PeDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Do, Minh-Ly; Hascher, Tina

DIPF @

Zusammenarbeit von Lehramtstudierenden im Tandempraktikum - mehr als

Austausch und Aufteilung?
Zeitschrift fir Padagogik 67 (2021) 5, S. 760-783

Quellenangabe/ Reference:

Do, Minh-Ly; Hascher, Tina: Zusammenarbeit von Lehramtstudierenden im Tandempraktikum - mehr als
Austausch und Aufteilung? - In: Zeitschrift fir Padagogik 67 (2021) 5, S. 760-783 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-287856 - DOI: 10.25656/01:28785; 10.3262/ZP2105760

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-287856

https://doi.org/10.25656/01:28785

in Kooperation mit / in cooperation with:

BELTZJUVENTA

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht tbertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  sémtlichen Kopien dieses Dokuments miissen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch durfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielféltigen, offentlich ausstellen, auffuhren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie  die

Kontakt / Contact:
pepocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



D 7484

ZEITSCHRIFT FU
PA’DAGOGIK

Heft 5 September/Oktober 2021

B Thementeil

Langfristige Auswirkungen von personalen
und sozialen Ressourcen sowie von
strukturellen Merkmalen des Bildungs-
wesens auf schulische und berufliche
Ubergange und Entwicklungsverlaufe

m Allgemeiner Teil

Zusammenarbeit von Lehramtstudierenden im Tandem-
praktikum — mehr als Austausch und Aufteilung?

Bildungsgerechtigkeit als gesellschaftskritische
Kategorie. Zur jingsten Kontroverse in der Erziehungs-
wissenschaft Uber Leistung und Gerechtigkeit im
Bildungswesen




ZEITSCHRIFT FUR
P ADAGOG’ éae:’)rt%?gef/i);gzgiom

Inhaltsverzeichnis

Thementeil: Langfristige Auswirkungen von personalen

und sozialen Ressourcen sowie von strukturellen Merkmalen
des Bildungswesens auf schulische und berufliche Ubergénge
und Entwicklungsverldufe

Katharina Maag Merki/Fred Berger/Urs Grob

Langfristige Auswirkungen von personalen und sozialen Ressourcen

sowie von strukturellen Merkmalen des Bildungswesens auf schulische

und berufliche Ubergiinge und Entwicklungsverliufe.

Einfliihrung in den Thementeil ..., 671

Michael Becker/Jiirgen Baumert/Julia Tetzner/Jenny Wagner/

Kai Maaz/Olaf Koller

Zum Zusammenspiel von Selbstwert, sozialer Herkunft

und kognitiven Fahigkeiten fiir die Vorhersage des Bildungs-

und Berufserfolgs im Erwachsenenalter — ................ccooiiiiiiiiiiiiiinnnn, 682

Sandra Hupka-Brunner/Thomas Meyer

Effekte von (bildungs-)institutionellen Rahmenbedingungen und familidren

sowie individuellen Ressourcen im Jugendalter auf den weiteren schulischen

und beruflichen Lebensverlauf: Befunde aus der TREE-Studie .................... 703

Gwendolin J. Blossfeld/Pia N. Blossfeld/Hans-Peter Blossfeld

Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung iiber das Gymnasium

und den zweiten Bildungsweg: Lesekompetenz im Erwachsenenalter

und soziodkonomischer Status beim Berufseinstieg — ................cooeiiiiiinnn. 721

Martin J. Tomasik/Laura A. Helbling/Urs Moser
Wirkungen frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung auf Lernverldufe
in Mathematik und Deutsch wihrend der Pflichtschulzeit ..................... ... 740



Allgemeiner Teil

Minh-Ly Do/Tina Hascher
Zusammenarbeit von Lehramtstudierenden im Tandempraktikum —
mehr als Austausch und Aufteilung? ...

Krassimir Stojanov

Bildungsgerechtigkeit als gesellschaftskritische Kategorie.

Zur jingsten Kontroverse in der Erziechungswissenschaft iiber Leistung

und Gerechtigkeit im Bildungswesen —............ccooooiiiiiiiiiiiiiiii,

Besprechungen

Daniel Erdmann

Markus Rieger-Ladich/Anne Rohstock/Karin Amos (Hrsg.):

Erinnern, Umschreiben, Vergessen. Die Stiftung des disziplindren Gedéchtnisses
als S0Z1ale PraXiS  ..o.iuiieiti

Laura Burkhardt

Manfred Berger: Der Kindergarten im Nationalsozialismus.

»Drum beten wir deutschen Kinder: Den Fiihrer erhalte uns Gott“. Ein Beitrag
zur Geschichte der 6ffentlichen Kleinkinder-/Kindergartenpadagogik

inden Jahren 1933 bis 1945 ... i

Milena Feldmann/Markus Rieger-Ladich

Carsten Biinger,/Agniezska Czejkowska (Hrsg.): Political Correctness

und padagogische Kritik (Jahrbuch fiir Padagogik 2018)

Nina Degele: Political Correctness — Warum nicht alle alles sagen diirfen — ......

Berno Hoffmann

Hans-Uwe Otto (Hrsg.): Soziale Arbeit im Kapitalismus.
Gesellschaftstheoretische Verortungen — Professionspolitische Positionen —
Politische Herausforderungen

Hans Thiersch: Lebensweltorientierte Soziale Arbeit — revisited.

Grundlagen und Perspektiven  ..........coiiiiiiiiiiiii s

Franz-Michael Konrad
Rainer Bolle/Katja Grundig de Vazquez (Hrsg.): Herbart und
der Herbartianismus in JeNa  ........coiviuiiiiiiitiiiiii e



Erik Ode

Simone Austermann/Georg Cleppien/Katharina Vogel (Hrsg.):

Strukturen der Erziechungswissenschaft — Erziechungswissenschaftliche
Strukturen

Ulrich Binder/Wolfgang Meseth (Hrsg.):

Strukturwandel in der Erziechungswissenschaft. Theoretische Perspektiven

und Befunde ...

Wilfried Smidt

Nicole Biedinger (Hrsg.): Was Eltern und Fachkréfte bewegt.

Ein Uberblick iiber die vorschulische Bildung in Deutschland  ....................
Dokumentation

Péadagogische Neuerscheinungen — ............coooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeieeeeenen,

IMPIesSUM o e



Table of Contents

Topic: Long-Term Effects of Personal and Social Resources as well
as Structural Characteristics of the Educational System on School and
Vocational Transitions and Educational Trajectories

Katharina Maag Merki/Fred Berger/Urs Grob
Long-Term Effects of Personal and Social Resources as well
as Structural Characteristics of the Educational System on School

and Vocational Transitions and Educational Trajectories. An Introduction — .....

Michael Becker/Jiirgen Baumert/Julia Tetzner/Jenny Wagner/

Kai Maaz/Olaf Koller

On the Interplay of Self-Esteem, Social Background, and Intelligence
in Predicting Educational Attainment and Occupational Success

1IN AdUItNOOd o

Sandra Hupka-Brunner/Thomas Meyer
How Institutional Opportunities and Individual Resources Affect
Adolescents’ Educational and Occupational Trajectories:

Findings from the Swiss TREE Study ........ccoooiiiiiiiiiiiiieen

Gwendolin J. Blossfeld/Pia N. Blossfeld/Hans-Peter Blossfeld
Higher Education Entry Certificate Obtained via the Traditional Academic
Track and Institutions of Second-Chance Education. Adult Reading Literacy

and Socioeconomic Status at Labor Market Entry — ................cooiiiil.

Martin J. Tomasik/Laura A. Helbling/Urs Moser
Effects of Early Childhood Interventions on Learning Trajectories

in Mathematics and German during Compulsory Schooling  ......................

Articles

Minh-Ly Do/Tina Hascher
Student Teachers’ Cooperation in Paired Field Placement:

More Than Just Exchange and Division of Work? ...,

Krassimir Stojanov
Educational Justice as a Category of Social Critique. About the Current

Educationalist Controversy on Achievement and Justice — .....................o....



BoOOK REVIEWS oot

New Books

Impressum



Allgemeiner Teil

Minh-Ly Do/Tina Hascher

Zusammenarbeit von Lehramtstudierenden
im Tandempraktikum — mehr als Austausch
und Aufteilung?

Zusammenfassung: Kooperationen sind ein haufig thematisiertes Phanomen in der
Schule und Lehrer*innenbildung. Allerdings liegen bislang kaum empirische Untersu-
chungen vor, die Kooperation im Praktikum und in einzelnen Unterrichtsphasen unter-
suchen und miteinander vergleichen. Hier setzt die vorliegende Studie an und nimmt den
Kooperationsprozess — bestehend aus der Vorbereitungs-, Durchfiihrungs- und Nach-
bereitungsphase — in den Blick. Anhand von Leitfadeninterviews wurden 30 Lehramtsstu-
dierende der Padagogischen Hochschule Bern befragt. Die Ergebnisse der qualitativen
Inhaltsanalyse zeigen neben eher seltener Kooperation durch gemeinsam verantworte-
tes Teamteaching haufige Formen von Austausch und Arbeitsteilung.

Schlagworte: Kooperation, Teamteaching, schulische Praxisphasen, Studierendenko-
operation, Lehrerprofessionalisierung

1. Einleitung

Kooperationsfihigkeit gehort zu den grundlegenden Kompetenzen im Lehrer*innen-
beruf (KMK, 2004). Sie wird als ein Bereich der Schulqualitit verstanden (Darling-
Hammond, 2010; de Boer, 2012) und beispielsweise hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die
Schulentwicklung (z.B. Baum, 2014) und ihrer Wirkung auf Schiiler*innenleistungen
(Huber, 2001) untersucht. Forschungsarbeiten beziehen sich sowohl auf Kooperationen
unter Lehrpersonen (z. B. Inckemann & Dworschak, 2018; Komoss & Sorensen, 2019)
als auch auf multiprofessionelle Kooperationen mit weiteren padagogischen Fachkraf-
ten (z. B. Grosche, Fussangel & Grésel, 2020; Henrich, Baumann & Studer, 2012; Olk &
Speck, 2012). Solche Studien bereichern das Wissen hinsichtlich der Auftrittswahr-
scheinlichkeit verschiedener Kooperationsformen und ermdglichen die Identifizierung
von Einflussfaktoren fiir das Zustandekommen von Kooperationen im Lehrer*innen-
beruf. Wie Kooperationsfahigkeit im Rahmen der Lehrer*innenbildung gelernt wird, ist
jedoch eine weitgehend offene Frage. Zwar werden Schulpraktika als Lerngelegenhei-
ten flir Kooperationen angesehen, bislang liegen aber kaum empirische Studien vor, die
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Kooperationspraxen von Studierenden im Praktikum untersuchen. Interessant fiir For-
schung und Praxis wire dabei, wie sich Kooperation im ganzheitlichen Arbeitsprozess
in einem Teampraktikum gestaltet. Hier setzt die vorliegende Studie an: Studierende
wurden befragt, wie sie in einem Praktikum in Zweierteams, also einem Tandemprak-
tikum, bei der Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung von Unterricht zusam-
mengearbeiten haben.

2. Kooperationstheorien

Ausgangspunkt der vorliegenden Analyse der Kooperation im Tandempraktikum sind
bestehende Theorien zur Kooperation von Lehrer*innen. Kooperation basiert grund-
legend auf der Idee einer Partnerschaft und damit verbundenen kollektiven Arbeits-
prozessen. Die Beteiligten konnen dabei durchaus unterschiedliche Expertisen und Per-
spektiven aufweisen (Probstel & Soltau, 2012). Zur Kooperation im Lehrer*innenberuf
lassen sich mehrere Zugénge finden, deren gemeinsames Anliegen es ist, verschiedene
Kooperationsqualititen zu identifizieren, und die sich darin unterscheiden, welche Kri-
terien als Qualitdtsmerkmale gelten. So entwickelte Little (1982, 1990) ein auf indivi-
duelles Handeln gerichtetes Stufenmodell zur Erfassung von Lehrer*innenkooperation
(Bonsen, Hiibner-Schwartz & Mitas, 2013): (1) Das Berichten iiber Unterrichtserfah-
rungen und das Erzéhlen von Erlebnissen (storytelling and scanning for ideas) ist auf der
niedrigste Stufe angesiedelt. (2) Hilfestellungen und Unterstiitzung unter Kolleg*innen
(aid and assistance) bilden die zweite Kooperationsstufe. Die Art der Hilfe- und Unter-
stlitzungsleistungen basiert auf Freiwilligkeit und muss explizit angefordert werden.
(3) Die dritte Kooperationsstufe beinhaltet das Teilen und den Austausch von Ideen
und (Unterrichts-)Materialien (sharing). Hierbei werden Einblicke in das eigene Unter-
richtshandeln gewéhrt. (4) Gemeinsames Arbeiten und die Teilung von Verantwortung
(joint work) bildet die hochste Stufe der Kooperation. Als zentrales Unterscheidungs-
kriterium zwischen den vier Stufen dienen die individuelle Handlungsautonomie der
Akteur*innen und unterschiedliche Objekte (Material, Erfahrungen, Informationen oder
Lehrmethoden). Die Arbeiten von Little (1990) konnen als grundlegend bezeichnet wer-
den, da sie das zentrale Spannungsfeld von Kooperation, nimlich Autonomie versus He-
teronomie, akzentuieren. In Bezug auf das Lernen von Kooperation in einem Tandem-
praktikum scheinen vor allem die ersten drei Stufen praktikabel und relevant, da sie auf
einem individuellen Handeln im gegenseitigen Austausch basieren. Erste Ergebnisse der
Praktikumsforschung zeigen etwa, dass Studierende die gegenseite Hilfestellung und
Unterstiitzung in Praktika sehr schitzen (Beck & Kosnik, 2002). Es ist allerdings offen,
wie Studierende die einzelnen Formen bewerten und in einem Praktikum anwenden.
Kooperation kann auch hinsichtlich ihrer Funktionalitit unterschieden werden. Im
Rahmen der Arbeits- und Organisationspsychologie beschrieb Spief3 (1996, 2004) drei
Kooperationsformen: empathische, strategische und Pseudo-Kooperationen. Die ersten
beiden Formen erfolgen unter Einverstidndnis auf Basis gemeinsamer Aushandlungen
und in einem Prozess der konstruktiven Kommunikation. Eine positive Interdependenz
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der Kooperationspartner*innen stellt die Grundlage dar. Bei der empathischen Koope-
ration geht es um das Erreichen gemeinsamer Ziele im gegenseitigen Einverstindnis,
bei der strategischen Kooperation primir um die geplante Zielerreichung. Besonders
interessant ist die Pseudokooperation, die zwar ein gemeinsames Anliegen suggeriert,
dieses aber nicht realisiert, da die Kommunikation nur oberflichlich erfolgt und kein
echter Austausch stattfindet. Pseudokooperationen erfolgen auf Basis von Téuschun-
gen, jedoch handelt es sich nicht unbedingt um intendierte Téduschungen, die bewusst
stattfinden. Vielmehr nimmt der Begriff Pseudokooperation auf die Qualitét einer Zu-
sammenarbeit Bezug. In einem Tandemparktikum kann insofern von einer positiven
Interdependenz der Studierenden ausgegangen werden, als nicht nur das Lernen der
Schiiler*innen, sondern auch ihr eigenes Lernen im Mittelpunkt steht. Ergebnisse aus
der Praktikumsforschung verweisen auf die Rolle der konstruktiven Kommunikation im
Praktikum, beziehen diese aber in der Regel auf die Zusammenarbeit zwischen Prakti-
kant*in und Praktikumslehrkraft (z. B. Futter, 2017).

Die Ansitze von Little (1990) und Spief3 (1996, 2004) fanden in der bekannten Unter-
scheidung schulischer Kooperationsformen von Grésel, Fuliangel und Probstel (2006)
ihre Verkniipfung, die drei Kooperationsformen anhand der Lehrtdtigkeiten im Unter-
richt identifizierten: Austausch, arbeitsteilige Kooperation und Kokonstruktion (siche
auch FuBangel & Grisel, 2012, S. 31). Unter Austausch ist eine materielle und imma-
terielle, wechselseitige Zusammenarbeit in Form von beruflichen Austauschprozessen,
z.B. durch Ressourcenteilung, gemeint. Die arbeitsteilige Kooperation dient der effi-
zienten Arbeitsgestaltung durch Abstimmungsprozesse hinsichtlich gemeinsamer Ziele.
Die Kooperierenden entscheiden autonom iiber die Art der Ausfiihrung und Erledigung.
Kokonstruktive Kooperation liegt vor, wenn die Abstimmung unter Lehrpersonen auf
einer prozessorientierten Zusammenarbeit an zuvor gemeinsam festgelegten Zielen ba-
siert. Individuelles Wissen und Erfahrungen der Kooperierenden werden aufeinander
bezogen und in Einklang gebracht, um neues Wissen zu konstruieren.

Kokonstruktion gilt als voraussetzungsreichste und intensivste Kooperationsform.
Keller-Schneider und Albisser (2013) differenzierten diese weiter aus, indem sie die
gemeinsame Komponente der Zusammenarbeit betonten und um dialogische und ge-
dankliche Auseinandersetzung sowie verantwortungsvollen Umgang mit schulischen
Anforderungen (gemeinsame Planung, Diskussion padagogischer Fragen, gemeinsame
Verantwortung im Unterricht) ergdnzten. Kokonstruktion als intensivste Kooperations-
form wird jedoch eher selten praktiziert (Lang, 2009; Soltau & Mienert, 2009). Mogli-
cherweise hiangt dies auch mit den Einstellungen zur Kooperation oder den fehlenden
zeitlichen Kapazititen der Lehrkréfte zusammen. Selbstbestimmte Entscheidungen und
positive Einstellungen von Kooperationspartner*innen gelten als Motivator fiir Koope-
rationsbereitschaft (vgl. Rothland, 2009). Rothland (2009) fand allerdings heraus, dass
sich Einstellungen zur Zusammenarbeit insbesondere mit Blick auf anspruchsvolle Ko-
operationsformen sowohl bei Lehramtsstudierenden als auch Lehrkriaften mit der Zeit
verschlechtern.

Grosche, Fussangel und Grésel (2020) nahmen jiingst eine Aktualisierung und mo-
delltheoretische Erweiterung der kokonstruktiven Kooperation am Beispiel schulischer
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Inklusion vor und betonen die Bedeutung struktureller und schulkultureller Rahmenbe-
dingungen sowie individueller Faktoren (Autonomie, Einstellungen und Erfahrungen).
Als spezifische soziale Vorbedingung fiir kokonstruktive Handlungen wird die Zielin-
terdependenz aller Kooperationspartner*innen aufgefiihrt. Austausch und arbeitstei-
lige Kooperation werden eher praktiziert, wenn keine Zielinterdependenz von Koopera-
tionspartner*innen vorliegt (Grosche et al., 2020, S. 469). Aus der Praktikumsforschung
ist bekannt, dass es der expliziten Implementation spezifischer Coaching- und Mento-
ringkonzepte bedarf, damit gemeinsame Ziele formuliert werden (z. B. fachspezfisches
Unterrichtscoaching nach Kreis & Staub, 2011 oder Educative Mentoring nach Feiman-
Nemser, 2001). Fiir Kooperationen im Praktikum ldsst sich daher erwarten, dass Aus-
tausch und Arbeitsteilung vorherrschen.

Anhand der Frage nach Bedingungen und Qualitdtskriterien fiir (gelingende) Ko-
operationen wird deutlich, dass unterschiedliche handlungsleitende Zielsetzungen, In-
teressen, Einstellungen und Motive den Kooperationsprozess und dessen Qualitdt mit-
bestimmen. Entsprechend werden spezifische Qualitétskriterien und Bedingungen fiir
kooperationsforderliche oder -hinderliche Einflussfaktoren von Lehrer*innenkoope-
rationen in den Blick genommen. Dafiir werden unterschiedliche Kooperationspraxen
auf verschiedenen Analyseebenen und anhand einzelner kooperationsrelevanter As-
pekte untersucht. Empirische Studien zur Makro- und Mesoebene fokussieren beispiels-
weise auf den Kooperationskontext wie Rahmenbedingungen, Vorgaben und Strukturen
(Winkler, Griining, Hascher & Rahm, 2018). Auf der Mikroebene (unterrichtsbezogene
Kooperation) wird der Bezug zu inter- und intrapersonellen Aspekten der Teamarbeit
oder wiinschenswerten Eigenschaften der Kooperationspartner*innen (Probstel &
Soltau, 2012; Kullmann, 2012), zu Kooperationseinstellungen (Rothland, 2013) oder
Autonomiebestrebungen und -gestaltung (Little, 1990; Rothland, Biederbeck, Grabosch
& Heiligtag, 2018) hergestellt. Zur Rolle der Zusammensetzung der Kooperationspart-
ner*innen liegen zwei interessante Befunde vor: Zum einen kann Kooperation sogar un-
ter Zwang gelingen. Idel und Ullrich (2012) etwa fanden bei institutionell vorgegebenen
Lehrer*innenteams positive Zusammenarbeit, die ungeachtet ihres Zustandekommens
in gemeinsam geteilte, pddagogische Werte miindete und zeitgleich die Autonomie bei
der Unterrichtsgestaltung wahrte. Zum anderen sind frei gewéhlte Teamzusammenstel-
lungen oder selbstgewidhlte Teampartner*innen kein Garant fiir eine erfolgreiche Zu-
sammenarbeit (Friend, 2008).

Dieser kurze Uberblick zeigt, dass sich die Kooperationsforschung bisher fast aus-
schliesslich der Kooperation im Lehrer*innenberuf gewidmet hat. Wie Lehramtsstu-
dierende lernen zu kooperieren, wurde kaum adressiert, obschon sich im Rahmen der
Lehrer*innenbildung vielfiltige Kooperationsanldsse bieten, etwa bei Gruppenarbei-
ten in Seminaren oder gemeinsamen Projektarbeiten. In den letzten Jahren und im
Zuge der Reform der Lehrer*innenbildung haben zudem Praktika an Bedeutung ge-
wonnen. Insbesondere kooperative Praktika stellen Lerngelegenheiten zum Erwerb von
Kooperationsfahigkeit dar. Zu diesem Entwicklungsbereich liegt bisher jedoch wenig
Wissen vor.
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3. Praktika als Lerngelegenheit fiir Kooperation

Prinzipiell gibt es viele Formen der Zusammenarbeit von Studierenden im Praktikum
und verschiedene Mdglichkeiten der Arbeitsorganisation (Groschner & Hascher, 2019;
Hargreaves & O’Connor, 2018). Neben Co-Planning (Murawksi, 2010) und Co-Teach-
ing (Cock & Friend, 1995) bzw. Teamteaching (Baeten & Simons, 2014) wird Studie-
rendenkooperation auch im Peer-Dialog (Gillies, 2018), im Peer-Coaching (Lu, 2010)
und Peer-Mentoring (Nguyen & Hudson, 2012) adressiert. Damit diese Zusammen-
arbeit gelingt, bedarf es jedoch der gezielten Anleitung und Unterstiitzung. Wird Stu-
dierenden explizit erklart, wie und warum kooperiert werden soll, so flihrt ein solcher
spezifisch ein- und angeleiteter Kooperationsanstof3 zu Verbesserung individuellen Ler-
nens (vgl. Buchs, Gilles, Antonietti & Butera, 2016).

In ihrer Metastudie zum Teamteaching in Praxisphasen identifizierten Baeten und
Simons (2014) fiinf Formen, welche sich hinsichtlich des Grads der Kooperationssin-
tensitdt und der Verantwortungsiibernahme unterscheiden: Bei (1) Beobachtung und
(2) Coaching obliegt die Gesamtverantwortung der unterrichtenden Person. Bei (3) As-
sistenz kommt der unterrichtenden Person die Gesamtverantwortung, der Assistenz eine
Teilverantwortung zu (z. B. fiir individuelle Hilfestellungen). Beim (4) gleichberechtig-
ten Unterrichten (gegliedert in drei Subformen: (4.1) paralleles und (4.2) sequenziel-
les Unterrichten sowie (4.3) Stationsunterricht) und (5) Teaming tibernehmen die Ko-
operationspartner*innen parititisch Verantwortung (de Zordo, Hagenauer & Hascher,
2017). Die intensivste Kooperationsform ,,Teaming® setzt damit die Verantwortung und
Zusammenarbeit in allen drei Arbeits- und Kooperationsphasen (Vorbereitung, Durch-
fithrung und Nachbereitung) voraus.

In Folgestudien untersuchten Baeten, Simons, Schelfhout und Pinxten (2018) sowie
Simons, Baeten und Vanhees (2018) die von ihnen identifizierten Teamteaching-For-
men Assistenz, paralleles und sequenzielles Unterrichten im Praxisfeld und belegten un-
terschiedliche Intensititen der Zusammenarbeit. Es zeigte sich, dass Studierende beim
sequenziellen Unterrichten hiufiger miteinander kooperieren als beim parallelen Unter-
richten. Das sequenzielle Unterrichten bietet durch die gemeinsame Vorbereitung, Pla-
nung und effizientere Arbeitsteilung mehr Moglichkeiten zur Kooperation und wird als
Arbeitsentlastung angesehen.

Der Nutzen der Kooperation im Praktikum liegt in der Erweiterung eigener Erfah-
rungsrdume durch die Peer-Perspektive (Loughran, 2002) als statusgleiche Mitlernende
in einer hierarchiefreien Beziehungskonstellation (Boud, Cohen & Sampson, 2001)
und einem studierendenzentrierten Lernkontext (Gucciardi, Mach & Mo, 2016). Stu-
dierendenkooperationen zeichnen sich durch eher wenig formale Interaktionen, jedoch
mit emotionaler Unterstlitzung aus (Bullough et al., 2003). Basierend auf den positiven
Lerneffekten der verschiedenen kooperationstheoretischen Ansétze fassen Baeten und
Simons (2014) die wichtigsten Vorteile fiir Teampraktika wie folgt zusammen: (1) Un-
terstiitzung, (2) Dialog, (3) professionelle sowie (4) personliche Entwicklung und ein
gesteigertes Selbstwirksamkeitsgefiihl.
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Insgesamt bewerten Studierende Teamteaching als hilfreich, sie sehen aber auch Her-
ausforderungen, die sich in der unmittelbaren Kooperationspraxis ergeben. Sie fiihlen
sich im Assistenz-Modell in ihrer Rolle eher unsicher, was mit dem Gefiihl geringerer
Niitzlichkeit und dem Wunsch nach besserer Vorbereitung auf ihre Rollen im Prakti-
kum einhergeht (Baeten et al., 2018; de Zordo et al., 2017). Eine positive Bewertung
von Teamteaching-Formen scheint insbesondere von der Sicherung einer reibungslosen
Unterrichtsdurchfithrung abzuhéngen. Peer-Kompatibilitét erweist sich als forderlich
(de Zordo, Bisang & Hascher, 2018) und Studierende praktizieren ein hoheres Maf}
an geteilter Verantwortung, wenn Kooperationspartner*innen nicht institutionell fest-
gesetzt werden (Krammer, Rossmann, Gastager & Gasteiger-Klicpera, 2018). Jedoch
muss sich eine inkompatible Paarbildung im Praktikum nicht zwingend nachteilig auf
die Zusammenarbeit auswirken, wenn sich Differenzen mit der Zeit auflosen und sich
Studierende gegenseitig anpassen (Dang, 2017). Zudem kann die Passung zwischen
Praktikumspartner*innen gefordert werden, wenn Studierende ausreichend gemein-
same Vorbereitungszeit vor dem Praktikum erhalten (Dang, 2013, 2017; de Zordo et al.,
2018).

Praktika sollen dem Ausprobieren eigener Ideen dienen und ein sicherer Lernort
sein, der das Risiko des Scheiterns minimiert (Ulvik & Smith, 2011). Unter Anwendung
kooperativer Arbeitsformen konnen individuelle Problemldsungen und Unsicherheiten
im Team besprochen werden, gegenseitige Unterstiitzung und gemeinsames Problem-
16sen erfolgen (Goodnough, Osmond, Dibbon, Glassman & Stevens, 2009). Koope-
ration im Praktikum dient den Studierenden dann zum Abbau von Unsicherheiten, zur
Stressbewdltigung und Arbeitsentlastung (Goodnough et al., 2009). Kooperative Prak-
tika kdnnen aber zugleich die gewiinschte individuelle Aufmerksamkeit verschieben,
zusitzliche Unsicherheit auslosen und das Risiko des Scheiterns erhdhen (Baeten &
Simons, 2014).

Praktika bieten viele Interaktions- und Kooperationsmoglichkeiten (Groschner &
Hascher, 2019). Die Gestaltung von Kooperation kann dabei sehr unterschiedlich aus-
fallen. Wenig ist dariiber bekannt, wie diese Lernangebote genutzt werden und zu wel-
chen Lernergebnissen diese fithren. Es fehlt an Wissen, wie Studierende in Praktika
konkret zusammenarbeiten. Weitgehend unerforscht ist ebenso, wie sich das Zustande-
kommen von ausgeprégten Formen der Kooperation erkldren 14sst und was Kooperation
beeintriachtigt. Inwiefern und auf welcher Art und Weise, unter welchen Konstellationen
kooperiert wird, stellt ebenfalls ein Forschungsdesiderat dar (vgl. Huber & Ahlgrimm,
2012). Deshalb richtet sich der Untersuchungsfokus der vorliegenden Untersuchung auf
Kooperationserfahrungen aus der Sicht der Studierenden.

4. Fragestellungen und Zielsetzung
Schulpraktika beinhalten Lerngelegenheiten fiir Kooperation, und die Untersuchungen

von Baeten und Simons (2014) sowie Simons et al. (2018) zum Teamteaching geben
einen Einblick, wie bei der Unterrichtsdurchfiihrung kooperiert wird. Unterricht wird
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dabei aber nur teilweise abgebildet, denn Kooperation kann in allen drei Phasen (Vor-
bereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung) erfolgen. Untersuchungen, in denen der
Kooperationsprozess im Mittelpunkt steht, finden sich selten und es fehlt an Wissen,
wie Studierende in Praktika konkret zusammenarbeiten. Der vorliegende Beitrag geht
deshalb der Frage nach, wie sich die Kooperation im Praktikum aus der Sicht von Stu-
dierenden gestaltet. Folgende Fragestellungen waren dabei forschungsleitend:

1) Lassen sich Unterschiede in der Haufigkeit und Qualitéit der Kooperation zwischen
den drei Phasen Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung (V, D, N) feststel-
len?

2) Wie bewerten Studierende die Kooperation in Tandempraktika allgemein und wel-
che Griinde fiir Kooperationen werden mit Bezug auf die verschiedenen Phasen (V,
D, N) genannt?

5. Methode und Forschungsdesign
5.1 Kontext und Stichprobe

Die vorliegende Untersuchung ist eine Teilstudie des Projekts ,,Kooperation im Prak-
tikum* der Abteilung Schul- und Unterrichtsforschung, Institut fiir Erziehungswissen-
schaft, Universitit Bern, und dem Institut fiir Vor- und Primarstufe der Pddagogischen
Hochschule Bern, das von 2014 bis 2017 durchgefiihrt wurde. Die Langsschnittstu-
die begleitete Lehramtsstudierende der PH Bern in ihren berufspraktischen Phasen. Es
wurde untersucht, welche Kooperationsformen im Tandempraktikum realisiert werden
und wie sich Kooperationskompetenz entwickelt (z. B. de Zordo & Hascher, 2017).

Ein Drittel der knapp 200 Studierenden, die an der Fragebogenerhebungen in ihrem
ersten Studienjahr 2014/2015 mitgewirkt hatten, wurden im Zufallsprinzip angeschrie-
ben. 37 Studierende erklérten sich zur Teilnahme bereit und wurden zum Interview ein-
geladen. Fiinf Studierende hatten eines der vier Praktika aus organisatorischen oder
personlichen Griinden nicht im Tandem, sondern alleine absolviert, sieben weitere aus
Zeitgriinden kurzfristig ihre Teilnahme abgesagt. Daher erfolgte per Zufallsauswahl
zeitnah eine Nachziehung von fiinf Studierenden. Insgesamt bestand die Stichprobe aus
30 Personen. Mit 28 Frauen und 2 Méannern (Durchschnittsalter 22.6 Jahre, SD = 2.18,
Range 21-30 Jahre) entspricht die Geschlechterverteilung der Uberreprisentation von
Frauen im Studiengang Vorschul- und Primarstufe der PH Bern (ca. 95 weibliche Stu-
dierenden). 15 Studierende absolvierten ihr Lehramtsstudium mit dem Schwerpunkt auf
die Vorschul- und Unterstufe (Kindergarten sowie 1. und 2. Schuljahr der Primarstufe),
15 Studierende mit Schwerpunkt Mittelstufe (3. bis zur 6. Klasse).

Zum Untersuchungszeitpunkt beinhaltete die Ausbildung insgesamt fiinf Praktika,
verteilt auf drei Praxisphasen. Ziel der Praxisphase 1 war die Abklarung der Berufs-
eignung durch kritische Reflexion mit dem Berufsziel. Die Studierenden setzten sich
mit den Grundlagen des Unterrichtens auseinander und gaben eine Selbsteinschitzung
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zur Berufseignung ab. Dies erfolgte in einem kooperativen Einfiihrungspraktikum, be-
stehend aus acht Halbtagen (Praktikum 1a) und zwei Wochen Blockpraktikum (Prak-
tikum 1b), sowie in zwei weiteren Wochen Blockpraktikum (Praktikum 2) am Ende
des ersten Studienjahrs. In Praxisphase 2 folgten zwei kooperative Fachpraktika (Prak-
tikum 3 und 4) mit drei bzw. vier Wochen im zweiten Studienjahr. Im Vordergrund
von Praxisphase 2 stand das fachbezogene Lehren und Lernen. Die Studierenden reali-
sierten verschiedene Konzepte der Planung und Durchfiihrung von Unterricht und ge-
stalten Lernarrangements unter Beriicksichtigung des Lernens der Schiiler*innen. Das
abschlieBende sechswochige Langzeitpraktikum (Praktikum 5) im dritten Studienjahr
bildet die Praxisphase 3 und war als Einzelpraktikum konzipiert. Das Praktikum wurde
mit einer Note bewertet. Ziel der Praxisphase 3 war es, den Studierenden einen mehrper-
spektivischen Zugang zur kiinftigen Berufstitigkeit zu ermdglichen. Die Studierenden
sollten ihre Kompetenzen im Hinblick auf die drei Dimensionen Unterrichten, Kinder-
garten/Schule und Lehrperson erweitern, indem sie sich umfassend mit ihrer Berufs-
arbeit auseinandersetzten. Hierzu gehdrten beispielsweise die Ubernahme der Aufgabe
als Klassenperson, die Zusammenarbeit im Kollegium, der Kontakt mit Erziehungs-
berechtigten sowie das Kennenlernen administrativer Ablaufe und Organisationsstruk-
turen. Die Aufgabenschwerpunkte des Praktikums wurden dabei individuell von den
Studierenden festgelegt.

Jede Praxisphase beinhaltete ein Begleitmodul, bestehend aus einer obligatorischen
Praxisbegleitgruppe (ca. acht bis zehn Studierende, einer/einem Dozierenden sowie
einer Praxislehrpersonen), in der Unterrichtsvorbereitungen, berufsfeldbezogener Er-
fahrungsaustausch und Feedback durch Mitstudierende oder die Leitenden erfolgten.
Begleitseminare mit Bezug zum Teamteaching wurden nicht angeboten. Es bestanden
auch keine Vorgaben oder Hinweise beziiglich der Zusammenarbeit. Erwartet wurde ge-
maf schriftlicher Vorgaben eigenstéindiges Arbeiten und Kooperationen mit Praxislehr-
personen und im Tandem. Die Studierendentandems in Praxisphase 1 stammten aus dem
selben Semester, in Praxisphase 2 aufgrund individueller Studienverldaufen zum Teil aus
verschiedenen Semestern. Die Studierenden kannten ihre Praktikumspartner*innen fiir
Praxisphase 1 groBtenteils nicht.

Die Datenerhebung erfolgte im Herbst/Winter 2016/2017 nach dem Praktikum 4.
Die Studierenden wurden zu ihren Erfahrungen aus zwei Tandempraktika befragt. Hier-
bei konnten sie frei wéhlen, zu welchem Praktikum sie aus Praxisphase 1 (Praktikum 1
und 2) und Praxisphase 2 (Praktikum 3 und 4) berichten wollten. Die Interviews dauer-
ten zwischen 60 und 90 Minuten und wurden digital aufgezeichnet. Alle Befragungen
fanden in den Rdumlichkeiten der Universitét X statt.

5.2 Erhebungsinstrumente und Auswertungsmethode
Es wurden ein Kurzfragebogen und ein teilstrukturiertes Interview eingesetzt. Mit dem

Kurzfragebogen wurden soziodemographische und studienbezogene Daten der Stu-
dierenden erfasst (Alter, Geschlecht, Studienschwerpunkt, Schulort und unterrichtete
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Fécher). Der teilstrukturierte Interviewleitfaden gliederte sich in vier thematische Fra-
geblocke und beinhaltete insgesamt 48 sowohl offene als auch geschlossene Fragen
zu den Themenkomplexen Allgemeines zu Kooperation, Qualitét unterrichtsbezogener
Kooperation, Vor- und Nachteile von Kooperation sowie Gelingensbedingungen. Fiir
den vorliegenden Text wurden 10 von insgesamt 21 Fragen zur Qualitét unterrichts-
bezogener Kooperation ausgewihlt. Zu jeder Phase des Unterrichts — Vorbereitung,
Durchfiihrung und Nachbereitung (V, D, N) — sollten die Studierenden tiber die Qualitét
und Quantitit der Zusammenarbeit Auskunft geben. Zudem wurden sie zu den Haupt-
motiven fiir ihre Zusammenarbeit im Praktikum befragt:

e Bitte beschreibe die Zusammenarbeit mit deiner Partnerin/deinem Partner bei V, D,
und N. Wie habt ihr zusammengearbeitet?

e Wie haufig fand Zusammenarbeit bei der V, D, N statt?

e Wie bewertest du die Zusammenarbeit bei der V, D, N?

e Was sind fiir dich die Hauptgriinde, mit Studierenden im Praktikum zusammenzuar-
beiten?

5.3 Kategoriensystem

Die mit der Software F4 transkribierten Interviews wurden mit der strukturierenden In-
haltsanalyse nach Mayring (2010) und mit der Software MAXQDA 2018.2 ausgewertet.
Die Kategorienbildung erfolgte deduktiv-induktiv: Als theoretischer Rahmen dienten
die Kooperationsformen nach Grésel et al. (2006, vgl. Tab. 1) sowie die Teamteaching-
Formen nach Baeten und Simons (2014, vgl. Tab. 2). Vier weitere Kategorien, ndmlich
Feedback einholen/geben, Reduktion Zeitaufwand, Kooperation einiiben/erlernen und
Kooperationszwang, wurden auf der Basis der Nennung der Studierenden ergénzt. Bei
der Auswertung der Unterrichtsphase Durchfiihrung blieben nach der Systematik von
Grésel et al. (20006) jedoch viele Antworten und Items unkodiert, was auf die Komple-
xitdt des Unterrichtsgeschehens zuriickzufiihren ist. Deshalb wurde das Kodierschema
um das Modell der Zusammenarbeit von Baeten und Simons (2014), welches explizit
die Unterrichtsdurchfithrung fokussiert, erganzt.

Die kleinste Kodiereinheit stellte ein Wort dar. Mehrfachnennungen in den Kate-
gorien wurden zugelassen. Das Kategoriensystem sowie der dazugehorige Kodierleit-
faden wurde nach mehreren Kodiervorgdngen modifiziert, durch Anpassungen in den
Beschreibungen ergénzt und mit Ankerbeispielen festgelegt. Die Priifung der Inter-
coderreliabilitét erfolgte durch den Vergleich der Ergebnisse des Erstratings durch den/
die Forscher*in mit zwei weiteren unabhéngigen Rater*innen, die jeweils die Hélfte
der Interviews kodierten. Aufgrund der ungleichen Verteilung der Kategorien, wurde
der zufallskorrigierte Cohen’s Kappa-Koeffizient nach Brennan und Prediger (1981) be-
rechnet, bei dem die Kategorienanzahl bei der Berechnung der Zufallsiibereinstimmun-
gen berlicksichtigt wird. Kappa-Werte {iber .75 werden als ,,sehr gut, Werte zwischen
.60 und .75 als ,,gut* bezeichnet werden (Ddring & Bortz, 2016, S. 569). Die Interrater-
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Kategorie Ankerbeispiele
Austausch
e I/deen ,Es haben beide Ideen gebracht und dann haben wir geschaut, wie

man die verknlpfen kann* (S2)

o Material ,(...) also zu zweit geplant und eben auch Materialien gesucht, Ideen
ausgetauscht” (S4)

e Unterrichtsentwiirfe L,Also wir haben viel auch mit WhatsApp ausgetauscht, oder dann uns
gegenseitig per Mail die Grobplanungen geschickt.” (S16)

e Unterrichtsstérungen/-problemen L,Wir konnten gut auch mit schwierigen Problemen oder uber schwie-
rige Situationen sprechen” (S24)

® (liber Schiilerinnen und Schiiler ,Wir haben einander mitgeteilt, auch Beobachtungen betreffend der
Kinder, also wenn wir auf ein Kind dann besser achten missen, das ir-
gendwo Probleme hat* (S13)

e Studierendenhandeln im Unterricht ,(...) nach jeder Lektion kurz irgendwie uns abgesprochen, wenn Zeit
(pos./neg. Aspekte) war, oder einfach: Ja, was war gut, was war weniger gut“? (S14)

Arbeitsteilige Kooperation

o Unterstiitzung ,~Jemand hatte den Lead und flihrte eigentlich durch und die andere
Person unterstitzte, falls nétig, eben einzelne Gruppen* (S20)

® Absprachen L,Wir haben eigentlich immer im Vornherein abgemacht, wer jetzt zum
Beispiel den Einstieg leitet, wer dann beim Hauptteil verantwortlich ist*
(S17)

o Aufteilung ,Und danach haben es aufgeteilt, damit so jeder, also so Facher zu-

geteilt. Sie hatte die ganzen Deutschreihen und ich dafiir die NMG*-
Reihen* (S25)

Kokonstruktion L,Wir hatten halt beide sehr viele Ideen und konnten aber uns gut auf
die Ideen der anderen einlassen. (...) Ich glaub, das waren so die zwei
groften Pluspunkte, meine Strukturierung oder strukturierte Art und bei
ihr die Ideen, die Ideenvielfalt eigentlich. Der Arbeitsprozess war sehr
speditiv und gut” (S7)

Feedback einholen/geben

@ zur Unterrichtsdurchfiihrung +~Je nachdem, ob etwas auffallend war oder vielleicht eine Sequenz di-
daktisch eben nicht so gelungen war, was hatte man anders machen
kénnen oder wo fahren wir weiter? Wie weit sind die Kinder gekom-
men?* (S6)

® Verbesserungsvorschldge ,(...) so generell angeschaut, was haben die anderen zu der Lektion
gefunden, was haben wir beobachtet zu diesen zwei oder diesem ei-
nen Punkt, den wir aufgeschrieben haben. Was kénnte man besser
machen?” (S29)

Gemeinsame Planung néchster Unter- ,(-..) den Unterricht berichtigt, weitergedacht, was man anders machen
richtsstunde kénnte, und also dann die nachste Lektion schon wieder.” (S15)

* Lehrmodul/-fach im Fachunterricht ,Natur — Mensch — Mitwelt*

Tab. 1: Kategoriensystem Kooperationsformen (angelehnt an Grésel et al., 2006)
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Kooperationsformen Ankerbeispiele

(1) Beobachtung L,Also wir haben immer einander beobachtet, aber ohne Kriterien* (S2)
(2) Coaching ,Ja, eigentlich war das Coaching, wenn man Probleme hatte” (S9)

(3) Assistenz ,Das war meistens, dass jemand den Lead hatte und die andere Person

assistierte. Also die Lektion war meine Lektion und da habe ich ihr die Vor-
gange gesagt, wo ich sie brauchen kénnte* (S24)

(4) Gleichberechtigtes Unterrichten ,(...) verschiedene Formen von abwechselndem Unterricht und Unterricht
in Gruppen*“ (S3)

(4.1) paralleles Unterrichten ,(...) dass wir einfach die Klasse in zwei Gruppen aufgeteilt haben und
dann in Kleingruppen mit der Klasse gearbeitet haben” (S14)

(4.2) sequenzielles Unterrichten ,Es gab so die Phasen der gefillten und offenen Sequenzen® (S19)
(4.3) Stationsunterricht ,Wir hatten auch einmal eine Postenwelt gestaltet, wo die Kinder rotiert

sind. Da gab es dann wie finf Posten, zwei selbstéandige und drei waren
begleitet” (S8)

(5) Teaming ,Zu Beginn des Praktikums war es am ersten und am zweiten Tag, wo wir
wirklich zusammengearbeitet haben und auch diese Teamteaching-Phasen
zusammen geplant und ausgefiihrt* (S30)

Tab. 2: Kategoriensystem Teamteaching-Formen (in Anlehnung an Baeten & Simons, 2014)

iibereinstimmung von k = .75 bzw. k = .74 mit den Zweitratings kann demgemalf als gut
gewertet werden (Doring & Bortz, 2016).

6. Ergebnisse
6.1 Hé&ufigkeit der Kooperation

Die mit einem Tandempraktikum verbundenen Kooperationsmoglichkeiten wurden un-
terschiedlich hdufig genutzt. Mehr als ein Drittel aller Studierenden kooperierten sowohl
bei Vorbereitung als auch Durchfithrung ,,immer* bzw. ,hiufig* miteinander (n = 12
bzw. n = 13), etwas mehr ,,gelegentlich* bzw. ,,selten” (n = 16 bzw. n = 14), nur wenige
,hie® (n = 2 bzw. n = 3). Bei der Nachbereitung lag der Kooperationsanteil etwas hoher
(,,immer* bzw. ,,hdufig n = 19; ,,gelegentlich” bzw. ,,selten” n = 9).

Um mehr tiber den Verlauf des Kooperationsprozesses zu erfahren, wurden die Stu-
dierenden zu jeder einzelnen Unterrichtsphase (Vorbereitung, Durchfiihrung, Nach-
bereitung) befragt (Tab. 3). Ausgangspunkt bildete jeweils eine offene Interviewfrage
zur Art der Kooperation, die in einem ersten Schritt in Bezug auf die drei Kooperations-
formen nach Grisel et al. (2006) kategorisiert wurde.

Fiir die Phase Vorbereitung wurden insgesamt 122 Textstellen kodiert. Mehr als die
Halfte aller Aussagen fielen in den Bereich ,,Arbeitsteilung® (n = 70), darunter die Auf-
teilung in Sequenzen/Lektionen als hiufigste Form (n = 25). 51 Textstellen beziehen
sich auf den Bereich Austausch, davon 27 zum gegenseitigen Ideenaustausch. Aus-
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Kategorie Anzahl Prozent Anzahl
Kodierungen Kodierungen Studierender
Vv D N \ D N Vv D N
Austausch 51 9 58 41.80 -  63.04 22 8 26
e Ideen 27 - - 22.13 - - 18 - -
o Material 5 - - 4.10 - - 5 - -
o Unterrichtsentwdirfe/ 19 - - 15.57 - - 5 - -
-planung
e Unterrichtsstérungen/ - - 8 - - 8.70 - - 6
-problemen
@ Uber Schiilerinnen und - - 7 - - 7.61 - - 6
Schiiler
e Studierendenhandeln - 9 43 - 11.25 46.74 - - 25
im Unterricht (pos./neg.
Aspekte)
Arbeitsteilung 70 7 - 57.38 88.75 - 28 29 -
o Unterstltzung - 25 - - 31.25 - - 18 -
® Absprachen 22 18 - 18.03 22.50 - 14 14 -
e Aufteilung 48 28 - 39.34 35.00 - 25 25 -
e Feinplanung 5 - - 4.10 - - 3 - -
— Grobplanung 8 - - 6.56 - - 5 - -
— Tagen/Wochen 3 1 - 2.46 1.25 - 3 1 -
— Fachern/Fachauf- 7 5 - 5.74 6.25 - 7 5 -
tragen
— Sequenzen/Lektionen 25 22 - 20.49 27.50 - 19 20 -
Kokonstruktion 1 - 4 0.82 - 4.35 1 - 4
Feedback einholen/geben - - 13 - - 14.13 10 - 8
@ zum Unterricht - - 5 - - 5.43 - - 4
o Verbesserungs- - - 8 - - 8.70 - - 5
vorschlage
Gemeinsame Planung - - 17 - - 18.48 - - 14

nachster Unterrichtsstunde

Gesamtkodierungen 122 80 92

Tab. 3: Haufigkeiten praktizierter Kooperation, getrennt nach Unterrichtsphasen Vorbereitung (V),
Durchfiihrung (D) und Nachbereitung (N), Mehrfachnennungen méglich
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tausch, Aufteilung und Absprachen zusammen machen iiber die Hélfte aller Textstellen
aus. Kokonstruktion wurde nur einmal erwahnt.

Bei der Durchfiihrung erwiesen sich 71 der insgesamt 80 Textstellen als ,,Arbeitstei-
lung®. Unter dieser Kategorie wurden die Subkategorien Absprachen (n = 18), Formen
der Aufteilung (n = 28) und Unterstiitzung (n = 25) subsummiert. Alle anderen Katego-
rien (z. B. Austausch und Beobachtung) wurden selten genannt.

Hinsichtlich der Zusammenarbeit in der Nachbereitung ergibt sich eine Verteilung in
zwei Kategorien: Von insgesamt 92 kodierten Textstellen fielen 58 Antworten in die Ka-
tegorie ,,Austausch®, darunter 43 zu positiven oder negativen Aspekten des Studieren-
denhandelns. Als ,,Feedback™ wurde 13 Aussagen kodiert, darunter Verbesserungsvor-
schldge (n = 8) und Feedback zur Unterrichtsdurchfithrung (n = 5). Zu beriicksichtigen
ist bei dieser Auswertung, dass 22 von 30 Studierenden angaben, dass die Nachberei-
tung zusammen mit der Praxislehrperson erfolgte.

6.2 Formen der Kooperation in den drei Unterrichtsphasen

Die Nutzung der Vorbereitungs- bzw. Planungsphase fillt qualitativ unterschiedlich aus,
betrachtet man die Gruppe der Studierenden genauer, die am haufigsten kooperiert ha-
ben. Kodiert wurden insgesamt 69 Textstellen. Alle 12 Studierende, die nach eigenen
Angaben ,,immer* bzw. ,,hdufig” in der Vorbereitungs- und Planungsphase zusammen-
gearbeitet haben, nutzten am hdufigsten die arbeitsteilige Kooperation (n = 30) und die
Aufteilung nach Sequenzen bzw. Lektionen (n = 11).

Also die Planung war eigentlich die Aufteilung, wer welche Abschnitte des Unter-
richts tibernimmt, also wer macht den Einstieg, wer macht die Kreissequenz und
wenn wir ganze Tage aufgeteilt haben, wer welche Tage iibernimmt und auch irgend-
wie, wenn wir vielleicht unsicher waren mit einem Teil, dass die andere Person auch
noch ihre Meinung dazu gesagt und so Hilfestellungen gegeben hat. (S13)

Etwas mehr als ein Drittel aller Kodierungen lassen sich der Kategorie ,,Austausch* zu-
ordnen.

Wir haben uns zuerst {iberlegt, was haben wir fiir Ideen zu was wir unterrichten sol-
len. Vielleicht war es auch mal so, dass wir einfach nur die Inputs, was wir machen
konnen, gemacht haben und dann hat jeder fiir sich etwas geplant, zum Beispiel in
Hauptklassen. (S29)

Acht Studierende haben eine gemeinsame Planung geschrieben (n = 8). ,,Kokonstruk-
tion“ lieB sich nur an einer Textstelle festmachen.

Vor der Planung haben wir uns auch schon ein paar Ideen gesammelt jede fiir sich.
Und dann sind wir hierher gekommen und haben ausgetauscht: ,,Ich hab das heraus-
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gefunden und du? Hast du auch etwas dazu herausgefunden? Wie wollen wir das
machen? (S9)

Gemal der Mehrfachantworten haben die Studierenden im Durchschnitt etwa zwei ver-
schiedene Teamteaching-Formen bei der Unterrichtsdurchfiihrung angewendet. Von
den 57 kodierten Textstellen wurden 27 dem Bereich ,,gleichberechtigtes Unterrichten®,
davon insbesondere das ,,sequenzielle Unterrichten* (n = 19) zugeordnet. 22 Nennun-
gen bezogen sich auf,,Assistenz. Wurde die Verantwortung aufgeteilt, bestimmten Stu-
dierende mit Hauptverantwortung die Unterrichtspraxis:

Das war meistens, dass jemand den Lead hatte und die andere Person assistierte.
Also die Lektion war meine Lektion und da habe ich ihr die Vorgéinge gesagt, wo
ich sie brauchen kdnnte und bei welchen Gruppen sie schauen kann (...). Die andere
Person war immer anwesend und hat einfach auch wie die Assistentin sozusagen die
Gruppen betreut oder noch so Inputs gegeben. (S24)

Die/der Praktikumspartner*in agierte als Unterstiitzung mit Teilverantwortung. Vor-
nehmlich fithrten die Studierenden sequenzielles Unterrichten durch. Dabei wurden
kiirzere Unterrichtsequenzen/-einheiten ibernommen:

Wir haben einmal Plakate gemacht zu Berufen und da hat eine Person vielleicht mit
den Kindern im Frontalunterricht angeschaut, wie sollte denn so ein Plakat aussehen
und dann hat sie so mogliche Berufe vorgestellt oder einen Einstieg gemacht und die
andere hat dann vielleicht so die nidchsten Schritte erklért fiir die Kinder. So hatte sie
dann die Ubersicht in der Arbeitsphase. (S29)

Die Studierenden nutzten die Nachbereitungsphase weitgehend fiir ,,Austausch®
(58 Textstellen) und ,,Feedback einholen/geben* (13 Textstellen). Mehr als zwei Drittel
aller Studierenden (n = 25) tauschten sich iiber ,,positive und negative Aspekte® ihres
unterrichtlichen Handelns aus (33 Textstellen):

Wir haben zusammen Mittag gegessen. Wir waren auch zusammen im Tram auf
dem Nachhause-Weg und da hatten wir nochmal die Gelegenheit, eigentlich uns aus-
zutauschen. Und dann hat man halt tiber den Tag gesprochen und ,was war noch und
hast du das mitgekriegt?‘ Und so weiter und so fort. So in dem Stil. Also es war eher
so ein Gespréch als wirklich eine richtige Nachbereitung. (S28)

Bei der Kategorie ,,Feedback einholen/geben®, hingegen, wandten die Studierende eine
differenziertere Form der Riickmeldung im Dialog an:

Ja, wir haben eigentlich jeden Mittag mit der Praxislehrperson zusammengesessen
und haben ihre Riickmeldungen uns angehort und uns gegenseitig auch Riickmel-
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dungen gegeben und dadurch auch geschaut, was kdnnen wir beim néchsten Mal
noch besser machen, worauf miissen wir achten. (S13)

Das Feedback gestaltete sich im Wesentlichen als Reflexion von Unterrichtsbeobach-
tungen in Anwesenheit und Mitarbeit der Praxislehrperson. Gemeinsam wurden alter-
native Handlungsmdglichkeiten eruiert und das eigene Unterrichtshandeln in Bezug auf
den Bedarf und die ,,Beobachtungen betreffend der Kinder (...)* hinterfragt.

Einmal mit diesem Jungen sind Sachen passiert, die mich emotional getroffen haben,
dass man auch dariiber reden kann. Und dass man dann auch eben Meinungen ein-
holen kann: ,,Ja, ich hitte so reagiert.” Dass man vielleicht driiber nachdenkt dann
ja, ndchstes Mal probiere ich so zu reagieren. (S6)

6.3 Bewertungen und Griinde fiir Zusammenarbeit

Elf von 30 Studierenden bewerteten die Zusammenarbeit im Tandempraktikum gene-
rell als ,,sehr gut, acht als ,,gut”, weitere acht Studierende als ,,teils gut/teils schlecht*.
Allerdings kniipften alle Studierenden, die das Praktikum mit sehr gut oder gut be-
wertet hatten, ihre positive Bewertung an bestimmte Voraussetzungen: a) eine Passung
mit dem/der Praktikumspartner*in (z.B. durch Sympathie und Zuverléssigkeit) oder
b) ein dhnliches Arbeitsverhalten. Drei Studierende befanden das Tandempraktikum
als ,,schlecht®. 27 bzw. 28 Studierende bewerten die Zusammenarbeit in der Vorberei-
tungs- bzw. Durchfithrungsphase positiv (,,gut” bis ,,sehr gut*). Auch die Auswertungs-
phase wurde mehrheitlich positiv bewertet, obschon sich sieben Studierende dazu kri-
tisch duferten.

Ich wiirde sagen, fiir mich war es bis jetzt sehr bereichernd, weil ich mich meistens
auch gut verstanden habe mit meinen Praktikumspartnerinnen. Ich habe aber, ich
habe so gemerkt in den Praktika, es ist wichtig, dass man mit seiner Mitstudentin
oder seinem Mitstudenten wirklich auskommt, weil sonst zwischenmenschliche Un-
terschiedlichkeiten sich auch schnell auf die Klasse {ibertragen konnen. (S3)

Als vorrangiges Motiv in der Vorbereitung kristallisierte sich der gegenseitige Aus-
tausch heraus (n = 29). Im Speziellen wurde der Ideenaustausch (n = 14) hervorgeho-
ben. Arbeitsteilung diente zur Unterstiitzung bei der Durchfiihrung und bildete das
zweithdufigste Handlungsmotiv fiir eine Zusammenarbeit (n = 20). Bezogen auf die
Nachbereitung bildete ,,Feedback einholen/geben* das wesentliche Kooperationsmotiv
(n=17). Zusammenarbeiten, um ,,Kooperation einzuiiben* (n = 2) oder um zeitliche Vor-
teile (n = 3) zu schopfen, wurden sehr selten genannt.
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7. Zusammenfassung und Diskussion

Das Ziel unseres Projekts bestand darin, die Kooperation in einem Tadempraktikum aus
der Sicht Studierender genauer zu beleuchten. Im vorliegenden Beitrag wurden zwei
Themenbereiche fokussiert: (1) die Form und Qualitét der Kooperation zwischen Stu-
dierenden im Tandempraktikum und (2) die Bewertungen und Griinde der Kooperation.
Diese Themenbereiche wurden anhand von teilstrukturierten Einzelinterviews und erst-
mals systematisch in Bezug auf die drei Unterrichtsprozesse Vorbereitung, Durchfiih-
rung und Nachbereitung untersucht.

Die Antworten der Studierenden verdeutlichen, dass sich die Nutzung der Koope-
rationsmdglichkeiten vor allem auf die ersten drei Kooperationsformen von Little
(1990) bzw. die ersten beiden Kooperationsformen von Grésel et al. (2006) bezieht.
Kooperationsmoglichkeiten im Teampraktikum dienten in der Planungsphase in ers-
ter Linie dem Austausch und der Aufteilung, wohingegen gemeinsame Arbeitspro-
zesse von untergeordneter Bedeutung waren. Bei der Unterrichtsdurchfiihrung préfe-
rierten die Studierenden mehrheitlich die Arbeitsteilung, was als eine Konsequenz der
Ergebnisse aus der Vorbereitungsphase, bei der Aufteilung und Austausch dominier-
ten, gelten kann. In der Nachbereitung war ebenfalls hdufig von Austausch die Rede,
mehrfach fand gegenseitiges Feedback, vereinzelt sogar Kokonstruktion statt. Bertick-
sichtigt man, dass Studierende und ihre Praxislehrpersonen in diesen Praktika keine
konkreten Anweisungen, Lernziele und Konzepte in Bezug auf Kooperation erhalten,
so kann durchaus eine hohe Nutzung der Lerngelegenheiten konstatiert werden. Aller-
dings zeigt sich ebenso, dass sich die Qualitidt der Zusammenarbeit in allen drei Pha-
sen primdr auf einem Niveau geringer Intensitét befindet und es wenige Gelegenheiten
fiir eine ko-konstruktive Zusammenarbeit zu geben scheint. Bereits bei der Vorberei-
tung dominierten Absprachen und Ideenaustausch. Dies entspricht Ergebnissen aus der
Lehrer*innenkooperationsforschung (z. B. Bloh & Bloh, 2016; Kullmann, 2012; Roth-
land, 2016), und es stellt sich damit die Frage, wie das Potenzial eines kooperativen
Lernsettings noch besser genutzt werden konnte, da Austausch und Arbeitsteilung eine
Individualisierung des Lehrberufs weiterhin férdern und die Zusammenarbeit etwa in
komplexen Aufgaben zu wenig anbahnen (Grosche et al., 2020). Allerdings wird auch
deutlich, dass es fiir Kooperationsformen, die eine intensivere Zusammenarbeit erfor-
dern wiirden, keine eigenen Zeitrdume gab. Wie wichtig diese wiren, verdeutlichen
Untersuchungen zu den Gelingensbedingungen von Teamteaching im Praktikum. So
konnten de Zordo et al. (2018) zeigen, dass eine funktionierende Zusammenarbeit aus
Studierendensicht neben interpersonalen Beziehungen und individuellen Studierenden-
merkmalen (z.B. Motive, Empathiefdhigkeit) von organisatorischen Rahmenbedin-
gungen abhéngt. Zusammenarbeit wird begiinstigt, wenn spezifische Zeiten fiir eine
gezielte Vorbereitung sowohl vor als auch wihrend des Praktikums vorgesehen sind,
die das gemeinsame Planen und Ausarbeiten von Unterrichtsmaterialien ermdglichen
(Hildebrandt, Ruess, Stommel & Brithlmann, 2017). Konkrete Praktikumsvorbereitun-
gen erfordern Zeit und Spielrdume fiir die Kommunikation, die Kldrung von Zielen
und Methoden und fiir Riicksprachen mit der Praktikumslehrperson (Baeten & Simons,
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2014; Hsieh & Nguyen, 2015; Wynn & Kromrey, 1999). Ein Teil dieser Zusammen-
arbeit konnte beispielsweise im Rahmen von Vorbereitungsseminaren an der Hoch-
schule erfolgen.

Nach Baeten und Simons (2014) stellt gleichberechtigtes Unterrichten eine Koope-
rationsform auf einer relativ hohen Stufe dar, da es auf geteilter Verantwortung basiert.
Laut entsprechender Aussagen der Studierenden scheint jedoch eher arbeitsteilige Ko-
operation (Grésel et al., 2006) praktiziert zu werden, da die Unterrichtsdurchfiihrung
aufgeteilt wurde, um beispielweise sequenziell zu unterrichten. Ahnlich fallen die Er-
gebnisse bei der Betrachtung anderer Kooperationsformen (z. B. Unterstiitzung und As-
sistenz) aus. Der hohe Anteil an getrenntem Unterrichten im Tandempraktikum wirft
grundsétzlich die Frage nach dem Entwicklung des Kooperationsverstindnisses der
Studierenden auf, da Einstellungen zur Kooperation mafigeblich das Kooperationsver-
halten beeinflussen (Soltau & Mienert, 2009). Rothland (2009; 2016, S. 257) konnte in
seinen Untersuchungen mit Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen zwar eine hohe
Bedeutung der Kooperation feststellen. Allerdings:

[...] je ndher Formen der Kooperation und die kollegiale Kommunikation der kon-
kreten (eigenen) Unterrichtspraxis kommen, desto geringer wird die Umsetzung in
der Praxis bzw. desto geringer wird die Absicht bei den Lehramtsstudierenden, ein
solches Verhalten in der zukiinftigen Praxis zu zeigen. (Rothland, 2016, S. 257)

Es ist zu erwarten, dass Studierende weiterhin und in ihrer spiteren Berufspraxis auf
Austausch und Arbeitsteilung fokussieren und dies gar als Kooperationnorm verste-
hen, wenn sie im Rahmen der Lehrer*innenbildung nicht gezielt darin begleitet werden,
Kompetenzen fiir die kokonstruktive Zusammerarbeit zu erwerben. Kooperative Prak-
tika konnten dafiir einen idealen Rahmen darstellen.

Gemeinsame Planung oder Unterrichtsdurchfithrung wurde eher selten praktiziert.
Scheinbar dominiert noch immer die Vorstellung, die Praxisphasen dienten primér
der individuellen Einlibung von Unterrichtsgestaltung und -organisation (Reusser &
Fraefel, 2017). Deshalb erscheint es ndtig, eine gemeinsame Zielsetzungsperspektive
im Praktikum (Groschner, 2019) fiir den Prozess der Zusammenarbeit zu schérfen. Die
Antworten der Studierenden liefern zudem Hinweise auf ein fehlendes Kooperations-
bewusstsein der Studierenden. So eigneten sich Teammodelle gemél3 ihrer Aussagen
vor allem dazu, Nachteile eines traditionellen Lehrmodells, z. B. durch mangelnde Un-
terstlitzung oder isoliertes Unterrichten, zu kompensieren (Simons et al., 2018). Auch
ein Mangel an unterrichtsbezogener Kooperationspraktiken (Rothland, 2016; Massen-
keil & Rothland, 2016) konnte eine Rolle spielen. Die Resultate unserer Untersuchung
verweisen darauf, dass das Fehlen eines klar konturierten Praxisfeldes fiir das Lernen
von Kooperation in hdufige und geméf der Einschétzung der Studierenden weitgehend
effiziente Zusammenarbeit miindet. Es ldsst sich aber auch feststellen, dass diese Zu-
sammenarbeit durch eher unverbindliche Kooperationsaktivititen wie Arbeitsteilung
charakterisiert ist. Die Qualitdt von kooperativen Lernsituationen konnte weiter er-
hoht werden, indem bereits vor dem Praktikum kooperatives Unterrichten modelliert
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und gezielt gefordert wiirde (Baeten & Simons, 2014; Buchs et al., 2016; de Zordo
etal., 2018).

In der Nachbereitungsphase wurde am héufigsten und auch am intensivsten koope-
riert. Dieses Ergebnis liberrascht insofern, als in der Vorbereitungs- und Durchfithrungs-
phase vor allem Arbeitsteilung praktiziert wurde und eine dhnliche hohe Arbeitsteilung
in der Nachbereitungsphase erwartet worden war. Es ldsst sich jedoch mit Untersuchun-
gen von Gardiner und Robinson (2009) in einen Zusammenhang bringen, wonach Peer-
Feedback unter Studierenden héufiger und ausfiihrlicher ausfillt als das Feedback von
Praxislehrpersonen. Ein genauer Blick verdeutlicht, dass die gemeinsame Reflexion
haufig in einer kritischen Auseinandersetzung mit alternativen Handlungsmoglichkei-
ten bestand. Ebenso riickten Schiiler*inneninteressen und Strategien mit deren Umgang
in den Fokus. Dies kénnte moglicherweise durch den starken Wunsch der Studierenden
nach Feedback tiber ihr unterrichtliches Handeln erklért werden. In der vorliegenden
Untersuchung bleibt dabei offen, welche Rolle der der Praxislehrperson zukam, die im-
merhin in mehr als zwei Drittel aller Fille an der Nachbereitung teilgenommen hatte.
Ob diese Beteiligung zu einer hochwertigen Kooperation fiihrte, kann aus den Ergebnis-
sen nicht erschlossen werden. Effekte des Einwirkens durch die Praxislehrkraft spiclen
beispielsweise eine Rolle, wenn sie die gemeinsame Nachbereitungszeit explizit ein-
fordert. Stellt sie dabei aber wenig Bezug zum kooperativen Charakter des Teamprakti-
kums her, bleibt hochwertige Kooperation vermutlich eingeschrinkt.

Die hochste Kooperationsstufe der Kokonstruktion lief sich kaum vorfinden. Dieses
Ergebnis deckt sich mit bisherigen Studien (z.B. Drossel & Willems, 2014; Hazard &
Drossel, 2011; Probstel & Soltau, 2012): Elaboriertere Kooperationsformen werden sel-
ten in der schulischen Praxis realisiert. Da Untersuchungen zur kokonstruktiven Koope-
ration von Galle, Stebler und Reusser (2019) zeigten, dass Lehrpersonen in Schulen mit
innovativer Ausrichtung haufiger zur Kokonstruktion tendierten (z. B. durch den Einsatz
personalisierter Lernkonzepte und strukturiertere Lernumgebungen), sollten zukiinftige
Untersuchungen der Frage nachgehen, wie kokonstruktive Prozesse angesto3en werden
koénnen und welche Rahmenbedingungen in Praktika dafiir erforderlich sind.

Vor dem Hintergrund bisheriger Erkenntnisse, wonach schulische Praxisphasen von
Studierenden iiberwiegend positiv bewerten werden (Hascher, 2012), reihen sich die
vorliegenden Ergebnisse nahtlos in den bisherigen Forschungsstand ein. Insgesamt ist
ein tiberwiegend homogenes und positives Meinungsbild bei der Bewertung von Ko-
operation im Praktikum fiir alle drei Unterrichtsphasen feststellbar. Dieses Urteil ist
unabhéngig von Zweck, Haufigkeit und Art der Kooperation. Die Zusammenarbeit in
allen Unterrichtsphasen im Tandempraktikum verlief nach Einschétzung der Studie-
renden erfolgreich. Kritische Anmerkungen betrafen zwar personliche Unstimmigkei-
ten und eine nicht ausreichende Zeit fiir Nachbereitungen, insgesamt jedoch waren die
meisten Studierenden mit den von ihnen praktizierten Kooperationen zufrieden. Daraus
lasst sich ableiten, dass die Studierenden bereits {iber ein (positives) Kooperationsver-
standnis verfiigen. Lernchancen, die iiber Austausch und Arbeitsteilung hinausreichen,
scheinen ihnen (und mdéglicherweise ihren Praxislehrkriften) jedoch weniger bewusst
zu sein. In kiinftigen Forschungsarbeiten gilt es zu kldren, wie eine Nutzung solcher
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Lerngelegenheiten noch besser stimuliert werden konnte. Berticksichtigt werden miis-
sen hierbei auch die unterschiedlichen Kooperationsbedingungen im Tandempraktikum
am jeweiligen Schulstandort.

Hinsichtlich der Limitationen dieser Untersuchung muss auf ihren explorativen Cha-
rakter hingewiesen werden. Die Stichprobe ist selektiv und standortgebunden. Die Er-
gebnisse lassen sich demgemif nicht ohne Weiteres auf andere Praktika und Lehramts-
studiengdnge iibertragen. Aufgrund der Auswahl und des Umfangs der Stichprobe sind
keine Verallgemeinerungen auf eine groBere Gesamtheit moglich. Zudem gilt es an-
zumerken, dass der Erkenntnisgewinn auf Selbstauskiinfte rekurriert. Sozial erwiinschte
Antworten konnen daher nicht ausgeschlossen werden. Eine weitere Limitation stellt
der retrospektive Forschungszugang dar. Verzerrungseffekte aufgrund unterschiedlicher
Erinnerung sind daher nicht auszuschliessen, insbesondere da die Erfahrungen mitunter
iiber ein Jahr zuriicklagen.

8. Fazit und Ausblick

Insgesamt zeigten sich in der vorliegenden Studie eine liberwiegend positive Bewer-
tung und hohe Bedeutungszumessung fiir Kooperationen im Praktikum. Das vorrangige
Kooperationsverstidndnis und -motiv ldsst sich mit ,Austausch und Arbeitsteilung* cha-
rakterisieren und spiegelte sich in den verschiedenen Unterrichtsphasen wider. Ob dies
auf eine Pseudokooperation gemif Spiel3 (1996; 2004) oder auf eine eher pragmatische
Nutzung von Kooperationsmoglichkeiten hindeutet, kann aufgrund der Daten nicht be-
antwortet werden: Zwar resultierte die Zusammenarbeit in der Planungs- und Vorberei-
tungsphase primdr in Aufgabenteilung und in Lektionen vornehmlich in sequenzielles
Unterrichten. Es ist aber nicht eindeutig festzustellen, ob damit Kooperationsmoglich-
keiten flir gemeinsame Arbeitsprozesse im Tandempraktikum ungenutzt blieben. Dazu
miissten die Unterrichts- und Kooperationssituationen noch genauer erfasst werden.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen auch, dass sich Kooperationen im
Verlauf der drei Unterrichtsphasen verdndern konnen. Bis heute existiert jedoch kein
theoretisch fundierter Referenzrahmen fiir Kooperationen und allgemein fiir das Ler-
nen im Praktikum (de Zordo & Hascher, 2017). Die vorliegenden Befunde laden zu
weiteren Untersuchungen ein: Interessant wire beispielsweise, das Nutzungsverhalten
der Studierenden in den Praxisphasen eines Teampraktikums im Langsschnitt ndher
zu untersuchen. Nimmt mit fortschreitender Professionalisierung das Nutzungs- und
Kooperationsverhalten eher zu oder ldsst es nach? Differenziert sich die Qualitét der
Kooperation im Verlauf der Ausbildung aus?
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Abstract: Cooperation is a common and widely addressed issue in school and teacher
education. However, so far there is a paucity of empirical studies that examine coop-
eration in teacher-training practice and individual teaching phases and compare them
with each other. Thus, this study focuses on the cooperation process, consisting of the
preparation, performance and follow-up phases. Based on semi-structured interviews,
30 student teachers from the University of Teacher Education Bern were interviewed. The
results of the qualitative content analysis revealed poor cooperation through mutually re-
sponsible team teaching but frequent forms of exchange and division of labour.
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