiedenen Praktika im Laufe der Ausbildung.

Problematisch ist dabei vor allem, dass diese Mingel von den am Praktikumsprozess
unmittelbar Beteiligten hiufig nicht erkannt und auch nicht thematisiert, moglicher-
weise manchmal bewusst ignoriert werden. Sacher (1988a, S. 47) spricht gar von einem
»Praxisfetischismus, den er bei Studierenden beobachten konnte. In seiner Befragung
beurteilten die Studierenden ihre Praxiserfahrungen fast ausnahmslos als effizient und
sprachen ihnen einen wichtigen Lerneffekt fiir die spitere Unterrichtspraxis zu (vgl.
auch Sacher 1988b). Nur vereinzelt wurden von Seiten der Studierenden Bedenken ge-
duflert, ndmlich dann, wenn die zu absolvierenden Praktika aus ihrer Sicht zu wenig in
den Unterrichts- und Schulalltag eingebunden sind (vgl. Flach u.a. 1995; Frech 1976).
Selten duflerten sie den Wunsch, die Praktika miissten vermehrt mit theoretischem Wis-
sen verkniipft werden. Eher formulierten sie ihre Kritik in umgekehrter Richtung: Die
Veranstaltungen an den Ausbildungsinstitutionen wiren praxisfern und sollten sich
quantitativ und qualitativ deutlicher an Praktika orientieren (siehe auch Rosenbusch
u.a. 1988).

Im Hinblick auf die Komplexitit des Berufsfelds und des Lernkontexts stellt eine
Wirkungstiberpriifung von Praktika, die ja fiir deren Qualititsiberprifung und —
entwicklung erforderlich ist, eine besondere Herausforderung an die empirische For-
schung dar. Es ist unter anderem den frithen, kritischen Beitrdgen von Singer (1964),
Homfeldt/Sander (1971), Scholz (1973) oder Zeichner (1980) zu verdanken, dass zu-
mindest auf wissenschaftlicher Ebene eine rege Diskussion um Praktika in der Lehrer-
bildung eroffnet wurde und bis heute andauert (vgl. dazu auch die Literaturiibersicht in
Kriiger u.a. 1988). ,,Student Teaching: Benefit or Burden?“ fragten beispielsweise Mac-
Donald und Zaret im Jahr 1971. Zeichner und Tabachnik (1985) wiesen zum Teil recht
provokant darauf hin, dass Praktika, die im Englischen als ,student teaching®, als , field
experiences“ oder — bei lingerer Dauer — als ,,internship“ bezeichnet werden, den not-
wendigen qualitativen Anforderungen bei Weitem nicht entsprechen. Ein zentrales Er-
gebnis der Studie von Zeichner und Tabachnik (1985) war, dass sich die Haltungen von
Praktikanten beziiglich der Rolle der Lehrperson, des Verhiltnisses zwischen Lehrper-
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son und Schiilerinnen/Schiilern und beziiglich des Wissens und des Curriculums wih-
rend eines Praktikums kaum verdnderten (vgl. auch Zeichner 1986). Manche Studien
wiesen sogar nach, dass Praktika unerwiinschte ,Nebeneffekte“ auslosen konnen: Bei
einer Untersuchung von Jones (1982) verschlechterte sich das Verhiltnis der Lehramts-
Studierenden zu ihren Schiilerinnen/Schiilern im Laufe eines Praktikums und die Kon-
trolle iiber die Lernenden wurde zu einem Hauptziel (vgl. auch Feiman-Nemser/Floden
1991; Hoy 1967). Wie Dick (1996, S. 152) formulierte: , Wahrend die Grof8zahl von Stu-
dierenden die Praktikumszeit als enorm wichtig einschitzt, stimmen die Resultate der
Effizienz eher skeptisch; diese konnen etwa folgendermaflen zusammengefasst werden:
Verdnderungen ,geschehen® tatsdchlich, und zwar in zunehmendem Masse in Richtung
der Verbesserung von technischen Fihigkeiten, aber auch in der gleichzeitigen Abkehr
von Theorien und Konstrukten; und gravierender noch, einer Abkehr vom ,Experimen-
tieren‘ hin zu vermehrter ,Kontrolle® ...“. Inwiefern diese Verinderungen auf das Prakti-
kum selbst zurtickzufiihren sind, ist allerdings noch nicht hinreichend geklirt.

Den kritischen Stimmen zum Thema ,,Praktikum geht es nicht nur darum zu dis-
kutieren, wie Praktika gestaltet und Studierende des Lehramts zum reflexiven Lernen
angeregt werden konnen. Viel prinzipieller wurde schon in frithen Studien hinterfragt,
welche Rolle die Praktikumslehrkrifte spielen (Yee 1969) und wodurch Probleme in der
Beziehung zwischen Studierenden und Praxislehrperson entstehen (z.B. Camp-
bell/Williamson 1973), welche Verinderungen im Praktikum nachzuweisen sind (z.B.
Sandgreen/Smith 1956), was in Praktika gelernt wird (Day 1959), welche Sozialisations-
prozesse stattfinden (z.B. Hoy 1967), wie gute Praktika gestaltet werden kénnen (Stein-
horst 1965). Zeitweise grenzten sogar manche offentliche Stellen die Bedeutung von
Praktika ein: Beispielsweise ging der Bayerische Lehrer- und Lehrerinnenverband nicht
davon aus, dass Praktika helfen, Unterrichten und Erziehen zu erlernen. Vielmehr un-
terstiitzten Praktika den Entscheidungsprozess der Berufswahl und ermoglichten einen
authentischen Einblick in den Schul- und Unterrichtsalltag (vgl. Rosenbusch u.a. 1988).
Heute allerdings wird wieder das ,,Lernen von den alten Hasen® favorisiert (http://www.
br-online.de/wissen-bildung/thema/lehrer/ 26.10.2005).

Im vorliegenden Beitrag soll der Frage nachgegangen werden, ob sich die Beurtei-
lung von Praktika im Laufe der Zeit verandert: Bleiben die fast durchweg positiven Be-
urteilungen der Effizienz der Praktika aus der Sicht der Studierenden konstant? In den
nachfolgenden Ausfithrungen wird zunéchst aus psychologischer Sicht tiberlegt, welche
Komponenten zu einer Veranderung der Wahrnehmung des Praktikums beitragen kon-
nen. Anschlieffend wird eine empirische Studie dargestellt, in denen Studierende des
Sekundarlehramts an der Universitidt Bern zunichst unmittelbar vor und direkt nach
dem Praktikum (aktuell), dann drei Jahre spiter (retrospektiv) zu ihren Praktika befragt
wurden. In der Diskussion der Ergebnisse wird aufgegriffen, wie Verinderungen in der
Beurteilung von Praktika bei einer Qualitdtsdiskussion um die berufspraktische Ausbil-
dung von Lehrpersonen Berticksichtigung finden sollten.
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2. Verdnderungen in der subjektiven Beurteilung von Praktika

Urteile und Bewertungen kénnen stabil bleiben, aber sie konnen sich im Laufe der Zeit
auch dndern. Solche Modifikationen sind im Wesentlichen von drei Prozessen abhingig:
die (objektive) Situation dndert sich; die Perspektive der Beurteilenden dndert sich; die
Maf3stibe der Bewertung dndern sich (vgl. z.B. Herkner 2001). Fiir die vorliegende Fra-
gestellung muss dementsprechend iiberlegt werden, wie Urteile iiber und Bewertungen
von Praktika aus der Sicht der Studierenden entstehen und wodurch sie sich retrospek-
tiv verdndern konnen. Da es keine umfassende Bewertung gibt, sind Verdnderungen der
Bewertung letztlich auch immer eine Frage der Selektivitit der Wahrnehmung. Wo-
durch entsteht diese Selektivitit? Drei Uberlegungen, die eng mit der Person der Beur-
teilenden verwoben sind, sollen dafiir ins Feld gefiihrt werden: die subjektiven Theorien
der Studierenden zum Lernen im Praktikum; ihre Haltung gegentiber ihren Ausbildern;
ihre Lern- und Entwicklungsprozesse wihrend und nach der Ausbildung.

2.1 Subjektive Theorien zum Lernen im Praktikum

Die Erwartungen, die Studierende an Praktika haben, sind sehr hoch — und trotzdem
scheinen sie relativ leicht zu erfiillen zu sein. IThr Wunsch lautet hiufig, vielseitige Erfah-
rungen sammeln zu wollen, was bedeutet, dass sie filschlicherweise Lernen mit Erfah-
rung gleichsetzen (z.B. Alexander/Muir/Chant 1992; Borko/Mayfield 1995; Hascher
2005; Hodkinson/Hodkinson 1999). Jede Form von Praxiserfahrung bietet fiir sie den
zentralen Lernkontext, und diese Praxisanteile sind es, die sie iiberwiegend dazu moti-
vieren, ein Lehramtsstudium zu absolvieren. Ebenso hiufig bitten sie um Tipps und
konkrete Hinweise, wie Unterricht gelingen kann. In den Kontakten mit dem kiinftigen
Berufsfeld und ihren kiinftigen Kollegen mdchten sie zeigen und sich selbst beweisen,
dass sie den ,richtigen“ Beruf gewihlt haben (siche auch Bartman/Bischoff/Ebel 1978).
Dabei wiirden sie — wie Kriiger u.a. (1988) zeigen konnten — sogar so weit gehen, nega-
tive Erfahrungen im Praktikum in Frage zu stellen oder gar zur ignorieren. Nicht selten
ist ihnen die Antizipation ihrer beruflichen Integration in den Schulalltag wichtig. Im
Vordergrund steht ihre eigene Entwicklung, was dazu fithren kann, dass die Perspektive
der Schiilerschaft nicht oder zu wenig in Betracht gezogen wird. Obwohl Studierende
wissen, dass ein Praktikum einen stark geschiitzten Raum darstellt, verstehen sie die Er-
fahrungen im Praktikum als weitgehend identisch mit dem Schulalltag.

2.2 Unterschiedliche Haltungen gegenliber Experten in Theorie und Praxis

Wohl die meisten Studierenden wissen die Kompetenzen der Lehrenden in der Lehrer-
bildung zu schitzen. Trotzdem distanzieren sie sich von deren Kompetenzen und den
vermittelten Inhalten. Hiufig sind Lehramtsstudierende der Auffassung, dass sie dieses
theoretische Wissen fiir ihren spiteren Beruf nicht brauchen, und dass die ,, Theoreti-
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ker“ der Lehrerbildung keinen oder nur einen geringen Bezug zur Schule haben. Von
Anbeginn herrscht das Vorurteil, dass ,,Theoretiker wenig fiir die Schulpraxis liefern
konnen, allein schon weil sie ja nicht (mehr) an der Schule unterrichten. Es ldsst sich
sogar fragen, ob Inhalte, die beispielsweise an einer Universitit vermittelt werden, nicht
per se als praxisfern und damit als weniger relevant fiir den Lehrberuf angesehen wer-
den. Der Stellenwert der betreuenden Lehrpersonen in den Schulen ist dagegen ein ganz
anderer (vgl. Hascher/Moser 2001; Herrmann/Hertramph 2000): Sie werden von vorn-
herein als bewihrte Fachkrifte angesehen, die wissen, wie Schule und Unterricht zu ge-
stalten sind und die die Herausforderungen des Schulalltags erfolgreich meistern. Thre
Erfahrung wird als Handlungskompetenz interpretiert. Hinter diesem Vorurteil verbirgt
sich ein unreflektierter Glaube an die immanente Richtigkeit der bestehenden Praxis,
deren Vertreter tiberdies nicht selten von sich behaupten, keiner ,abgehobenen’ Theo-
rien zu bediirfen. Fir die Studierenden ist wesentlich, ob sie von ihren Mentoren akzep-
tiert werden. Ist dies der Fall, so schliefen sie indirekt auf ihre Berufseignung und der
Weg fiir die Sozialisation im kiinftigen Arbeitsfeld und fiir das Modell-Lernen ist geeb-
net (vgl. auch Hascher/Moser 1999, 2001; Seperson/Joyce 1973).

2.3 Entwicklungsprozesse wihrend und nach der Ausbildung

Im Laufe des Studiums erlangen die Studierenden zunehmende Expertise. Ihr Wissen in
Bezug auf handlungsrelevante Grundlagen fiir den Lehrberuf erweitert sich; allmahlich
vollzieht sich ein Wechsel von der Schiiler- zur Lehrerrolle. Dies fithrt auch zu einer
(weiteren) Erhohung des Anspruchsniveaus. Dabei steigen nicht nur die Erwartungen
an die Ausbildung, sondern auch an die eigenen Fihigkeiten im Beruf. Neben ,priva-
ten“ Entwicklungsschritten (Ablosung von zu Hause, zunehmende Selbststindigkeit
etc.) erwerben die Studierenden wihrend ihrer und eben auch durch ihre Ausbildung
personlichkeitsrelevante Kompetenzen, die auch fiir ihren beruflichen Erfolg ausschlag-
gebend sind. Durch verschiedene Praxiskontakte konnen sich tiberdies ihre Handlungs-
kompetenzen und ihr Methodenrepertoire entwickeln. Trotzdem erliegen viele Jung-
lehrkrifte zu Beginn ihrer Berufstitigkeit dem Praxisschock. Dies bedeutet: Sie machen
nicht nur die Erfahrung, dass ihre theoretischen Kompetenzen nicht unmittelbar hand-
lungsleitend sind — sie miissen sich auch eingestehen, dass viele ihrer Erfahrungen aus
den Praktika nicht direkt tibertragbar sind.

3. Empirische Studie

Die Studie geht einerseits der Frage nach, wodurch sich der ,,Mythos Praktikum“ mani-
festiert. Andererseits wird davon ausgegangen, dass Praktika in der Retrospektive in Be-
zug auf ihr Lernpotenzial kritischer betrachtet werden. Folgende Fragestellungen und
Thesen liegen der Arbeit zugrunde:
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Fragestellung 1: Wie beurteilen sich die damals befragten Studierenden drei Jahre spéter?

Fragestellung 2: Wie beurteilen sie in der Retrospektive ihr Praktikum?

Fragestellung 3: Lassen sich Ergebnisse des fritheren Messzeitpunkts replizieren (z.B.
Unterschiede zwischen verschiedenen Praktika)?

These 1: Praktika werden auch deshalb positiv beurteilt, weil sie als Gegenstiick zur the-
oretischen Ausbildung definiert und als weitgehend identisch mit dem Schulalltag
bewertet werden.

These 2: Aus einiger Distanz besehen und mit zunehmenden Praxiserfahrungen werden
Praktika kritischer beurteilt, da sie retrospektiv mit dem Schulalltag verglichen und
damit zwar ihr Potenzial, aber auch ihre Miangel mit Blick auf die Unterrichtsrealitit
erkannt werden.

Im Studienjahr 1999 wurden insgesamt 150 Praktikanten des Sekundarlehramts der
Universitit Bern schriftlich befragt. Die Befragung fand sowohl vor als auch nach dem
Praktikum statt (zwei Messzeitpunkte im Abstand von vier Wochen). An der Nachbe-
fragung im Herbst 2002 (dritter Messzeitpunkt) nahmen 79 Studierende teil. Tabelle 1
gibt einen Uberblick iiber die Stichprobe zu den drei Messzeitpunkten.

Tab.1: Uberblick iiber die Stichproben

n gesamt Geschlecht Praktikum
Stichprobe bei t1,t2 150 83w,67m 71EP,41 ZP,38 SP
Stichprobe bei t3 79 43 w,36 m 43 EP, 16 ZP,20 SP

w = weiblich, m = ménnlich;
EP = Einfihrungspraktikum, ZP = Zwischenpraktikum, SP = Schlusspraktikum

Zu den beiden Messzeitpunkten nach dem Praktikum (t2, t3) erhielten die Probanden
Fragen zu den folgenden Bereichen (vgl. dazu auch Moser/Hascher 2000):

Tab.2: Inhalte des Fragebogens fiir Messzeitpunkt t2 und t3
(Skalierung 5-stufig, 1 = gar nicht, 5 = sehr)

Fragenbereiche Fragen

Biografische Angaben Alter, Geschlecht, Studienrichtung, Unterrichtserfahrung
Zufriedenheit mit dem Einzelitem ,Wie zufrieden waren Sie im Ihrem Praktikum insge-
Praktikum samt?”

Allgemeine Ziele im 7 Einzelitems, Ich habe (damals) in meinem -praktikum... Anre-
Praktikum gungen mitgenommen/,Neues entdeckt”;,Starken entdeckt”;

LSchwierigkeiten erkannt”;,Schwierigkeiten bewaltigt”;,eige-
nen Unterrichtsstil gefunden/weiterentwickelt”;,padagogische
Fragen geklart”;,Routine aufgebaut/Sicherheit gewonnen”

Bewaltigung der Einzelitem ,Fuhlten Sie sich den Anforderungen im -praktikum
Anforderungen gewachsen?”
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Lernergebnisse in
verschiedenen Lernbe-
reichen

(entspr.der
Wegleitungen zu
Praktika)

Rolle als Lehrkraft (8 Items, z.B.Verbesserung beztiglich Klassen-
fihrung)

Allgemeine Unterrichtsplanung (6 Items, z.B.Verbesserung
beim Festlegung von Zielen und Inhalten fir den Unterricht)

Lektionsvorbereitung (7 Items, z.B.Verbesserung im Einsatz von
Sozialformen)

Unterrichtsdurchfiihrung (6 Items, z.B.Verbesserung beim Ein-
gehen auf Schulerfragen)

Unterrichtsauswertung und -nachbereitung (6 Items, z.B.Ver-
besserung der Reflexion des Unterrichts)

Umgang mit Schilerinnen und Schiilern (6 Items, z.B.Verbesse-
rung hinsichtlich der Diagnose von Lernstérungen)

Schule und Schulalltag (5 Items, z.B.Verbesserung bei administ-
rativen Tatigkeiten)

Lernquellen

8 Einzelitems,Was hat Sie im -praktikum zum Lernen ange-
regt?”: Schilerlnnen, Praktikumsleiterlnnen, Betreuerinnen an
der Uni, Grundausbildung, Forschen und Experimentieren, Un-
zufriedenheit oder Frustration; Kolleglnnen, Anderes

Aussagen zum
Lernprozess

9 Einzelitems, z.B.,Ich habe im Praktikum Dinge bewusst aus-
probiert und etwas gewagt”;,Ich habe aus meine Fehlern ge-
lernt”;,Ich habe durch Beobachten meiner/meines PL gelernt”

Zusammenarbeit mit PL

Einzelitem ,Wie haben Sie die Zusammenarbeit mit der/dem PL
erlebt?”

Kompetenzen PL

4 Einzelitems zu den Kompetenzen: Fachkompetenz, Didakti-
sche Kompetenz, Kommunikative Kompetenz, Selbstkompe-
tenz

Leistungsbeurteilung
durch PL

Einzelitem ,Gelang es lhrer/Ihrem PL, Ihre Leistungen im
-praktikum angemessen und differenziert zu beurteilen?”

(Kramis-Aebischer 1995)

Unterstiitzungsformen 15 Einzelitems, z.B.,Sie/er hat Unterrichtsbeobachtungen mit-

durch PL geteilt”;,Sie/er hat meine Grobplanung besprochen”;,Sie/er hat
Erfolge sichtbar gemacht, Starken gelobt”

Berufliche 4 Einzelitems zu den Kompetenzen: Fachkompetenzen, Didakti-

Kompetenzen sche Kompetenzen, Kommunikative Kompetenzen, Selbstkom-

petenzen

Einschatzung der Be-
rufseignung aktuell

Einzelitem,Sind Sie heute davon Uiberzeugt, dass der Lehrberuf
der richtige Beruf fiir Sie ist?”

Einstellungen
zum Umgang mit
Schiilerinnen
(Schwanke 1988)

16 Einzelitems, z.B.,Die SCH mussen der Lehrkraft im Unterricht
ihr personliches Engagement anmerken kénnen”;,Die Lehrkraft
muss bei der Arbeit ebenso wie im Privatleben ein Vorbild fiir
ihre SCH sein”;,Eine Lehrkraft sollte sich darum kiimmern, dass
sich ihre SCH auch mit persénlichen Anliegen an sie wenden
kénnen.”

Fettdruck: Daten, die zu allen drei Messzeitpunkten erhoben wurden
PL = Praktikumsleiterin/Praktikumsleiter; SCH = Schulerinnen und Schiler
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Die Vergleiche innerhalb eines Messzeitpunkts wurden mittels T-Test bzw. Varianzana-
lysen fiir unabhingige Stichproben (mit post-hoc-Tests nach Scheffé), im Lingsschnitt
mittels Varianzanalyse flir gepaarte Stichproben bzw. mit linearem Modell mit Mess-
wiederholung berechnet. Die dargestellten Befunde beziehen sich — wenn nicht anders
erwihnt — auf Einzelitems.

4. Ergebnisse

Die nachfolgende Ergebnisdarstellung gliedert sich in drei Schritte. Zundchst werden
ausgewdhlte Informationen iiber den dritten Messzeitpunkt gegeben. Danach werden
die Verinderungen zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt und schlieSlich
die Verdnderungen iiber die Zeitspanne aller drei Messzeitpunkte berichtet.

4.1 Ergebnisse der Nachbefragung nach drei Jahren (dritter Messzeitpunkt)

Zur besseren Einordnung der Befunde werden die Resultate des dritten Messzeitpunkts
im Hinblick auf signifikante Unterschiede zwischen den Studierenden getestet. Dabei
soll iiberpriift werden, inwiefern die Ergebnisse vom Geschlecht der Studierenden und
von ihren Praxiserfahrungen abhingig sind. Dies erfolgt jeweils mit Bezug auf Ergeb-
nisse der beiden fritheren Messzeitpunkte.

Geschlechtsspezifische Unterschiede

Insgesamt finden sich beim dritten Messzeitpunkt (abermals) wenige geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede (siehe Tab. 3). Im Gegensatz zu den vorhergegangenen Messzeitpunk-
ten aber schitzen sich die Frauen in Hinblick auf ihre Fachkompetenzen als schwicher,
beziiglich kommunikativer Kompetenzen als besser ein als die Manner. Aulerdem be-
werten die Frauen ihre Praktikumslehrpersonen in der Retrospektive negativer als die
Minner: sie fanden die Zusammenarbeit mit ihren Ausbildern als weniger konstruktiv;
sie beurteilten deren kommunikative sowie die Selbstkompetenzen als niedriger; sie wa-
ren der Meinung, dass sie weniger fair von den Praktikumslehrpersonen beurteilt wur-
den und konnten in drei Bereichen weniger von ihnen lernen: bei Abmachungen, beim
Fehlermachen und beim Aufzeigen von Verbesserungsmdoglichkeiten.

Unterschiede zwischen den Praktika

Trotz der entwicklungsbezogenen Ausrichtung der berufspraktischen Ausbildung und
der Fiille der Fragen hatten sich beim zweiten Messzeitpunkt erstaunlich wenige Unter-
schiede zwischen den einzelnen Praktika ergeben (Moser/Hascher 2000). Dies bestitigt
sich auch beim dritten Messzeitpunkt (vgl. Tab. 4). Vergleicht man die Richtung und die
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Stirke der Unterschiede zwischen Einfuhrungs-, Zwischen- und Schlusspraktikum, so
findet man zwischen den Messzeitpunkten nur wenige Gemeinsamkeiten. Tendenziell
kann aber festgestellt werden, dass das Zwischenpraktikum als am lernwirksamsten be-
wertet wird.

Tab.3: Signifikante Geschlechtsspezifische Unterschiede beim dritten Messzeitpunkt

t3 Sign.
maéannlich weiblich
Allgemeine Lernerfolge:
Schwierigkeiten bewaltigt 3.26 (.70) < 3.60 (.66) *
Lernerfolge U-planung:
Prifungen u.Lernkontrollen 2.89(1.17) < 3.42(1.03) *
Lernerfolge U-vorbereitung:
Lektion strukturieren 3.75(.81) < 4.12 (.66) *
Beteiligung SCH 3.14(.99) < 3.81(.83) **
Skala U-vorbereitung 3.59 (.45) < 3.88(.69) *
Lernerfolge U-durchfiihrung:
Medien 3.34(1.00) < 3.84(.92) *
Traditionelle LL-Formen 3.34(1.06) < 3.81(.91) *
Lernquellen:
Betreuende an der Univ. 2.37(.97) > 1.88 (.97) *
Eigenes Forschen/Experimentieren 3.36(.99) < 3.91 (.89) *
Aussagen zum Lernprozess:
Ratschldge von PL 4,56 (.73) > 4.12(1.10) *
Imitationslernen 4,08 (.97) > 3.53(.98) *
Unterstiitzung durch Mitstudierende 2.89(.95) < 3.42(1.20) *
PL:
Gute Zusammenarbeit PL 4.50 (.74) > 3.86 (.90) **
Didaktische Komp.PL 4.31(.86) > 3.73(1.03) *
Kommunikative Komp. PL 4.25 (.94) > 3.73(1.03) *
Selbstkompetenzen PL 4.39 (.60) > 3.95(.71) **
Faire Beurteilung durch PL 4.47 (.77) > 4.07 (.87) *
Abmachungen treffen 4.11 (1.08) > 3.57(1.21) *
Fehler aufzeigen 4.37 (.77) > 3.95 (.88) *
Verbesserungen aufzeigen 4.34 (.84) > 3.83(.93) *
Kompetenzen aktuell:
Eigene Fachkompetenzen 4.05 (.65) > 3.66 (.48) *
Eigene kommunikative Kompetenzen 3.77 (.81) < 4.25(.72) *

PL = Praktikumsleiterin/Praktikumsleiter; SCH = Schilerinnen und Schiiler; U = Unterricht
*p <.05*p>.01
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Tab.4: Signifikante Unterschiede zwischen den Praktika beim dritten Messzeitpunkt
t3 Sign.
EP zp SP

Allgemeine Lernerfolge:

Sicherheit 3.14 < | 420 *

Lernerfolge U-planung:

Prifungen 2.86 < | 3.69 *®

Lernerfolge U-durchfiihrung:

SCH motivieren 3.81 > | 295 *

Zum U-stoff hinfuhren 3.81 > | 3.25 *

Erweiterte LL-Formen 1.67 < 2.70 *

Skala U-durchfiihrung 3.86 > | 3.25 *

Lernerfolge U-auswertung:

Ableitung kiinftige Lektionen 4.19 > | 3.40 ¥

Schriftliche Prifungen 2.98 < | 3.88 *

Lernerfolge Schulalltag:

Kontakt Kollegium 2.57 < | 3.50 *

Pausen und Aufsicht 1.40 < | 230 *

Skala Schule 2.61 < | 350 *

Lernquellen:

Kenntnisse Grundausbildg. 3.56 > | 2.50 *

Pédagogische Haltungen:

Irrtum zugeben 4.88 > | 4.08 < | 483 *

EP = EinfUhrungspraktikum, ZP = Zwischenpraktikum, SP = Schlusspraktikum

PL = Praktikumsleiterin/Praktikumsleiter; SCH = Schilerinnen und Schiiler; LL = Lehr-Lern;

U = Unterricht

* p < .05 (Scheffé)

4.2 Verdnderungen nach dem Praktikum (zwischen den Messzeitpunkten 2 und 3)

Ein herausragendes Ergebnis der Befragung zum Lernen im Praktikum war, dass die
Studierenden mit ihrem Praktikum hochzufrieden waren, ihre Praktikumslehrpersonen
sehr positiv, ihre eigenen Lernerfolge im Praktikum und den Nutzen verschiedener
Lernquellen als sehr hoch eingestuft hatten. Die hohen Lernerfolge liefen sich nicht auf
eine Selbstiiberschitzung der Praktikantinnen/Praktikanten zuriickfiihren, denn sie
wurden von den Praxislehrkriften zum Teil sogar noch héher eingestuft. Vor diesem
Hintergrund war die Frage, ob sich diese Beurteilungen im Laufe der Zeit verindern,
besonders interessant (vgl. Tab. 5). Es wurde angenommen, dass sowohl die Lernerfolge
und die Lernquellen als auch die Kompetenzen der Praktikumslehrpersonen nach eini-
ger Zeit zuriickhaltender beurteilt werden wiirden.
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Tab.5: Signifikante Unterschiede zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt

t2 t3 Sign.
Zufriedenheit 4.50 (.77) > 4.09 (.79) **
Allgemeine Lernerfolge:
Anregungen mitgenommen 4.50 (.75) > 4.10 (.78) **
Starken entdeckt 4.06 (.77) > 3.76 (.79) **
Eigenen Unterrichtsstil gefunden 3.63 (.84) > 3.10 (.93) **
Padagogische Fragen geklart 3.17 (.82) > 2.84 (.94) **
Routine aufgebaut 423 (.79) > 3.42(1.08) **
Lernerfolge Rolle als Lehrperson:
Eigenen Unterrichtsstil entwickeln 3.66 (.84) > 2.99 (.85) **
Die Klasse fiihren 3.62(1.00) > 3.22 (.95) **
Eigene Wirkung kritisch analysieren 3.39 (.82) < 3.68 (.79) *
Lernerfolg U-planung:
Ziele und Inhalte bestimmen 3.70 (.87) > 3.19(1.18) **
Skala Unterrichtsplanung 351 (.64) > 3.26 (.77) *
Lernerfolg U-vorbereitung:
Indiv. Unterschiede beriicksichtigen 3.34 (.86) > 2.86 (.83) **
Lernerfolg U-durchfiihrung:
Lernaufgaben stellen 3.95 (.78) > 3.45(1.04) **
Skala Unterrichtsdurchfihrung 3.24 (.62) < 3.57 (54) **
Lernerfolg U-auswertung:
Mundl.Lernergebnisse beurteilen 3.11(1.01) > 2.03 (.95) **
Weitere Planung anpassen 3.81 (.97) > 3.40 (.96) *
Einsatz eigener Kréfte optimieren 3.51 (.91) > 2.97 (1.05) **
Lernerfolg im Umgang mit SCH:
Perspektive der SCH 3.66 (.88) > 3.36 (.83) *
Lernstérungen 3.04 (.97) > 2.60(1.10) **
Begabte Schiilerlnnen 2.95 (.96) > 2.36(1.02) **
Lernerfolg Schulalltag:
Kontakte mit Kollegium knlipfen 3.19(1.06) > 2.86(1.26) *
Elterngesprache 1.76 (1.02) > 1.29 (.80) *
Sich im Lehrerzimmer einleben 3.37(1.12) > 2.91(1.31) **
Administrative Aufgaben erledigen 3.56 (1.33) > 1.56 (1.01) **
Lernquellen:
Betreuerln Uni 2.75(1.17) > 2.10 (.99) **
Mitstudierende 2.73(1.17) < 3.10(1.08) *
Aussagen zum Lernprozess:
Dinge ausprobiert 3.78 (.85) > 3.35 (.94) **
Ratschlage der Praxislehrperson 463 (.77) > 432 (.97) **
Gesprache mit Mitstudierenden 2.71(1.06) < 3.18(1.12) **
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PL:

Zusammenarbeit mit PL 4,74 (.83) > 415 (.88) **
Fachkompetenzen 449 (.59) > 423 (.67) **
Didaktische Kompetenzen 443 (.75) > 4,01 (.99) **
Kommunikative Kompetenzen 4.51 (74) > 3.97(1.01) **
Selbstkompetenzen 459 (.57) > 416 (.69) *%
Quialitat der Beurteilung 4,54 (.80) > 426 (.84) **
Material zur Verfiigung gestellt 4.06 (1.14) > 3.62(1.25) **
Bei Planung beraten 3.44(1.25) > 3.17 (1.14) *
Grobplanung besprochen 3.00(1.17) < 3.58 (1.00) *
Von eigenen Erfahrungen erzahlt 3.71 (.93) > 3.40 (1.03) *
Eignung aktuell 447 (.61) > 4.06 (.91) **
t = sehr tief / eher tief / mittel, h = eher hoch / sehr hoch

SCH = Schiilerinnen und Schiiler; PL = Praktikumslehrerin/Praktikumslehrer;

U = Unterricht

*p<.05*p<.01

Die Ergebnisse bestitigen die Hypothesen klar: In nahezu allen Bereichen fillt die Beur-
teilung des Praktikums in der Retrospektive kritischer aus. Die Reduktion der einge-
schitzten Wirkung von Praktika ist zum Teil gravierend. Sie betrifft nicht nur die Zu-
friedenheit mit dem Praktikum und die Lernerfolge der Studierenden, sondern auch die
Bewertung der Praxislehrpersonen. Nur wenige Ausnahmen — im Sinne einer im Nach-
hinein positiveren Einschitzung — finden sich in den Ergebnissen: Bei der Nachbefra-
gung sind die Probanden der Auffassung, sie hitten ihr Handeln stirker hinterfragt, sie
hitten mehr Austausch mit ihren Studienkolleginnen/-kollegen gehabt, sie hitten ihre
Grobplanung hiufiger mit den Praktikumslehrpersonen besprochen und sie hitten in
Bezug auf die Durchfithrung von Unterricht mehr gelernt.

6.3 Verdnderungen im Verlauf und nach dem Praktikum (zwischen allen drei
Messzeitpunkten)

Geht man von der Annahme konsistenter Verinderungsmuster aus, so lassen sich bei
drei Messzeitpunkten mehrere Idealtypen der Veranderung von Merkmalen unterschei-
den. Die folgenden drei Typen wurden im vorliegenden Datensatz gefunden (vgl. Abb. 1
auf der nichsten Seite, Beispiele fiir die Zunahme/Abnahme von Kompetenzen oder
Ausprigungen).

Zu allen drei Messzeitpunkten wurde eine Selbsteinschitzung von vier, jeweils aktuel-
len beruflichen Kompetenzen (Fachkompetenzen, didaktische Kompetenzen, kommuni-
kative Kompetenzen und Selbstkompetenzen) erfragt. Ebenfalls zu allen drei Messzeit-
punkten wurde die Beurteilung einer Auswahl an pidagogischen Haltungen erbeten.
Zwei von vier Kompetenzbereiche (vgl. Abb. 2) und 10 der 18 vorgelegten Aussagen zum
Umgang mit Schiilerinnen/Schiilern erfahren im Laufe der Zeit eine Verdnderung.
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Muster 1:
eine kontinuierliche und signi-
fikante Zunahme/Abnahme

t1 t2 t3

Muster 2:

eine signifikante Zunah-

S me/Abnahme vom ersten zum

NN zweiten Messzeitpunkt mit
anschliessender Stabilisierung

t1 t2 t3

Muster 3:

eine zunachst stabile, vom
zweiten zum dritten Messzeit- Abb. 1:

punkt zu-/abnehmende Kurve Drei idealtypische Verdnderungs-

muster Uiber drei Messzeitpunkte -
Zunahme (durchgezogene Linie)
u 2 3 und Abnahme (gestrichelte Linie)

Die meisten Verdnderungen erwiesen sich als unabhingig vom Geschlecht und von der
Praktikumsart, auf die sich die Befragung bezog. Interaktionseffekte Messzeitpunkt *
Geschlecht fanden sich nur beim Item: ,,Eine Lehrkraft, die gerecht sein will, muss im-
mer Distanz zu ihren Schiiler/innen wahren.“ (F = 4.20, df = 1, p < .05). Interaktionsef-
fekte mit der Art des Praktikums zeigten sich nur bei vier Aussagen, in denen die gleiche
Benotung (F =12.03, df = 1, p <.01), das Zugeben von Irrtimern (F =11.48, df =1,
p <.01) und das Kimmern um Anliegen der Schiilerinnen und Schiiler (F = 8.78,
df =1, p <.01) — auch in der Freizeit (F = 10.25, df = 1, p < .01) — angesprochen wur-
den. Die Veranderungen lassen sich wie folgt den oben dargestellten Mustern zuordnen:

5 5
4.5

4 —A
3.5 %’ —e— Fachkompetenzen

3 —=— Didaktische Kompetenzen

—— Kommunikative Kompetenzen

25 —»— Selbstkompetenzen

2
1.5

1

t1 t2 t3
Messzeitpunkte

Abb.2: Verdnderung der Kompetenzen (iber drei Messzeitpunkte
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Muster 1 - kontinuierliche Abnahme (t1 > t2 > t3):

Ein signifikanter, schrittweiser Riickgang ldsst sich in seiner Idealform nur bei einer
Aussage nachweisen. Nach dem Praktikum und auch Jahre spiter stimmen die Befrag-
ten der Aussage ,Gleiche Schiilerleistungen miissen in jedem Fall gleich benotet wer-
den, auch wenn die Schiiler/innen unterschiedliche Lernvoraussetzungen mitbringen
signifikant weniger zu (t1 =3.67 (s = 1.10), t2=3.39 (s =1.09), t3 =3.06 (s =.90);
F =13.56,df = 1, p < .01). Es ist jedoch folgende Variante von Muster 1 zu beobachten:
Es vollzieht sich ein lingerer, kontinuierlicher Prozess, dessen Auswirkungen sich erst
im Vergleich zwischen dem ersten und dem dritten Messzeitpunkt bemerkbar machen
(t1 > t3). Die beobachtete Veranderung ist somit nicht direkt dem Praktikum zuzu-
schreiben, schliefit aber das Praktikum mit ein. Eine solche Entwicklung findet sich
beim Riickgang der Zustimmung zu den folgenden zwei Aussagen: ,Eine Lehrkraft
muss die politische und weltanschaulichen Uberzeugungen ihrer Schiiler/innen respek-
tieren“ (t1 =4.33 (s=.70), t2=4.15 (s=.71), t3=4.05 (s=.78); F=6.71, df =1,
p <.05) und ,Eine Lehrkraft sollte jederzeit einen Irrtum auch gegeniiber den
Schiiler/innen zugestehen konnen® (t1 =4.87 (s =.34), 12 =4.76 (s =.43), t3 =4.69
(s=.54); F = 6.07,df = 1, p < .05).

Muster 2 — Zunahme mit Stabilisierung (t1 < t2,t3):

Nach Aussagen der Studierenden stiegen ihre Fachkompetenzen wihrend des Prakti-
kums signifikant an und blieben zum dritten Messzeitpunkt konstant hoch (t1 = 3.43
(.92),12 =3.80 (1.04), t3 = 3.81 (.59); F = 7.36, df = 1, p < .01). Ein solcher Anstieg fin-
det sich auch bei zwei piddagogischen Haltungen: Den befragten Personen wurde im
Verlauf des Praktikums wichtiger, dass die Schiilerinnen/Schiiler die Fiirsorge einer
Lehrkraft spiiren (t1 = 3.50 (s =.91),t2 = 3.85 (s = .76), t3 = 3.87 (s = .87); F = 8.80, df
=1, p <.01) und dass Lehrpersonen eigenstindig vom Lehrplan abweichen, wenn sie
dies fiir die Lernenden fiir als richtig erachten (t1 = 3.45 (s =.98), t2 = 3.76 (s = 1.02),
t3=3.82 (s =.94); F=5.55,df = 1, p < .05).

Muster 3 - Stagnation mit anschlieBender Zunahme (t1, t2 < t3) oder Abnahme
(t1,t2 > t3)

Die kommunikativen Kompetenzen der Studierenden veridnderten sich nicht zwischen
Anfang und Ende des Praktikums, lagen aber beim dritten Messzeitpunkt deutlich ho-
her (t1 = 3.63 (.78), t2 = 3.76 (.73), 4.06 (.79); F = 13.24, df = 1, p<.01). Bei fiinf Aus-
sagen ist ein dhnlicher Verlauf festzustellen, wobei aber jeweils eine Abnahme der
Zustimmung zu beobachten ist. Inhaltlich ging es darum, dass vertrauliche Mitteilun-
gen besonders zuriickhaltend behandelt werden sollten (t1 =4.27 (s =.99), t2 =4.16
(s=.88),t3=3.75 (s =.97); F=14.31,df = 1, p < .01), dass Lehrpersonen sowohl be-
ruflich als auch privat eine Vorbildfunktion inne haben (t1 =3.72 (s = .90), t2 = 3.85
(s=.79), 13 =3.22 (s =.96); F=11.27, df =1, p < .01), dass sich Lehrpersonen auch
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auflerhalb der Schule um ihre Schiilerinnen/Schiiler kiimmern sollten (t1 = 3.22
(s=.96), t2=3.37 (s =.87), t3=2.78 (s =1.05); F=10.19, df =1, p <.01), dass sie
sich bei Lernproblemen auch auflerhalb der Schule fiir die Kinder und Jugendlichen en-
gagieren sollten (t1 =3.29 (s =.74), t2=3.16 (s =.81), t3 =2.40 (s =.83); F=45.91,
df =1, p<.01) und dass sie fiir deren personliche Anliegen offen sein (tl =4.40
(s=.66),t2 =4.24 (s =.77),t3 = 4.00 (s = .96); F = 7.36, df = 1, p < .01).

5. Diskussion

Das Ziel der hier vorgestellten Studie war, zu iiberpriifen, wie konstant Lernerfolge im
Praktikum von angehenden Lehrpersonen sind und als wie stabil sich die nahezu vor-
behaltslose positive Beurteilung von Praktika wihrend ihrer Ausbildung erweist. Dazu
wurden Lehramtsstudierende zu drei Messzeitpunkten im Hinblick auf ihre subjektiven
Einschitzungen zum Lernprozess im Praktikum, auf ihre aktuelle Berufseignung, auf
das Ausmaf ihrer berufsrelevanten Kompetenzen und auf ihre Einstellungen im Um-
gang mit Schiilern befragt. So konnte zum einen analysiert werden, wie Praktika von
(ehemaligen) Studierenden in der Retrospektive beurteilt werden. Zum anderen wurden
ihre nachtriglichen Beurteilungen und Einschitzungen der Lernerfolge sowie ihrer
Kompetenzen und Einstellungen mit ihren fritheren Aussagen verglichen. Der For-
schungsarbeit lag die Annahme zugrunde, dass sich die sehr positive Einschitzung von
Praktika in Bezug auf Lernerfolge und in Bezug auf die Betreuungsqualitit vor dem
Hintergrund der Verinderung der Beurteilerperspektive und der Anderung von Beur-
teilungsmassstdben im Laufe der Zeit relativieren wiirde.

Die Ergebnisse bestitigen die Hypothese, dass Lernerfolge in Praktika von den Stu-
dierenden im Nachhinein kritischer bewertet werden und die Wirkung der berufsprak-
tischen Ausbildung entsprechend zuriickhaltender interpretiert werden muss. Dies l4sst
sich sowohl fiir verschiedene Bereiche des Lernens und des Kompetenzerwerbs als auch
fiir die Entwicklung von pddagogischen Einstellungen nachweisen. Die Unterschiede
werden im Vergleich des zweiten und dritten Messzeitpunkts besonders deutlich. Zu
fragen bleibt, inwiefern die beobachtete Relativierung der Wirkungseinschitzung von
Praktika, die sich auch in der verminderten Zufriedenheit mit dem Praktikum wider-
spiegelt, unabhingig von ihrer Wirkungshéhe ist. Anders gefragt: Werden Praktika im
Nachhinein stets kritischer eingeschitzt oder werden vor allem besonders positiv beur-
teilte Praktika in der Retrospektive weniger positiv beurteilt?

In den Befunden fillt auf, dass sich ein wesentlicher Teil der Riickginge auf die kriti-
schere Beurteilung der betreuenden Lehrpersonen (,Mentoren®) bezieht: Die Zusam-
menarbeit mit ihnen, ihre Hilfestellungen und sogar ihre Kompetenzen werden negati-
ver bewertet. Neben die ,,Ent-mystifizierung des Praktikums tritt offensichtlich eine
»Ent-idealisierung® von Mentoren, welche die Hauptverantwortung fiir das Lernen im
Praktikum tragen. Diese erscheint durchaus gerechtfertigt, wenn man bedenkt, dass nur
fiir wenige Bereiche der Einfluss des Praktikums auf die Entwicklung angehender Lehr-
personen bestdtigt werden konnte, so z.B. beim Aufbau von Fachkompetenzen und bei
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Aspekten der Individualisierung des Unterrichts. Offensichtlich ist es den Praxislehr-
kriften in keinem Praktikum gelungen, die Entwicklung der didaktischen, der kommu-
nikativen Kompetenzen oder der Selbstkompetenzen der Studierenden zu fordern.

Im Hinblick auf die grofle Zahl an Lerninhalten, die beurteilt wurden, fanden sich
wenige geschlechtsspezifische Unterschiede. Diese bestitigten sich iiberdies als nicht
konstant. Bemerkenswert erscheint aber, dass die Praktikantinnen ihre Praktikumslehr-
personen weniger positiv beurteilten als die Praktikanten. Moglicherweise verbirgt sich
hinter diesem Ergebnis eine mangelnde Passung der Unterrichts- und Erziehungsvor-
stellungen von Mentoren und Praktikantinnen, denn wesentlich mehr Lehrer als Lehre-
rinnen hatten die Betreuung eines Praktikums tibernommen — nur 15% aller Betreuen-
den waren Frauen.

Unterschiede zwischen den verschiedenen Formen des Praktikums (Einfithrungs-
praktikum nach dem 1. Semester, Zwischenpraktikum nach dem 4. Semester, Schluss-
praktikum nach dem 7. Semester) waren sowohl selten als auch unsystematisch. Dies ist
insofern erstaunlich, als dass die Praktika — curricular verankert — aufeinander aufbauen
und abgestimmt sind. In den einzelnen Praktika werden je verschiedene Lernziele ver-
folgt (sie werden beispielsweise unterschiedlich vorbereitet und besitzen unterschiedli-
che Zielvorgaben); es werden je unterschiedliche Lernkontexte geschaffen (z.B. wechseln
die Mentoren, ebenso die Schulen und die Klassen); das Vorwissen und die Vorerfah-
rungen der Studierenden sind unterschiedlich. Das Ergebnis fiihrt zu der Interpretation,
dass verschiedene Praktika in einphasigen Systemen der Lehrerbildung thematisch und
biografisch eng miteinander verbunden sind und die Férderung spezifischer Lerninhal-
te nur iiber die noch bewusstere Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen erreicht werden
kann. Dazu gehort auch eine bessere Schulung und Ausbildung von Praxislehrpersonen.

Erst nach dem Praktikum vollzogen sich erwiinschte Verdnderungen im Sinne einer
Kompetenzzunahme hinsichtlich der kommunikativen Kompetenzen. Ebenfalls waren
Einstellungsdnderungen festzustellen. Diese miissen im vorliegenden Fall allerdings ne-
gativ, d.h. als eine zunehmende Distanzierung von den Schiilern und damit im Sinne
des Praxisschocks interpretiert werden. Dabei ist zu beachten, dass iiber die Hilfte der
befragten Personen noch nicht im Berufsfeld titig waren. Die Anderungen vollzogen
sich also im Verlauf der theoretischen Grundausbildung und wurden durch zusitzliche
Praxiserfahrungen wie beispielsweise Stellvertretungen oder durch weitere Praktika im
Rahmen des Studienverlaufs ausgelost. Diese Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass
wichtige Lernprozesse im Rahmen der Lehrerbildung unkontrolliert und unbewusst
stattfinden und wesentliche Aspekte der professionellen Entwicklung von Lehrpersonen
dem Zufall iiberlassen sind.

Praktika kritisch zu betrachten bedeutet, den Blick gezielt(er) auf solche Prozesse zu
legen, die bereits im Praktikum zu erwiinschten oder unerwiinschten Entwicklungen
beitragen. Dies gewinnt besonders vor dem Hintergrund der zunehmend lauter wer-
denden Forderung nach mehr Berufspraxis wihrend des Studiums an Relevanz. Ich
mochte dies zum Anlass nehmen, eine systematische Qualititsiiberpriifung und
-entwicklung der studienbegleitenden, berufspraktischen Studien bzw. Ausbildungs-
elemente innerhalb der Lehrerbildung anzuregen. Da Professionalisierung ein Entwick-
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lungsprozess ist, der im ,Kontext schulischer Akteursgruppen® (Bastian/Helsper 2000,
S. 178) erfolgt, gilt es, den Blick nicht nur auf das individuelle Lernen zu legen, sondern
auch auf die Rahmenbedingungen der Praktika — freilich unter Beriicksichtigung der Tat-
sache, dass Lernangebote zwar notwendig, aber nicht hinreichend fiir die professionelle
Entwicklung von Lehrpersonen sind (Hirsch/Ganguillet/Trier 1990; Terhart u.a. 1994).

Eine solche Qualititsiiberpriifung und -entwicklung von Praktika wird sich an drei
Fragen orientieren: Wie lassen sich bestimmte Lerninhalte fokussieren? Wie konnen
Lernchancen im Praktikum gewidhrleistet werden? Wie konnen Lernergebnisse gesichert
werden? Die Lerninhalte konnen mit Bezug auf das Standardkonzept in der Lehrerbil-
dung oder mit Bezug auf die Wissensbereiche nach Shulman (z.B. 1991) festgelegt wer-
den, wobei zu beriicksichtigen ist, dass viele der zu erwerbenden Kompetenzen eines
lingeren Lernprozesses bediirfen. Fiir ein verbindliches Angebot von Lernchancen ist
einerseits eine gute Ausbildung der Mentoren, andererseits eine gut entwickelte Koope-
ration zwischen Ausbildungsstitte und Schule erforderlich. Uberdies miissen Lerngele-
genheiten fiir Praktikanten bewusst gestaltet werden (vgl. auch Putnam & Borko 2000).
Dabei gilt es, die Spannung von Individualitdt und Kollegialitit zu berticksichtigen, die
nach Clement/Vandenberghe (2000) das Lernen im Beruf prigt. Die Sicherung der
Lernergebnisse ist ebenfalls eine gemeinsame Aufgabe von Individuum, Schule und Aus-
bildungsinstitution. Vor dem Hintergrund, dass der Lernprozess im Praktikum auch
Stagnation und Regression beinhalten kann, und dass viele Praktika als Blockpraktika
durchgefiihrt werden (d.h. temporir befristet und nicht miteinander verkniipft),
kommt einer guten Kommunikation zwischen den Beteiligten, einer guten Dokumenta-
tion und spezifischen Hilfsmitteln (z.B. das Portfolio) eine besondere Bedeutung zu.

Die hier vorgestellte Studie hinterlédsst eine Vielzahl empirisch relevanter Fragen. So
kann sie beispielsweise nicht nachweisen, wie die Diskrepanzen in der Beurteilung zu-
stande kommen und welche Effekte solche Diskrepanzen fiir die berufliche Entwicklung
von Lehrpersonen ausiiben. Offen muss iiberdies bleiben, ob Praktikantinnen und
Praktikanten ihre Lernerfolge direkt in Anschluss an das Praktikum tiberschitzen oder
die Lernerfolge in der Retrospektive unterschitzen. Welche Bedeutung hat eine Uber-
oder Unterschitzung von Lernergebnissen fiir die professionelle Entwicklung? Diese
Fragen lassen sich erst beantworten, wenn im Rahmen kiinftiger Forschungsarbeiten
Vergleichsstudien zur Verfiigung stehen. Auch bleibt es eine Aufgabe kiinftiger Studien
zu untersuchen, welche Formen des Lernens im Praktikum am ehesten Nachhaltigkeit
sichern kénnen. Kurzum, die Klarung der Lernprozesse im Praktikum und der Wirkun-
gen von Praktika bediirfen noch weiterer empirischer Uberpriifung.
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