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Michael Ruloff, Corinne Wyss und Tobias Leonhard

Kooperation in den Schul- und Berufspraktischen Studien

Die Schul- bzw. Berufspraktischen Studien nehmen in allen Lehramtsstudiengingen
eine zentrale, wenn auch je nach Studiengang unterschiedlich gewichtete Rolle ein.
Bemerkenswert ist, dass dieser Studienbereich als Einziger eine konstitutive Koope-
ration zwischen zwei Bildungsinstitutionen erfordert. Was in anderen Disziplinen als
optionale Ergdnzung betrachtet wird, ist hier unerlésslich. Es liegt auf der Hand, dass
der erfolgreiche Abschluss in diesem Studienbereich - in Form eines analytisch-be-
obachtenden Studiums sowie einer aktiv-mitwirkenden Ausbildung - stark von der
abgestimmten Zielsetzung, klaren Erwartungen sowie einer kohérenten Arbeits- und
Kommunikationsweise abhiangt. Das Erfordernis, nicht nur am selben Strang, son-
dern auch in die gleiche Richtung zu ziehen, unterstreicht die essenzielle Bedeutung
der Kooperation und impliziert ein Gebot zur Zusammenarbeit.

Studierende bzw. angehende Lehrer:innen bewegen sich zwischen zwei unter-
schiedlichen Kontexten — der Schule und der Hochschule -, die jeweils ihre eigene
Logik und ,Praxis“ (Leonhard, Fraefel, Jiinger, Kosinar, Reintjes & Richiger, 2016)
aufweisen. Diese Kontexte unterscheiden sich nicht nur raumlich und zeitlich, son-
dern auch in sozialen und kulturellen Dimensionen, was bedeutet, dass die Erwar-
tungen, Arbeitsweisen und Interaktionen in beiden Institutionen unterschiedlich
sind und von den Studierenden ein hohes Maf an Flexibilitdt, Anpassungsfihigkeit
und Empathie gefordert wird. Insbesondere die Schulpraktika, die die Studierenden
in allen Studiengdngen zum Lehrberuf mitgestalten und die fiir Studierende einen
hohen Stellenwert haben, finden im Spannungsfeld zwischen den beiden Institutio-
nen statt. Im Gegensatz zu Praktika, die zum Beispiel in Ingenieursstudiengdngen ab-
solviert werden, werden Praktika des Studiums zum Lehrberuf nicht einfach an das
Berufsfeld delegiert. Vielmehr betrachten die Hochschulen der Lehrer:innenbildung
es traditionell als essenziell, dass die Qualitit und die Wirksamkeit dieser Praktika
mafgeblich durch akademische Zielsetzungen und Vorgaben gepréigt werden. Eine
angemessene Betreuung in den Schulen sowie regelmiflige Unterstiitzung und Mit-
wirkung durch Hochschulakteur:innen (mindestens in der Schweiz) sind dabei von
besonderer Bedeutung. Dass diese Praktika auch strukturell in den Studienverlauf
eingebettet sind (Groschner, 2012), stellt eine zentrale hochschulseitige Anforderung
dar. Unter dieser Pramisse scheint es evident zu sein, dass die Kooperation zwischen
Schule und Hochschule eine entscheidende Bedingung fiir den Erfolg dieser Aus-
bildungsphase (vgl. Jennek, Kleemann & Vock, 2019) oder fiir die viel beschworene
»Verbindung von Theorie und Praxis“ darstellt.

»Kooperation“ wird als Zusammenarbeit von zwei oder mehr Personen, Grup-
pen, Institutionen oder Systemen verstanden. Sie ist auf organisatorischer, zwischen-
menschlicher und individueller Ebene zu betrachten (Rothland, 2016). Mit Koope-
ration wird die Absicht verfolgt, ein gemeinsames Ziel zu erreichen. Dabei werden
Ressourcen und Fihigkeiten geteilt, um Synergien zu nutzen und gemeinsam ein
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Ergebnis zu erzielen, das die individuelle Leistung der Beteiligten {ibersteigt. Sol-
che professionellen ,,Biindnisse basieren auf einer ,,Kooperationskultur, die auf re-
ziproker Anerkennung der anderen als Professionelle und einem gemeinsam geteil-
ten Professionsethos beruht (Idel, Ullrich & Baum, 2012, S. 15). Diese spezifischen
Merkmale des normativ positiv konnotierten Konzepts der Kooperation beziiglich
Voraussetzungen, Absichten und Wirkungen zeigen, wie einleitend erwidhnt, dass die
Umsetzung des Kooperationsanspruchs — im Kontext der Schul- bzw. Berufsprakti-
schen Studien als beinahe unumgénglicher ,,Kooperationsimperativ® zu betrachten -
erhebliche Herausforderungen mit sich bringen kann. Wahrend Fragen der Koope-
ration von Lehrer:innen und anderen pddagogischen Akteur:innen in der Schule
inzwischen vertieft bearbeitet wurden (vgl. Grésel, Fuflangel & Probstel, 2006; Gro-
sche, Fussangel & Grisel, 2020; Kunze, Petersen, Bellenberg, Fabel-Lamla, Hinzke et
al., 2021; Trumpa, Franz & Greiten, 2016), ist der gerade fiir die Schul- bzw. Berufs-
praktischen Studien konstitutive Aspekt bisher nur ansatzweise und iiberwiegend als
normatives Programm oder Imperativ aufgearbeitet worden. Der vorliegende Band
stellt insofern den Versuch dar, einen Beitrag zur Schlieflung dieser Forschungsliicke
zu leisten.

Die bisherigen Erkenntnisse zur professionellen Zusammenarbeit zwischen Leh-
rer:innen bzw. weiteren Berufsgruppen in der Schule verweisen darauf, dass hohe
(normative) Erwartungen an die Kooperation gekniipft sind, insbesondere mit Blick
auf die Forderung der Schiiler:innen oder die Steigerung der Qualitit von Schule und
Unterricht (Fabel-Lamla & Grisel, 2022). Allerdings zeigt sich auch, dass Koopera-
tion mit und an Schulen empirisch keineswegs selbstverstindlich ist (Kleemann, Jen-
nek & Vock, 2019). Sie beruht auf Freiwilligkeit und kann nicht eingefordert werden
(Halbheer & Kunz, 2011; Kunze et al., 2021). Im Rahmen der Schul- bzw. Berufs-
praktischen Studien impliziert Kooperation eine sorgfiltig koordinierte Interaktion
einzelner Akteur:innen sowohl innerhalb von Schule und Hochschule als auch zwi-
schen den beiden Institutionen — mit der Absicht, die Qualitit der berufspraxisbezo-
genen Studienanteile zu gewdhrleisten und diese, wo erforderlich, auch zu steigern.
Dies stellt eine komplexe und vielschichtige Aufgabe dar, da es nicht nur darum geht,
die unterschiedlichen Voraussetzungen und Interessen der Beteiligten zu beriicksich-
tigen, sondern auch darum, sicherzustellen, dass alle den kooperativen Prozess als be-
reichernd und gewinnbringend wahrnehmen (Jennek, Kleemann & Vock, 2019). Der
Fokus richtet sich insbesondere auf die Professionalisierung der Studierenden. Thre
Haltung zu Kooperation und Teamarbeit an Schulen variiert, wie bisherige Untersu-
chungen zeigen (de Zordo, Hagenauer & Hascher, 2019; Rothland, 2012). Daher ist es
entscheidend, die Studierenden aktiv in die Zusammenarbeit einzubeziehen, indem
ihre bestehenden Kompetenzen anerkannt werden und ihre individuelle Entwicklung
gefordert wird (Kleemann et al., 2019).

Aktuelle Entwicklungen haben die Schul- bzw. Berufspraktischen Studien in den
letzten Jahren mit neuen Verantwortlichkeiten konfrontiert. Die Einfithrung neuer
Studienvarianten fiir den Quer- und Seiteneinstieg in den Lehrberuf im Kontext des
Lehrpersonenmangels (Bellenberg, Bressler, Rotter & Reintjes, 2021; Porsch, Baum-
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garten & Jahn, 2023) kann als anspruchsvoll betrachtet werden. Dies trifft grundsétz-
lich auch auf die digitale Transformation an Schulen und Hochschulen zu. Insbeson-
dere die COVID-19-Pandemie stellte die Schul- bzw. Berufspraktischen Studien vor
erhebliche Herausforderungen (Reintjes, Porsch & im Brahm, 2021; Wyss & Staub,
2021). Praxisbegleitende Lehrveranstaltungen und Praktika mussten aufgrund von
lingerfristigen Schulschlieffungen teilweise vollstindig digital durchgefiihrt werden,
was nicht nur technische Anpassungen, sondern auch didaktische Innovationen er-
forderte (Ivanova, Bauerlein, Ruloft & Bithlmann, 2022). Vor diesem Hintergrund ha-
ben institutionalisierte Kooperationen im Kontext der Schul- bzw. Berufspraktischen
Studien zusdtzlich an Bedeutung gewonnen.

In der Lehrer:innenbildung wurde in den vergangenen Jahren auf verschiedene
Kooperationsansitze zuriickgegriffen (vgl. als Uberblick Straub & Dollereder, 2019).
Mit Modellierungen wie dem ,Third Space oder ,dritten Raum® (Fraefel & Bern-
hardsson-Laros, 2016; Leonhard et al., 2016; Zeichner, 2010), den Communities of
Practice (Lave & Wenger, 1991) oder der Figur der Research-Practice Partnerships
(Coburn & Penuel, 2016; Zala-Mezo & Datnow, 2024) stehen auf theoretisch kon-
zeptioneller Ebene Vorstellungen iiber gelingende Kooperationsformen und Koope-
rationsverhaltnisse zur Verfiigung. Wie sich Kooperation in diesen und anderen
Formen jedoch empirisch vollzieht, stellt eine Frage dar, deren Bearbeitung in den
Beitrdgen des neunten Bandes der IGSP-Publikationsreihe dokumentiert wird. Der
Fokus liegt auf der Darstellung und der Analyse der Zusammenarbeit — sowohl in-
nerhalb der Institutionen ,,Schule“ und ,,Hochschule® als auch zwischen den beiden
Institutionen. Das Ziel besteht darin, einen Einblick in aktuelle Kooperationsmodel-
le und Kooperationsprojekte zu verschaffen. Ein besonderes Augenmerk liegt auf be-
reits etablierten Kooperationen, die darauf abzielen, die Zusammenarbeit relevanter
Akteur:innen im Sinne der professionellen Entwicklung von Studierenden und Leh-
rer:innen zu stirken und zu vertiefen.

Der Band ist in drei Teile gegliedert:

Im ersten Teil wird eine grundlegende Auseinandersetzung mit Konzeptionen und
tibergeordneten Perspektiven auf Kooperationen in den Schul- bzw. Berufsprakti-
schen Studien unternommen. Im ersten Beitrag diskutieren Herbert Luthiger, Su-
sanne Wildhirt und Sibylle Steinmann auf der Grundlage der bekannten Forderung
nach ,,mehr Praxis“ in der Lehrer:innenbildung das Potenzial von strukturierenden
und systematisierenden ,,Frameworks“ fiir die Schul- bzw. Berufspraktischen Studien.
Durch die Identifikation spezifischer Parameter und Auspragungen innerhalb der
vorgestellten Rahmenmodelle wird die prinzipielle Bedeutung von Kooperation an-
schaulich dargelegt.

Annalisa Biehl, Elisabeth Maué und Kris-Stephen Besa richten den Blick im zwei-
ten Beitrag auf kooperationsbezogene Einstellungen angehender Lehrer:innen. Auf
der Basis einer Befragung von rund 350 Lehramtsstudierenden zur Bedeutung von
Geschlecht, Personlichkeit und Selbstwirksamkeit zeigen sie auf, dass Letztere einen
positiven Einfluss auf die Einschitzung der Relevanz kollegialer Kooperation hat.
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Den Schwerpunkt des Bandes bildet der zweite Teil, der sich einer eingehenden
Untersuchung interinstitutioneller Kooperationen - explizit der zu Beginn beschrie-
benen Zusammenarbeit zwischen den Institutionen ,Hochschule® und ,Schule® -
widmet. Die Beitrdge vertiefen konzeptionell-strategische sowie operative Fragen und
gewihren aufschlussreiche Einblicke in aktuelle, fiir die Schul- bzw. Berufsprakti-
schen Studien zentrale Kooperationsprojekte.

Im ersten Beitrag dieses Teils richten Anna Laros, Mirjam Kocher, Julia Kosindr
und Anna Carina Locher den Blick auf die an Kooperationen grundsitzlich beteilig-
ten Akteur:innengruppen - Schulleitungen, Praxislehrer:innen und Verantwortliche
seitens der Schul- bzw. Berufspraktischen Ausbildung. Durch eine detaillierte Analyse
von Erwartungen und Selbstwahrnehmungen zeigen die Autorinnen Inkongruenzen
bzw. Unklarheiten in Bezug auf Perspektiven und Zustindigkeiten auf.

Nina Hiisler, Michael Ruloff, Philipp Marti, Luca-Marie Eirich und Corinne Wyss
untersuchen nach mehr als einem Jahrzehnt der Zusammenarbeit in der Nordwest-
schweiz die ,Partnerschulen® der Pddagogischen Hochschule der Fachhochschu-
le Nordwestschweiz. Im Zentrum steht die Frage, welche Konzepte von Kooperation
die an diesem Modell mafigeblich Beteiligten entwickeln. Dazu wurden Schulleitun-
gen sowie schulinterne Koordinator:innen der Ausbildungsginge der Sekundarstu-
fen I und II interviewt. Die Ergebnisse offenbaren ein vielféltiges und zugleich diffe-
renziertes Verstindnis von ,Partnerschaft® zwischen Schule und Hochschule, wobei
der schulische Fokus nicht zuletzt auf der Rekrutierung und der Sicherung padagogi-
schen Personals liegt.

Mit der Kooperation zwischen Dozent:innen und Praxislehrer:innen setzt sich
der Beitrag von Dagmar Widorski, Julia Ha, Lena Hollenstein und Samuel Kratten-
macher auseinander. Im Zentrum steht die gemeinsame Arbeit an der Hochschule:
An mehreren Piddagogischen Hochschulen in der Schweiz wurden Praxislehrer:innen
zu ,,Praxisdozierenden® ausgebildet, um im ,Tandem® mit Hochschuldozierenden die
praxisnahe Lehre an der Hochschule zu stirken. Die Autor:innen beleuchten Chan-
cen und Herausforderungen auf institutioneller Ebene, betonen den groflen Aufwand
der Lehrer:innen und unterstreichen die Notwendigkeit einer klaren Rollendefinition
der Beteiligten.

Eva Weingartner, Alexandra Roggensinger, Corinne Wyss, Thomas Rey, Samuel
Krattenmacher und Nina Hiisler analysieren die gemeinsame Arbeit von Hochschul-
dozent:innen und Praxislehrer:innen, die jeweils in Zweierteams Online-Selbstlernan-
gebote fiir schulische Weiterbildungen entwickelt hatten, die orts- und zeitunabhén-
gig bearbeitet werden konnen. Die Erfahrungen mit dieser Zusammenarbeit wurden
mittels Leitfadeninterviews erfasst. Die Teilnehmer:innen empfanden die Kooperation
als bereichernd, wobei der gegenseitige Respekt und das Arbeiten ,,auf Augenhoéhe®
trotz unterschiedlicher Bildungshintergriinde als zentral erachtet wurden.

Die intensive Zusammenarbeit zwischen Hochschuldozent:innen und Lehrer:in-
nen wird auch im Beitrag von Marco Galle, Liana Pirovino und Annelies Kreis thema-
tisiert. Der Kooperationsort ist die Schule; das Augenmerk richtet sich auf die Beglei-
tung von Student:innen im Praktikum. Das kooperative Engagement wurde mittels
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Leitfadeninterviews sowie mithilfe von Fragebogen untersucht. Der Beitrag zeigt auf,
dass die Art und Weise der Kooperation entscheidend ist: Eine professionelle Ent-
wicklung der Studierenden wird besonders dann geférdert, wenn die Zusammen-
arbeit zwischen den praxisbegleitenden Hochschuldozent:innen und Lehrer:innen
nicht durch Arbeitsteilung, sondern durch eine gemeinsam getragene Verantwortung
gepragt ist.

Schliefllich richten Eveline Gutzwiller-Helfenfinger, Daniela Kniisel Schdfer, Lea
Weniger und Regina Schmid den Blick auf die Kooperation im Kontext von ,,Lesson
Studies. Dieses bisher noch wenig etablierte Konzept bildete die Grundlage fiir die
sechs untersuchten Mikroteams: Zwei Studierende und eine Lehrperson hatten je-
weils mit Unterstiitzung von Mentor:innen der Hochschule zusammengearbeitet. An-
hand der Untersuchung von Unterrichtsnachbesprechungen wurde die Kommunika-
tion innerhalb der Teams einer vertieften Analyse unterzogen. Die Autorinnen legen
detailliert dar, wie diese Gespriche strukturiert waren und inwiefern sich die Kom-
munikationsmuster der Teams unterscheiden.

Der dritte Teil des Bandes befasst sich mit der institutionellen Kooperation. Ma-
nuela Keller-Schneider, Smirna Malkoc, Christina Imp und Silke Luttenberger be-
leuchten den Berufseinstieg und zeigen auf der Grundlage von Daten aus der Studie
~Wahrgenommene Anforderungen in der Induktionsphase® der Padagogischen Hoch-
schule Steiermark auf, dass Berufseinsteiger:innen sowie mentorierende Lehrer:in-
nen ein divergierendes Verstindnis von Mentoring haben. In diesem asymmetrischen
Verhiltnis spielt die Fahigkeit zur Kooperation, die implizite Normen erkennt und re-
spektiert, eine zentrale Rolle.

Im Abschlussbeitrag untersuchen Linda Hommel und Anja Kohler den Einsatz
Kiinstlicher Intelligenz in den Schul- bzw. Berufspraktischen Studien. Anhand eines
konkreten Szenarios zeigen sie auf, wie angehende Lehrer:innen das Tool ,,ChatGPT*
nutzen, um Unterrichtsplanungen zu entwickeln. Durch differenzierte, an das Pro-
gramm gerichtete Anweisungen - sogenannte ,,Prompts“ - vermitteln sie einen Ein-
druck davon, wie die ,Zusammenarbeit’ mit ChatGPT in der Praxis aussehen kann.
So wird etwa beschrieben, wie ChatGPT in der Rolle einer Lehrkraft am Gymna-
sium operationalisierte Lernziele zu einem spezifischen Thema formuliert. Die Auto-
rinnen betonen, dass der Einsatz von Kiinstlicher Intelligenz das Ziel verfolge, Lehr-
krifte zu entlasten, indem ChatGPT als Dialogpartner fiir die Ideengenerierung in
der Unterrichtsplanung diene. Gleichzeitig werden jedoch auch die Grenzen sowie
ethische und rechtliche Aspekte in Bezug auf die ,Kooperation’ mit Kiinstlicher Intel-
ligenz kritisch betrachtet.

Die einzelnen Beitrige dieses Bandes zeichnen ein differenziertes Bild von Koope-
rationen im Kontext der Schul- bzw. Berufspraktischen Studien: Die eingehende Be-
trachtung und die vertiefte Analyse verschiedener Studien und Projekte verdeutlichen
die dynamische und anspruchsvolle Entwicklung dieses Studienbereichs. Hervorzuhe-
ben ist die Vielfalt der Kooperationsformen, die in den Schul- bzw. Berufspraktischen
Studien etabliert wurden, was wiederum die komplexe Struktur dieses Studienfeldes



12 | Michael Ruloff, Corinne Wyss und Tobias Leonhard

unterstreicht. Neben einem umfassenden Uberblick iiber den aktuellen Forschungs-
stand zu Kooperationen liefern die Beitridge wertvolle Einblicke in die strukturellen
Verinderungen und die daraus resultierenden Anforderungen, die sowohl fiir die
schulische Praxis als auch fiir die Weiterentwicklung der Lehrer:innenbildung von er-
heblicher Bedeutung sind.

Der vorliegende Band sowie der 5. Kongress der IGSP in Muttenz bei Basel wurden
durch die Unterstiitzung der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nord-
westschweiz sowie der Pddagogischen Hochschule Ziirich ermdglicht. Unser Dank
gilt daher den Verantwortlichen der beiden Pddagogischen Hochschulen. Ebenso
mochten wir den Autor:innen, der Lektorin sowie dem Waxmann Verlag fiir die ver-
trauenswiirdige Zusammenarbeit bei der Erstellung und der Verdffentlichung dieses
Bandes danken. Wir danken auch den Gutachter:innen, die sich bereitwillig fiir das
Review zur Verfiigung gestellt und durch ihren kritischen Blick die Qualitat der ein-
gereichten Manuskripte erheblich verbessert haben. Schliellich richten wir unseren
besonderen Dank an Monika Flohr, die Geschiftsfithrerin der IGSP, fiir ihre kompe-
tente und umsichtige Koordination der hier vorliegenden Schrift.
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Herbert Luthiger, Susanne Wildhirt und Sibylle Steinmann

Basisframework Berufspraktische Studien

Ein theoretisch-konzeptioneller Beitrag zu einer Mikroform
des Praxisbezugs

Zusammenfassung

Wie sich zeigt, konnen hochgesetzte Erwartungen an Praktika im Hinblick auf eine qua-
litatsvolle Lehrpersonenbildung nicht umfinglich eingelést werden. Um die hohen Pro-
fessionalisierungsanspriiche zu realisieren, sind ergidnzende Lernmoglichkeitsformate
erforderlich. Mit unserem Beitrag stellen wir einen 14 Parameter umfassenden morpho-
logischen Kasten zur Diskussion, der eine systematische Ubersicht zur Einordnung und
Strukturierung berufspraxisbezogener Gestaltungsformen ermoglicht. Ferner skizzieren
wir mit dem ,,Basisframework Berufspraktische Studien“ eine mogliche curriculare Um-
setzungsvariante fir die Implementierung von Mikroformen des Praxisbezugs in das
Lehramtsstudium, welche sowohl die Ausdifferenzierung wissenschaftlichen Wissens und
entsprechender Reflexionsfahigkeit als auch die Anbahnung berufspraktischer Handlungs-
kompetenzen unterstiitzt. Die beschriebenen Frameworks werden anhand des morphologi-
schen Kastens strukturiert und systematisiert dargestellt.

Schlagworter: Basisframework; Berufspraktische Studien; Mikroform des Praxisbezugs;
morphologischer Kasten; Praxisbezug Lehrpersonenbildung; Professionalisierung Lehrper-
sonenbildung

Basic framework for practical professional studies

A theoretical and conceptual contribution to a microform that
establishes practical relevance

Summary

Experience shows that high expectations regarding high-quality teacher education pro-
grammes cannot be fully met in internships. Complementary forms of learning oppor-
tunities are required for practical study formats in order to fulfil the high demands on
professionalisation. In our contribution, we present a morphological box that consists of
14 parameters and provides a systematic overview and structuring aid for classifying prac-
tical elements of professionalisation in teacher education. Taking the basic framework as a
starting point, we outline a potential curricular implementation variant for integrating mi-
cro-forms that relate theory and practice into teacher preparation programmes. These mi-
cro-forms support both the differentiation of scientific knowledge and corresponding re-
flection skills as well as the acquisition of professional teaching skills. The frameworks are
structured and systematized with reference to the morphological box.

Keywords: basic framework; practical professional studies; microform of theory-practice
relationship; morphological box; practical relevance of teacher training; professionalization
in teacher training
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1. Ausgangslage: (Un)erfiillte Erwartungen an Praxisphasen im
Professionalisierungsprozess

Das zentrale Anliegen hochschulischer Lehrpersonenbildung besteht in der Verkniip-

fung hochschulischer Lehre mit der schulischen Praxis (zum aktuellen Diskurs vgl.

z.B. Rothland, 2020). Praxisphasen unterschiedlicher Formate gelten als unverzicht-

bar zur Uberwindung des Theorie-Praxis-Problems (Patry, 2014; Rothland, 2023).

Wihrend Osterreich und die Schweiz ein einphasiges Modell der Lehrer:innengrund-

ausbildung praktizieren, favorisiert Deutschland eine zweiphasige Lehrpersonenbil-

dung, die an vielen Universititen in Deutschland ein in die erste Phase integriertes,
variantenreich umgesetztes Praxissemester beinhaltet — dies als Konzept, das ,,mit der

Ausdehnung Berufspraktischer Lerngelegenheiten das Ziel verkniipft, Praxisndhe und

Berufsfeldorientierung in das Studium zu integrieren® (Ulrich & Groschner, 2020,

S. V), und Lehramtsstudierenden die Gelegenheit bietet, in das schulische Praxisfeld

einzutauchen, Unterricht unmittelbar zu erleben und diesen zunehmend selbststin-

diger zu gestalten (Ulrich, Klingebiel, Bartels, Scherer & Groschner, 2020). Dass Pra-
xisphasen einen hohen Stellenwert im Professionalisierungsprozess einnehmen, steht
auch in der Schweiz aufler Frage: ,Fiir die meisten Studierenden, so die Uberzeu-
gung, ,,ist evident, dass Praxis nur in der Praxis zu lernen sei, und nicht wenige Leh-
rerinnen und Lehrer reklamieren fiir sich, Tridgerinnen und Triger bzw. Vermittle-
rinnen und Vermittler jener Praxis zu sein, die den Nachwuchs zu funktionierendem

Unterricht und solidem beruflichen Handeln befihigen® (Fraefel, 2016, S. 7). Der Ruf

nach ,,mehr Praxis® verweist auf die hohe Dignitét, die dem Berufsfeldbezug im Leh-

rer:innenbildungsdiskurs zugeschrieben wird. In dieser Diskussion {iber Praxisbezii-
ge, welche sich nach wie vor hauptséchlich an ,,Makroformen des Praxisbezugs® — das
heifit an Praktika — orientiert, zeigen sich insbesondere die folgenden drei kritischen

Aspekte:

1. Eine rein quantitative Ausdehnung von Praxisphasen nimmt, wie Studien nahe-
legen, kaum positiven Einfluss auf studentische Kompetenzentwicklungen (z.B.
Liegmann, Artmann, Berendonck & Herzmann, 2018; Rothland, 2018; Ulrich et
al., 2020). Bedeutsamer sind vielmehr Qualititen der mentorierten Unterstiitzung
und Begleitung, curriculare Einbettungen von Praxisphasen, curriculare Anbin-
dungen an beteiligte Institutionen und theoretische Rahmungen der Praxisphasen
(Konig & Rothland, 2018).

2. Ziele und Erwartungen der jeweils beteiligten Personen und Gruppen an die Aus-
gestaltung, die Begleitung und die Betreuung von Praktika koénnen deutlich von-
einander abweichen: ,Wihrend Praxislehrpersonen insbesondere professionelle
Handlungskompetenzen vermitteln wollen und als Rollenmodelle und Coaches
auftreten, streben Dozierende hiufig nach einer (kritischen) Reflexion beruflicher
Praxis und forschenden Lernerfahrungen der Studierenden® (Ulrich & Grdschner,
2020, S. VI). Zwar liegen Praktika als Bestandteile des Studiums formal in der
Verantwortung der Hochschule, tatsichlich jedoch sind - wie Forschungsbefun-
de tbereinstimmend zeigen - die berufserfahrenen Lehrpersonen in den Schu-
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len vor Ort im Zuge ihrer mentorierenden Begleitung und Unterstiitzung weitaus
einflussreicher als die Angebote der Hochschulen (z. B. Rothland & Boecker, 2015;
Zaruba, Gronostaj, Ahlgrimm & Vock, 2022).

3. In Praktika, in denen Studierende selbst unterrichten, zeigt sich die Problema-
tik des Handelns unter Druck in situ bei gleichzeitig notwendiger Selbstdistan-
zierungsbemiithung von eigenen Praktiken ex situ. Rothland (2020) konstatiert
fiir das Praxissemester, dass es nicht ,distanzierte, handlungsentlastende Beob-
achtungssituationen fiir das Fallverstehen ohne Handlungsdruck® biete, ,um den
Routinen und Selbstverstandlichkeiten der Praxis bzw. des Praktikablen nicht auf
den Leim zu gehen. Stattdessen ist im Praxissemester beides verankert: starke Ein-
bindung in Praxis in Form eigener Unterrichtseinheiten und zugleich Reflexion
der Praxis auf wissenschaftlicher Grundlage, die ihrerseits Distanz zur Praxis und
die Entlastung von Handlungsdruck erfordert® (Rothland, 2020, S. 282). Neuweg
(2022) schldgt daher die Notwendigkeit einer ,6rtlichen® Trennung von theore-
tisch-reflektierender Distanz und praktizierend-agierender Einlassung vor, um zu
verhindern, dass Studierende nicht aufgerieben werden zwischen den expliziten
Bildungszielen des Formats ,,Praktikum® und den konkreten Anspriichen des Pra-
xisfeldes. In der Konsequenz bedeutet dies, dass Lernsituationen ohne Handlungs-
druck im Kontext von Praktikumseinsitzen nur vor- und/oder nachbereitend
stattfinden konnen und zwischenzeitlich nur dann, wenn die zeitlichen, finanziel-
len und personalen Ressourcen eine diesbeziigliche Lernbegleitung erlauben.

Bereits vor zehn Jahren konstatierte Weyland (2014) Folgendes:

Die Forschungslage legt nahe, das Potenzial schulischer Praxisphasen als Ma-
kroform von Praxisbezug hinsichtlich seines Professionalisierungsbeitrages
zukiinftig differenzierter zu untersuchen. In diesem Zusammenhang sollten
auch andere sog. Mikrobeziige von Praxisformaten auf ihren Professionalisie-
rungsgewinn, gerade auch in curricular vor- und nachstehendem Bezug zur
0.g. Makroform in Lehre und Forschung stirker beleuchtet werden. (Weyland,
2014, S. 18)

Hierzu eigneten sich beispielsweise Fallbesprechungen anhand bzw. ausgehend von
Hospitationen, Interviews, Dokumentationen, Filmen, Diskussionen von Texten und
Daten sowie Simulationen.

Im Anschluss an Weyland (2014) wird im Folgenden auf der Basis eines Vor-
schlags von Scheidig (2018) ein morphologischer Kasten zu Praxisbezugsformen
fir die Berufspraktischen Studien vorgestellt, mit dem sich ein differenziertes Ver-
standnis von Potenzialen unterschiedlicher Gestaltungsformate gewinnen ldsst (Ab-
schnitt 2). Ausgehend von der Frage, wie im hochschuldidaktischen Bildungsangebot
Mikrobeziige zur Berufspraxis initiiert werden konnen, wird sodann in Anlehnung
an das ,,Ziircher Framework® zur Verkniipfung von Forschung und Lehre (Tremp &
Hildbrand, 2012) das ,Basisframework Berufspraktische Studien® exponiert. Durch
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dieses Mikroformat des Praxisbezugs werden Studierende in die Lage versetzt, in
theoretisch-reflektierende Selbstdistanz zu treten, eine forschende Grundhaltung
zu gewinnen, individuelle professionelle Entwicklungsprozesse anzugehen und Ent-
wicklungsaufgaben zu bearbeiten (Abschnitt 3). Zwei Beispiele curricular veranker-
ter ,Basisframeworks Berufspraktische Studien“ aus unterschiedlichen Ausbildungs-
phasen werden als Mikroformen des Praxisbezugs vorgestellt und zur Validierung
im morphologischen Kasten verortet. Ferner berichten wir von ersten Erprobungs-
erfahrungen (Abschnitt 4). Ein erstes Fazit zum Mehrwert der Implementierung des
»Basisframework Berufspraktische Studien® fiir den Professionalisierungsprozess an-
gehender Lehrpersonen rundet den Beitrag ab (Abschnitt 5).

2. Morphologischer Kasten zu Gestaltungsformen in den
Berufspraktischen Studien

Den Praxisbezug im Studium allein auf Praktika zu reduzieren bzw. der an das Stu-
dium gestellten Erwartung des Praxisbezugs allein durch Auslagerung aus dem hoch-
schulisch verantworteten Kern des Studiums begegnen zu wollen, greift zu kurz
(Hedtke, 2016). Die klare Aufteilung in hochschuldidaktische Lehre und Praktikum
weicht zunehmend einer stirkeren Kooperation und Verschriankung, wobei die Griin-
de in der geschirften Wahrnehmung fiir Herausforderungen zu suchen sind, mit
denen sich die Berufspraktischen Studien konfrontiert sehen: eine tief verwurzelte Fi-
gur des ,,Theorie-Praxis-Problems” und eine latente Unsicherheit gegeniiber den Wir-
kungen der Lehrpersonenbildung auf der Basis empirischer Untersuchungen (z.B.
Hagelgans, 2019; Wenzel, Wernet & Kollmer, 2018).

Vor diesem Hintergrund entwickeln sich vielfiltige Gestaltungsformen in den
Berufspraktischen Studien stetig weiter. Es entstehen innovative Konzepte zur Er-
neuerung praktischer Erfahrungsmoglichkeiten im Schulfeld (z.B. Praxissemester,
Partnerschulmodelle, Content-Focused Coaching) sowie Formen vermittelter Praxis-
beziige (z.B. Analyse von Praxisartefakten, Reflexion praktischer Erfahrungen, Unter-
richtsvideos, Simulationen, 360-Grad-Videografie u.v.a.m.). Was fehlt, ist eine Uber-
sicht.

Der Schweizer Astrophysiker Fritz Zwicky (1989) entwickelte auf der Basis grund-
legender Forschungsmethoden zur Systematisierung und kreativen Problemlésung
den sogenannten ,,morphologischen Kasten®, mit dem sich im heuristischen Suchver-
fahren sogenannte ,wicked problems® (Ritchey, 2013) aufspiiren und analysieren las-
sen. Seine héufigste Darstellungsform ist eine mehrspaltige Tabelle, die es in einer
visualisierten, strukturierten, verdichteten und iibersichtlichen Form erméglicht, sys-
tematisch Ideen und Losungen in den Ingenieur- und Naturwissenschaften sowie in
Kunst und Design zu finden und zu entwickeln (Mareis, 2012). Im Ergebnis handelt
es sich um ein ,Diagramm mit operativem Potential“ (Mareis, 2012, S. 43).

Padagogische Beziige auf Zwickys morphologischen Kasten sind bis dato selten:
Knapp dreiflig Jahre spéter griff ihn Scheidig (2018) im Zusammenhang mit hoch-
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schuldidaktischen Herausforderungen des Praxisbezugs auf; Isenmann, Landwehr-

Zloch und Zinn (2020) nutzten ihn fiir denkbare Losungsoptionen zur Ausgestal-

tung und Implementierung der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung; Luthiger (2023)

verwendete ihn als Analyse- und Gestaltungsinstrument fiir professionelle Allianzen

zwischen Pidagogischer Hochschule und Lehrprofession.

Mit dem hier zur Diskussion gestellten morphologischen Kasten zur Analyse und
Reflexion von Gestaltungsformen berufspraktischer Beziige in den Berufspraktischen
Studien greifen wir die eingangs entfaltete Problem- und Fragestellung nach prak-
tikumsergédnzenden Praxisbezugsformen in der Lehrpersonenbildung wieder auf. Er
umfasst 14 Parameter, basiert im Wesentlichen auf der Arbeit von Scheidig (2018)
und wurde von den Autor:innen weiterentwickelt; insbesondere werden die Di-
mensionen der Parameter beschrieben und - wo moglich — mit wissenschaftlichen
Grundlagen gestiitzt:

1. Die Bezeichnung Grobform greift zuriick auf die von Hedtke (2000) eingebrachte
Unterscheidung zwischen Makro- und Mikroformen des Praxisbezugs. Makrofor-
men des Praxisbezugs sind auf breitere praktische Anwendungen {iber verschiede-
ne Bereiche bzw. Kontexte hinweg angelegt und umfassen langerfristige Projekte,
Praktika, berufliche Erfahrungen oder Feldforschung zu umfangreichen und kom-
plexen Problemen oder Fragestellungen. Mikroformen des Praxisbezugs dagegen
beziehen sich auf konkrete, spezifische Anwendungen von theoretischem Wissen
in einem begrenzten Bereich. Sie konzentrieren sich auf einzelne Fille, Situatio-
nen oder Probleme und deren direkte Anwendung in der Praxis.

2. Mit Scheidig (2020) konnen studentische Tétigkeiten zur Kontaktnahme mit dem
Praxisfeld in drei Grundformen unterschieden werden: 1. teilnehmende beobach-
tende Praxis, die in situ, insbesondere im Rahmen von Hospitationen, erlebt wird;
2. Praxisgestaltung, die handelnd in situ erlebt wird, insbesondere in Verantwor-
tung fir den Unterricht; 3. Praxisanalyse, die ex situ vermittelt erfolgt, aber ak-
tiv erlebt wird, insbesondere in handlungsentlasteter Reflexion und Beurteilung
von Lehr- und Lernsituationen, wobei beachtet werden muss, dass Theoriewissen
nicht direkt in Anwendungen iibersetzt werden kann.

3. Die Bezugnahme kann direkt oder indirekt erfolgen, wobei die direkte Auseinan-
dersetzung unmittelbar, die indirekte medienbasiert erfolgt, beispielsweise bild-
oder sprachvermittelt durch Praxisartefakte, Reflexion von Praxiserfahrungen,
Simulationen von Praxisfacetten, zum Beispiel durch Videografien, E-Portfolios
oder Virtual-Reality-Lernumgebungen.

4. Weyland und Wittmann (2011) gehen davon aus, dass sich Professionalisierungs-
prozesse zwischen den drei konstituierenden Bezugssystemen ,Wissenschaft®,
»Praxis“ und ,,Person® abspielen, wobei mit Herzog, Peyer und Leonhard (2017)
vier Basisrelationen zu unterscheiden sind: ,Erkenntnis als Relationierung von
Wissenschaft und Person®, ,Erfahrung als Relationierung von Wissenschaft und
Person’, , Forschung und Entwicklung als Relationierung von Wissenschaft und
Praxisfeld und ,Selbstreflexion als aktive Distanzierung zur eigenen Person®
(Herzog et al., 2017, S. 169). Mit dem auf den Praxisbezug bezogenen Parameter



22 | Herbert Luthiger, Susanne Wildhirt und Sibylle Steinmann

10.

Intentionen werden die Bezugssysteme und die Basisrelationen aufgenommen und
erganzt, sodass er die folgenden Ausprigungen umfasst: das Kennenlernen und
Eintauchen in den Beruf, das Sich-vertraut-Machen mit dem Berufsauftrag und
den vielfiltigen Bedingungen seiner Erfiillung, das Heranfithren an kiinftiges be-
rufspraktisches Handeln und die Erprobung praktischen Handelns in Antizipation
kiinftiger Berufspraktiken. Insgesamt geht es um die Relationierung von Theorie
und Praxis zur Generierung berufspraktischen Handelns (Scheidig, 2018).

. Mit den Entwicklungsaufgaben werden berufsphasenspezifisch identifizierte Anfor-

derungen genannt, deren sich die Studierenden annehmen miissen (Hericks, 2006;
Keller-Schneider, 2021; Kosinar, 2014, 2017). Sensu Keller-Schneider (2021) kris-
tallisieren sich die folgenden vier Biindel von Entwicklungsaufgaben angehender
Lehrpersonen heraus, die insbesondere in der Schulpraktischen Ausbildung be-
arbeitet werden miissen: ,explorierende Rollenfindung®, ,,sachangemessene Ver-
mittlung®, ,,kohdrente Klassenfithrung® und ,anschlussfihige Kooperation in und
mit der Institution® (Keller-Schneider, 2021, S. 82-84). Die vier Entwicklungsauf-
gaben verdndern sich in ihrer Ausdifferenzierung fiir Berufseinsteigende und fiir
erfahrene Lehrpersonen.

Hochschuldidaktische Ansditze unterscheiden zwischen situiertem, problemba-
siertem und forschendem Lernen (z.B. Tippelt, 2007; Wildt, 2009). Im situierten
Ansatz werden die Studierenden in reale Kontexte eingebunden, in denen sie in
neuen Erfahrungssituationen ihr Wissen anwenden sollen. Im problembasierten
Lernen werden die Studierenden vor reale oder simulierte Probleme gestellt, die
sie moglichst eigenstindig 19sen sollen, wobei der Fokus auf der Entwicklung von
Problemlgseféhigkeit, kritischem Denken, Zusammenarbeit und Erweiterung des
Wissens durch praktische Anwendung liegt. Im forschenden Lernen steht das Ent-
decken und Erforschen méglichst selbststindiger experimenteller Untersuchungen
im Vordergrund, was einzeln oder in Gruppen durchgefithrt wird, um durch Ant-
worten und Problemlésungen neues Wissen zu generieren (Aktionsforschung).
Mit Zeitbezug der Praxis ist die zeitliche Reprasentanz bestimmt, um entweder
Reflexionsfolien fiir vergangene Praktiken, Referenzpunkte fiir gegenwirtige Prak-
tiken oder Orientierungspunkte fiir kiinftige Praktiken zu stiften (Scheidig, 2018).
Der Zeitpunkt des Bezugs gibt an, ob eine Bezugnahme vorbereitend auf die Praxis
im Planungsstadium, zeitgleich oder nachbereitend erfolgt (Scheidig, 2018).

Der Parameter Studienzeitpunkt beinhaltet curriculare Setzungen und faktische
Zeitpunkte im Studienverlauf, wobei mit ,faktischen Zeitpunkten® Situationen
gemeint sind, in denen angehende Lehrpersonen beispielsweise bereits vor oder
neben dem Studium in Stellvertretungen unterrichten (Criblez, 2017). Es handelt
sich um informelle Lerngelegenheiten, bei denen weder das Praxisfeld noch die
Hochschule in einer formalen Ausbildungsverantwortung stehen und somit die
Relationierung von Theorie und Praxis bzw. das Herstellen von Beziigen zum Stu-
dium den Studierenden tiberlassen ist.

Die Intensitdt kann in unterschiedlichen Graduierungen ausgeprégt sein. So rei-
chen die Intensitétsstufen von gelegentlichem Praxisbezug tiber regelmiflige und
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koordinierte Kontakte bis hin zu formalen, vertraglich abgesicherten langfristigen
Kooperationen (z. B. Praxissemester, Partnerschulkonzepte) (Killich, 2007, S. 19).

11. Praxisbeziige unterscheiden sich in der Struktur bzw. im Rhythmus. Sie kénnen
auf wochentlich wiederkehrende, mehrwochige oder mehrmonatige Blocke ausge-
richtet sein. Denkbar ist auch eine phasenweise oder variable Bearbeitung.

12. Uber den Parameter Ort werden die strukturellen Orte ,Hochschule“ und ,,Schu-
le* differenziert, wobei auch ortsungebundene Praxisbeziige wie beispielsweise das
Fithren von E-Portfolios mitgedacht sind, die sich insbesondere fiir schulische
Praxisphasen eignen, um Erfahrungen multimedial zu dokumentieren, diese orts-
und zeitungebunden zu teilen und Kommentare entgegenzunehmen (Scheidig,
2018).

13. Das Betreuungsverhdltnis bezieht sich auf die Anzahl Studierender pro Betreu-
ungsperson (Scheidig, 2018).

14. Mit Betreuungsperson(en) ist die soziale und mentorierte Unterstiitzung gemeint,
die von (Praxis-)Lehrpersonen aus dem Schulfeld, Mentoratspersonen, Dozieren-
den oder Mitstudierenden aus dem Praxisfeld und/oder der Hochschule geleistet
werden kann. Aus der Forschung weify man Folgendes: ,,Der mentoriellen Unter-
stiitzung durch praktizierende Lehrerinnen und Lehrer in den Ausbildungsschu-
len kommt eine herausgehobene Bedeutung zu“ (K6nig & Rothland, 2018, S. 43).

Die 14 Parameter und ihre korrespondierenden Auspragungen stellen sich tabella-

risch wie in Abbildung 1 aufgefiihrt dar.

Der morphologische Kasten zeigt Moglichkeiten auf, um die Vielfalt von For-
men des Praxisbezugs zu strukturieren, zu systematisieren und zu verdichten sowie
neue Gestaltungsformen anzudenken. Die Identifikation von Parametern und Aus-
pragungsformen sensibilisiert fiir die Potenziale eines moglichen Lerntransfers in den
Berufspraktischen Studien. Deutlich wird, dass sich der Praxisbezug - realisiert iiber
ein breites Feld von Gestaltungsvarianten - als ein mehrdimensionales Konstrukt auf-
fassen ldsst, mit dem sowohl praxisbezogene Lerngelegenheiten an der Hochschule
als auch studienintegrierte Praktiken im Berufsfeld und deren Funktionszuschreibun-
gen assoziiert sind.

Der morphologische Kasten bietet nicht nur eine Moglichkeit fiir die Analyse ver-
schiedener Formen beziiglich der oben beschriebenen Parameter, sondern legt sys-
tematisch die Prinzipien und Strukturen des Praxisbezugs offen; er schirft den Blick
fiur Vor- und Nachteile sowie Chancen und Risiken der Formate und er produziert
die folgenden Anschlussfragen:

1. Wie kann der Studienbereich ,Berufspraktische Studien® in seiner Konzeption
den individuellen professionellen Entwicklungsprozess der Studierenden unter-
stiitzen? Gelingt es, Wege zu finden, die aufzeigen, wie Studierende trotz normati-
ver Vorgaben personliche Schwerpunkte entdecken und im Rahmen des Studiums
an eigenen Entwicklungsaufgaben arbeiten kénnen?

2. Wie sind Berufsstudien konzeptionell so zu formatieren, dass die Studieren-
den a) einen wissenschaftlich-reflexiven Habitus entwickeln koénnen (Helsper,
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2001), b) sich auf berufliche Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben (Kel-
ler-Schneider, 2021; Leineweber, Billich-Knapp & Kosinar, 2021) einlassen kon-
nen und c) eine Begleitung erfahren, die sowohl fordert als auch fordert (Daloz,
1986)?

3. Wie gelingt es, Praxisbeziige curricular so einzubetten, dass ein moglichst kohi-
rentes Studienangebot realisiert werden kann?

3. ,Basisframework Berufspraktische Studien als Mikroform des
Praxisbezugs

Fiir die Bearbeitung der obigen drei Fragen bildet das ,,Ziircher Framework® (Tremp
& Hildbrand, 2012) eine passende Grundlage, auf der sich Schritte des forschenden
Lernens in einen curricularen Kontext einbinden lassen. Das ,,Ziircher Framework®
orientiert sich an individuellen Lern- und Forschungsaktivititen innerhalb eines
mehrjahrigen Lernprozesses, wobei es auf einen wissenschaftsbezogenen Praxisbezug
durch forschendes Lernen fokussiert. Fiir die Berufsstudien lésst sich ein strukturana-
loges ,Basisframework Berufspraktische Studien“ zur schulpraktischen Professionali-
sierung formulieren, auf dessen Grundlage ein moglichst kohérentes Studienangebot
fiir Mikroformen des Praxisbezugs realisiert werden kann (vgl. Abbildung 2).

Das theoretische Fundament fiir die Ableitung von Frameworks in den Berufs-
studien ist das Entwicklungsaufgabenkonzept von Keller-Schneider (2021). In Ent-
wicklungsaufgaben werden die beruflichen Anforderungen, derer sich die Studieren-
den annehmen (miissen) und die zu lsen sind, gebiindelt dargestellt, beispielsweise
»ein berufliches Selbstverstindnis entwickeln®, ,adressatengerecht vermitteln®, ,eine
anerkennende Klassenfithrung praktizieren®, ,Lernprozesse begleiten oder ,,mit ver-
schiedenen Akteur:innen zusammenarbeiten®. Auch wenn die Bearbeitung von Ent-
wicklungsaufgaben hochindividuell verlduft, lassen sich aus Forschungsarbeiten zur
Berufsbiografie (Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2021) mdgliche Abfolgen ableiten,
die es erlauben, den einzelnen Entwicklungsaufgabenfeldern ,Rolle, ,Vermittlung®
»Kooperation® und ,,Anerkennung“ (Keller-Schneider, 2021) studienstufenspezifische
Frameworks zuzuordnen.
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Das Basisframework (vgl. Abbildung 2) verbindet das Curriculum der Bildungs- und
Sozialwissenschaften, in welchem die curricularen professionsspezifischen Anfor-
derungen beschrieben sind, mit den individuellen Entwicklungs- und Kompetenz-
erwerbsprozessen der Studierenden und referenziert sowohl auf das Entwicklungs-
aufgabenkonzept sensu Keller-Schneider (2021) (Parameter 5 des morphologischen
Kastens) als auch auf das von Kosinar (2014) entwickelte prozessdynamische Profes-
sionalisierungsmodell in Form von Aktionsforschungsprojekten.

Das ,Basisframework Berufspraktische Studien® ordnet studentischen Lernakti-
vitdten nicht nur die Lehrformate ,Vorlesung®, ,Seminar® und ,,Mentorat® zu, son-
dern auch studentische Produkte, die in den jeweiligen Etappen im individuellen
Bildungsgang entstehen. Chronologisch betrachtet konnen dies beispielsweise Erinne-
rungsprotokolle oder Datendokumentationen in Form von Sammlungen sein, die ge-
zielt produziert und moglichst wissenschaftlich fundiert analysiert, ausgewertet und
reflektiert werden. So kénnen Aussagen {iber die Giite der professionellen Entwick-
lungen der Studierenden getroffen und, referenzierend auf die curricularen profes-
sionsspezifischen Anforderungen, weitere Entwicklungsaufgaben abgeleitet werden.

Der Form nach handelt es sich beim ,,Basisframework Berufspraktische Studien”
gemifl dem morphologischen Kasten um Mikroformen des Praxisbezugs (Parame-
ter 1). Die Intentionen (Parameter 4) kdnnen in Abhédngigkeit vom Zeitpunkt im Stu-
dienverlauf gewdhlt werden, wodurch eine Komplexititsreduktion gewéhrleistet wer-
den kann. Die Intentionen zeigen sich in den studentischen Lernaktivititen (vgl.
Abbildung 2) und umfassen beispielsweise
« in das Berufsfeld aus Lehrpersonenperspektive eintauchen,

« Uberzeugungen und Vorstellungen aus der Schulzeit offenlegen und hinterfragen,

o Wissen aus dem Studium mobilisieren, exemplifizieren und verstehen, Theorie
und Praxis relationieren,

« Unterricht analysieren, reflektieren und beurteilen, Handlungsalternativen elabo-
rieren,

o Wissen iiber Unterricht generieren,

o individuelle Professionalisierung reflektieren.

Als hochschuldidaktische Ansétze stehen das forschende Lernen im Sinne der Ak-
tionsforschung und das problembasierte Lernen im Vordergrund (Parameter 6), wo-
bei die Arbeit mit Frameworks durch unterschiedliche Lehrformate koordiniert und
unterstiitzt (Parameter 10, Parameter 11) und vor allem von den Dozierenden der
Hochschule individuell oder in Gruppen begleitet und betreut wird (Parameter 13,
Parameter 14).

Somit koénnen den verschiedenen Studienstufen stufenspezifische Frameworks zu-
gewiesen werden, die je nach Entwicklungsphase der Studierenden individuelle Bil-
dungsgiénge erlauben. Dadurch soll es den Studierenden trotz normativer Vorgaben
ermoglicht werden, personliche Schwerpunkte zu entdecken und im Rahmen des
Studiums an personlichen Entwicklungsaufgaben zu arbeiten.
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4. Erste Erfahrungen mit berufspraxisbezogenen Frameworks

Auf der Basis der curricularen professionsspezifischen Studienanforderungen, die an

der Padagogischen Hochschule Luzern im Referenzrahmen formuliert sind (Kram-

mer, Zutavern, Joller, Lotscher & Senn, 2013), wurde im Zuge der Studienplanre-
form 2021 die Arbeit mit Frameworks in den Berufspraktischen Studien eingefiihrt.

Die Hochschule hat sich fiir die folgende Framework-Systematik entschieden:

o Im Grundjahr-Framework geht es darum, den Rollenwechsel anzugehen und ein
erstes berufliches Selbstverstandnis zu entwickeln (Keller-Schneider, 2021). Dazu
gehoren beispielsweise die Entwicklungsaufgaben ,erste Anfangssituationen iiber-
winden’, ,erste Rollenvorstellungen entwickeln® und ,das eigene Handeln reflek-
tieren®

o Im Bachelor-Framework der Studienginge Kindergarten/Unterstufe, Primarstu-
fe und Sekundarstufe I stehen Entwicklungsaufgaben wie ,,adressatengerechte Ver-
mittlung® und ,,Lernprozesse begleiten® sowie ,anerkennende Klassenfithrung“ im
Vordergrund.

o Im Master-Framework des Studiengangs Sekundarstufe I stehen die Entwicklungs-
aufgabe ,Kooperation® und damit der erweiterte Berufsauftrag und die Arbeit in
multiprofessionellen Teams im Vordergrund.

Im Folgenden stellen wir zwei Frameworks vor, die auf unterschiedliche Ausbildungs-
zeitpunkte bezogen sind, und berichten deskriptiv von ersten Erfahrungen und Riick-
meldungen der Studierenden.

Grundjahr (1./2. Semester der drei Studienginge Kindergarten/Unterstufe, Primar-
stufe und Sekundarstufe 1): Framework ,,Berufliches Selbstverstindnis entwickeln

Im stufeniibergreifenden Grundjahr der Pidagogischen Hochschule Luzern entwi-
ckeln die Studierenden im Framework ,Vertiefungsarbeit® (vgl. Abbildung 3) ihr
professionelles und berufliches Selbstverstindnis auf wissenschaftlichen Grundlagen
in der personlichen Auseinandersetzung und in der Umsetzung im Berufsfeld wei-
ter (Parameter 4). Dadurch soll die Verbindung des offiziellen Bildungsgangs (cur-
riculare professionsspezifische Anforderungen) mit dem individuellen Bildungsgang
(individuelle Entwicklungs- und Kompetenzerwerbsprozesse), insbesondere auch be-
ziiglich der Entwicklungsaufgaben sensu Keller-Schneider (2021) (Parameter 5), er-
moglicht werden. Die Vertiefungsarbeit begleitet die Studierenden tiber das gesam-
te erste Studienjahr hinweg (Parameter 1), welches, bedingt durch die Einphasigkeit
der Ausbildung, mehrere Praxis- und Hochschulphasen umfasst (Parameter 12). Im
Herbstsemester (1. Semester des Studiums) erleben sich die Studierenden im ersten
Halbtagespraktikum, sammeln erste Erfahrungen als Lehrperson und dokumentie-
ren ihre Fragen, Irritationen, Schwierigkeiten und nichsten Lernziele. Daraus kris-
tallisiert sich fir die Studierenden ihr personliches Themenfeld heraus, welches sie
im ersten Blockpraktikum (Zwischensemester) mit eigenen Erfahrungen und theore-
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tischen Beziige anreichern. Nach dieser intensiveren Auseinandersetzung formulieren
die Studierenden eine konkrete, personlich relevante Fragestellung. Die inhaltliche
Dimension der Fragestellung wird anhand von Fachliteratur (theoretischer Hinter-
grund) aufgearbeitet und verschriftlicht (wissenschaftliches Schreiben). Auf der Basis
der theoretischen Auseinandersetzung werden Aspekte der Fragestellung in der Pra-
xis erprobt (Planung, Durchfithrung, inklusive Dokumentation). Ausgewertet wird
die Umsetzung mit Hinweisen zu Wirkannahmen, kritischen Uberlegungen, Alterna-
tiven, Folgerungen und Beziigen zur Theorie.

Eine Evaluation am Ende des Friihlingssemesters 2021 zeigt die Sichtweise der
Studierenden auf das Framework ,Vertiefungsarbeit®. 239 von 435 Studierenden des
Grundjahrs aus allen drei Studiengdngen (Kindergarten/Unterstufe, Primarstufe und
Sekundarstufe I) haben teilgenommen. Die Studierenden geben an, dass die Vertie-
fungsarbeit das vertiefte Nachdenken in allen drei Bezugssystemen sensu Weyland
und Wittmann (2011) anregt (,Wissenschaft® itber 93 Prozent; ,,Praxis“ iber 90 Pro-
zent und ,,Person” tiber 83 Prozent). Die Mittelwerte liegen bei allen Bezugssystemen
hoch zwischen 3.50 (SD = .71) und 3.56 (SD = .66) auf einer vierstufigen Likert-Skala
von 1 (,trifft nicht zu®) bis 4 (,trifft zu®) (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Einschitzung der Studierenden zum Framework ,Vertiefungsarbeit®

»Die Vertiefungsarbeit hat mich zum vertieften Nachdenken und Lernen angeregt ...«

beziiglich der wissen- beziiglich des Schul- beziiglich meiner
schaftlichen Hinter- felds/der Praxis Entwicklung/meiner
griinde Person
trifft nicht zu 0.8 % 0.8 % 1.3%
trifft eher nicht zu 42 % 7.1% 7.9 %
trifft eher zu 343 % 27.2% 27.2%
trifft zu 59.4 % 63.6 % 56.5 %
missings 1.3 % 1.3 % 7.1 %
M (SD) 3.54 (.62) 3.56 (.66) 3.50 (.71)

Bachelorphase Studiengang Sekundarstufe I (3./4. Semester): Framework ,, Adaptive,
adressatenbezogene Vermittlung®

Anhand authentischer Materialien von Lerngruppen der Zielstufe wird im Herbst-
semester (3. Semester) modellhaft eine Lernspurenanalyse als Vorbereitung auf eine
eigene Fallanalyse durchgefiihrt. Der Fokus liegt auf der Entwicklung adaptiver Lehr-
kompetenz, Lernbegleitung und Unterrichtsplanung. Die Studierenden gehen auf der
Basis des Lehrangebots sowie in Auseinandersetzung mit der Fachliteratur und der
eigenen Lernbiografie einer sie interessierenden konkreten Fragestellung zum Rah-
menthema nach und entwickeln konkrete Vorschlage fiir adaptive Mafinahmen, die
sie in einer darauffolgenden Periode mit tiber sechs Wochen hinweg einmal wochent-
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lich stattfindenden Halbtagespraktika gezielt im Unterricht erproben. Tabelle 2 zeigt
stellvertretend fiir den Studienjahrgang (N = 64) die Bandbreite an Framework-Fra-
gestellungen einer Mentoratsgruppe (N = 21) im ersten Durchgang nach der Einfiih-
rung des Frameworks im Studienjahr 2022/2023.

Tabelle 2:  Framework-Fragestellungen einer Studierendengruppe zum Framework ,,Adaptive,
adressatenbezogene Vermittlung®

Framework-Fragestellungen

Inwiefern kann Learning Analytics zur Optimierung des Lernprozesses beitragen?

Wie kann ich Peer-Learning lernunterstiitzend im Unterricht einsetzen?

Wie schaffe ich Bedingungen, unter denen Schiiler*innen aus Fehlern lernen kénnen?

Wie korrigiere ich lernwirksam?

Wie kann ich den gezielten Einsatz von Lernstrategien férdern?

Wie kann mit Ergebnissen kooperativer Gruppenarbeiten adaptiv weitergearbeitet werden?

Wie konnen Schiilerinnen und Schiiler neue Lernstrategien entdecken und wirksam einsetzen?

Wie konnen Lehrkrifte durch ausgewihlte Lesestrategien in ihrem Fachunterricht das Lesever-
standnis von Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzen und verbessern?

Wie fithre ich Lernstandserhebungen durch, erfasse die Ergebnisse und arbeite mit ihnen weiter?

Wie konnen Schiiler*innen in unterschiedlichen Tempi weiterarbeiten?

Wie ldsst sich Lernpartnerschaft als Instrument fiir adaptiven Unterricht einsetzen?

Wie konnen Lernstrategien in den Fachunterricht eingebaut und vermittelt werden?

Wie wirken Hausaufgaben lernprozessunterstiitzend?

Wie kann ich Lernaufgaben gestalten, um eine sinnvolle Ergebnissicherung zu erméglichen?

Wie lésst sich die Lernbereitschaft im Unterricht durch gezielte Konzentrationsiibungen steigern?

Inwiefern kann durch die Vermittlung von Stiitzstrategien und metakognitiven Lernstrategien das
Zeitmanagement verbessert werden?

Wie kann eine positive Feedbackkultur im Klassenzimmer etabliert werden?

Wie kann man das Arbeitsverhalten der Schiiler*innen durch gezielte Riickmeldungen verbes-
sern?

Welche Schwierigkeiten haben LRS-Schiiler und -Schiilerinnen im Schulalltag und wie kann ich
diese unterstiitzen?

Wie konnen Strategien zur Organisation des Schulalltags angeleitet und von Schiilerinnen und
Schiilern effizient und individualisiert genutzt werden?

Wie kann ich Schiiler*innen effizient unterstiitzen, fiir eine Priifung zu lernen?

Wihrend des Praktikums erheben die Studierenden entsprechende Daten und Ma-
terialien, beispielsweise in Form von Lernspuren, schriftlichen oder aufgezeichneten
Feedbacks, Planungen u.v.a.m., die sie in einem E-Portfolio festhalten. Im Anschluss
an das Halbtagespraktikum erfolgt im Friihlingssemester (4. Semester) eine produk-
tive Datenverarbeitung im Hinblick auf gelingende bzw. misslingende Faktoren adap-
tiver Lernbegleitung und Lernunterstiitzung sowie Konsequenzen fiir kiinftige Unter-
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richtsplanungen. Die Studierenden erstellen nebst einer schriftlichen Ausarbeitung
ein Poster, das sie in Peergroups présentieren und diskutieren. Das Ziel besteht da-
rin, mithilfe von Theoriebeziigen und empirischen Befunden selbst gewonnene Daten
zu analysieren, sie zur Entwicklung eines personlichen adaptiven Unterrichtskonzepts
zu nutzen sowie die eigene Kompetenzentwicklung fundiert einzuschitzen. Begleitet
durch die Mentoratsperson wird, basierend auf den Erkenntnissen, ein Entwicklungs-
ziel fiir das kiinftige Profilpraktikum (Blockpraktikum im Zwischensemester 5./6. Se-
mester) abgeleitet. Der Basisframework wird, wie in Abbildung 4 dargestellt, ausdif-
ferenziert.

In einer Fokusevaluation im Friihlingssemester 2023 wurden Erkenntnisse, Poten-
ziale und Schwachstellen des Frameworks erhoben. Kompetenzzuwichse sahen die
zwolf Studierenden insbesondere in den folgenden Bereichen: Lernstandserhebungen
planen und Lernstinde einschitzen, Prakonzepte erfassen, Formen der Lernunter-
stiitzung erproben, Bedeutung der Erkundung von Vorwissen und Vorerfahrungen
erkennen und Methoden zur Vorwissensaktivierung erkunden. Ubereinstimmend
stellten sie Lernzuwiéchse im Treffen von Entscheidungen und im erworbenen Selbst-
vertrauen beziiglich individueller Lernbegleitungen und adaptiver Unterrichtspla-
nung fest. Als besonders lernunterstiitzend wurden die Beratungen durch Dozierende
im Planungsstadium, die sachbezogenen Reflexionsgesprache mit den Praxislehrper-
sonen und die Bereitstellung eines Interessenskompasses wahrgenommen. Geschatzt
wurden insbesondere die Verbindung von literaturgestiitzter Einarbeitung, berufs-
praktischer Erprobung und Auswertung sowie die interessenbezogene Themenwahl.
Demgegeniiber wurden iibereinstimmend ,,schwammige“ Vorgaben als Haupthinder-
nis genannt, eine Schwierigkeit, der kiinftig durch starkeres Modellieren von Prozess-
und Produktvarianten begegnet werden kann.

Systematische Verortung der beiden Frameworks im morphologischen Kasten

Die am Ende von Abschnitt 2 aufgeworfenen drei Fragen nach individuell gestaltba-
ren professionellen Entwicklungsprozessen angehender Lehrpersonen zur Befliigelung
berufspraxisbezogener Entwicklungen mittels curricular verankerter Mikroformen
des Praxisbezugs in den Berufsstudien konnen nach ersten Implementierungserfah-
rungen positiv beantwortet werden: In einer berufspraktisch ausgerichteten Kon-
zeption der Berufsstudien entlang von Frameworks kénnen dem wissenschafts-
orientierten Reflektieren und dem konkreten Agieren im Praxisfeld getrennte, aber
miteinander verbundene Orte und Zeiten zugewiesen werden. Zudem kann das for-
schende Lernen als curriculares Prinzip verankert werden. Die Distanz zur prakti-
schen Unterrichtstatigkeit in den Praxisphasen erlaubt es den Studierenden, in den
vorgesehenen Studiengefiflen (Mentorat, Seminare) das Beobachtete und/oder Er-
lebte zu thematisieren und zu strukturieren sowie entlang individueller Fragestellun-
gen personliche Transferprozesse einzuleiten. Dabei erhilt die Praxisbegleitung durch
Dozierende, die sich auf konkrete studentische Produkte beziehen und so ein geziel-
tes Lernmonitoring und Lerncoaching durchfiihren, gegeniiber den im studentischen
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Stundenplan aufgefithrten Lehr- und Lerngefafien ein deutlich grofieres Gewicht. Im
Unterschied zu den bekannten Makroformen des Praxisbezugs riicken mit berufspra-
xisbezogenen Frameworks die beiden Ziele ,,Relationierung von Praxiserfahrung mit
Theorie“ und ,Sicheinlassen auf individuell relevante Praxisfragen gegeniiber dem
Unterrichten in den Vordergrund (vgl. Parameter 4 und Parameter 6 in Abbildung 5).

Die seither mittels studienstufenspezifischer Frameworks geschaffenen Lerngele-
genheiten lassen den vorsichtigen Schluss zu, dass die Chancen, die durch die Inte-
gration profilbildender Mafinahmen in den Studienverlauf entstehen und es erlauben,
den individuellen Bediirfnissen und Interessen der Studierenden stirker Rechnung
zu tragen und individuelle Bildungsgiange zu erméglichen, von den Studierenden tat-
sichlich ergriffen und geschitzt werden, sodass nebst den Makroformen des Praxis-
bezugs in Form von Praxiseinsitzen solche Mikroformate des Praxisbezugs fiir die
Lehrpersonenbildung empfohlen werden konnen.

5. Resiimee: Mehrwert des Frameworks in den Berufspraktischen
Studien

Der Forderung nach ,mehr Praxisbezug® in der Hoffnung auf eine Qualitétssteige-
rung der Ausbildung wird bisweilen mit ,, mehr Praktika“ begegnet. Dass die Makro-
form ausgedehnter Praktika dieser Erwartung nicht per se gerecht werden kann, er-
weist sich als Herausforderung fiir die Berufspraktischen Studien. Eine Moglichkeit,
dieser Herausforderung zu begegnen, liegt in den Mikroformen. Mit dem ,Basis-
framework Berufspraktische Studien® - in Anlehnung an das ,,Ziircher Framework®
(Tremp & Hildbrand, 2012) - wird beabsichtigt, durch eine aktive Relationierung
verschiedener Wissensformen mehr Studienzeit, Begleitung und Unterstiitzung zu ge-
winnen und das forschende Lernen an ,echten Fragen fiir personliche Entwicklungs-
prozesse im Rahmen der berufspraktischen Professionalisierung curricular zu veran-
kern, um damit den Grundstein fiir eine individuelle berufliche Identitit zu legen.
Frameworks ermdglichen eine strukturierte Begleitung und regen die Studierenden
dazu an, sich mit einer sie interessierenden Fragestellung vertieft iiber eine lingere
Zeit hinweg auseinanderzusetzen. Die Steuerung des Prozesses liegt in erster Linie
bei der Hochschule. Das Praxisfeld wird fiir distanzierte, handlungsentlastete Beob-
achtungssituationen oder Erprobungen genutzt. Damit Entwicklungsprozesse ausge-
lost werden und diese letztendlich zu professionswirksamen Veranderungen fiithren
konnen, spielt der ,,Ausloser® - eine subjektiv relevante Begebenheit im Schulfeld, sei
dies eine Irritation, eine anforderungsreiche Situation, eine emotional beriihrende Er-
fahrung, eine Frage, ein Zweifel oder Ahnliches - eine entscheidende Rolle (Kosindr,
2014). In epistemologischer Hinsicht ist diese Phase mit dem Anspruch verbunden,
zu irritieren, neugierig zu machen und eine Fragehaltung oder ein Problembewusst-
sein zu entwickeln. Hierzu sind die Dozierenden in der Begleitung und Unterstiit-
zung gefordert, damit sich die Studierenden auf einen persénlichen Schwerpunkt mit
Professionalisierungswirkung einlassen. Die Evaluationsergebnisse legen den Schluss
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nahe, dass die beschriebenen Formen des Frameworks in der Wahrnehmung der Stu-
dierenden die Bedingungen fiir eine entsprechende Entwicklung erfiillen.
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Kooperationsbezogene Einstellungen angehender
Lehrkrifte - Zur Bedeutung von Personlichkeit,
Lehrkrifteselbstwirksamkeit und Geschlecht

Zusammenfassung

Insbesondere im Zusammenhang mit Inklusion wird jlingst vermehrt auf die Bedeutung
der Ausbildung von Kooperationsfihigkeit sowie Kooperationsbereitschaft bereits bei an-
gehenden Lehrkriften verwiesen. Wenig betrachtet ist in diesem Kontext vor allem, wel-
che personenbezogenen Merkmale die kooperationsbezogenen Einstellungen beeinflussen.
Angesichts dessen wurden auf der Basis einer Stichprobe von 353 Lehramtsstudierenden
kooperationsbezogene Einstellungen sowie deren Zusammenhénge mit der Personlichkeit,
der Lehrkrifteselbstwirksamkeit und dem Geschlecht der angehenden Lehrkrifte unter-
sucht, indem nach einer deskriptiven Darstellung der Mittelwerte entsprechende t-Tests
sowie anschlieflend Strukturgleichungsmodelle berechnet wurden. Die Ergebnisse zeigen
unter anderem einen signifikanten Einfluss der Selbstwirksamkeit sowie insbesondere der
Personlichkeitsdimensionen Extraversion und Vertréglichkeit auf die Einschétzung der Be-
deutung kollegialer Kooperation. Davon ausgehend wird die Relevanz entsprechender Er-
gebnisse fiir die Ausbildung angehender Lehrkrifte — insbesondere im Hinblick auf schul-
praktische Phasen - diskutiert.

Schlagworter: angehende Lehrkrifte; Big Five; Geschlecht; Kooperation; Personlichkeit;
Selbstwirksamkeit

Cooperation-related attitudes of prospective teachers - On the
significance of personality, teacher self-efficacy, and gender

Summary

Particularly in the context of inclusion, there has recently been an increasing focus on the
importance of promoting the ability and the willingness of prospective teachers to cooper-
ate. So far, only little attention has been paid to personal characteristics that influence the
development of collaborative attitudes, however. Against this background, we used a sam-
ple of 353 student teachers to analyse such attitudes and their correlations with person-
ality, teacher self-efficacy, and the prospective teachers gender. After the descriptive pre-
sentation of the means, we conducted t-tests and computed structural equation models.
The results show, among other things, a significant effect of self-efficacy and especially of
the personality dimensions Extraversion and Agreeableness on the assessment of the im-
portance of collegial cooperation. On this basis, we discuss the relevance of these results
for the education of prospective teachers, especially with regard to practical training in
schools.

Keywords: big five; gender; personality; prospective teachers; teacher collaboration; self-ef-
ficacy
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1. Einleitung

Kooperation im Lehrberuf ist ein etablierter Gegenstand empirischer (Schul-)For-
schung (Uberblick: Massenkeil & Rothland, 2016), der zurzeit insbesondere im Zu-
sammenhang mit Inklusion unter dem Aspekt der Multiprofessionalitit (z.B. Besa,
Biehl, Mé6llmann & Rothland, 2023; Gollub, Besa, Grasel & Welling, 2021), aber auch
im Kontext von Digitalisierung, beispielsweise mit Blick auf ,Reverse Mentoring®
(z.B. Haas, 2021), diskutiert wird. Ausgehend von den angenommenen positiven
Wirkungen von Kooperation wird bereits fiir die erste Phase der Lehrer:innenbildung
auf die Bedeutung der Ausbildung von Kooperationsfihigkeit bzw. Kooperationsbe-
reitschaft verwiesen (HRK & KMK, 2020; KMK, 2019). Empirisch konnte bereits ge-
zeigt werden, dass die Kooperationsbereitschaft sowie kooperationsbezogene Fihig-
keitseinschitzungen im Zusammenhang mit schulischen Praxisphasen stehen bzw.
dass ein entsprechender Einfluss schulpraktischer Erfahrungen in Bezug auf die Ein-
stellungen zur Kooperation anzunehmen ist (Besa et al., 2023; Groschner, 2015). Da
die Effekte eher gering ausfallen, sind weitere Einflussfaktoren auf die (Ausbildung
der) Kooperationsbereitschaft angehender Lehrkrifte zu vermuten, etwa motivatio-
nale und personale Voraussetzungen der Studierenden. Daran ankniipfend zielt der
vorliegende Beitrag auf die Untersuchung der Effekte personaler Charakteristika (Per-
sonlichkeitsmerkmale, Selbstwirksambkeit, Geschlecht) angehender Lehrkrifte auf de-
ren Einschatzung der Bedeutung kollegialer Kooperation sowie eine Diskussion hin-
sichtlich der Bedeutsamkeit fiir die (schulpraktische) Lehrkraftebildung.

2. Kooperation im Lehrberuf

Kooperation ist nach Spief} (2004, S. 199) ,,gekennzeichnet durch den Bezug auf an-
dere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kom-
munikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie der Akteu-
re voraus und ist der Norm von Reziprozitit verpflichtet” Bei der Kooperation von
Lehrkriften werden in Anlehnung an Grésel, Fussangel und Probstel (2006) drei Ko-
operationsniveaus unterschieden, die eine differenzierte Betrachtung der Zusammen-
arbeit ermoglichen. Austausch umfasst die gegenseitige Weitergabe von Materialien
und unterrichtsrelevanten Informationen. Diese Form kennzeichnet ein Gelegen-
heitscharakter, der auch ohne die Teilung gemeinsamer kooperationsbezogener Zie-
le moéglich ist. Bei der Synchronisation verfolgen die Akteur:innen in der bzw. durch
die Kooperation geteilte Ziele. Diese werden in gegenseitiger Absprache definiert und
gemeinsam verantwortet, deren Realisierung erfolgt aber weitestgehend autonom. Ko-
konstruktion stellt die anspruchvollste Form der Kooperation dar. Die Zusammen-
arbeit orientiert sich an einer gemeinsam zu bearbeitenden Aufgabe, ist langfristig
angelegt und erfolgt in zeitlicher und raumlicher Nahe.

Auch wenn Lehrkrifte positiv zu Kooperation eingestellt sind, praktizieren sie
komplexere Formen der Zusammenarbeit nur selten (Kalinowski, Jurczok, Westphal
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& Vock, 2022; Richter & Pant, 2016). Das Ausmaf} der Kooperation bzw. der Bereit-
schaft dazu variiert in Abhangigkeit von individuellen Voraussetzungen sowie insti-
tutionellen und organisatorischen Bedingungen (zum Beispiel Schulform). So zeigen
Untersuchungen etwa, dass an Gymnasien tendenziell wenig bzw. auf einem weniger
hohen Niveau kooperiert wird (Richter & Pant, 2016; Steinert, Klieme, Maag Mer-
ki, Dobrich, Halbheer & Kunz, 2006). Auf institutioneller Ebene kann die Schullei-
tung durch ein férderliches Fithrungsverhalten und die Verankerung von Zeiten und
Rédumen Kooperationshandeln positiv beeinflussen (Besa, Gesang, Kruse & Roth-
land, 2022; Goddard, Goddard, Kim & Miller, 2015). Die Befundlage zu Unterschie-
den in Kooperationsbereitschaft und Kooperationseinstellungen in Abhéngigkeit von
individuellen Voraussetzungen verweist auf eine tendenziell hohere Bereitschaft zur
Zusammenarbeit von Lehrerinnen (Ronfeldt, Farmer, McQueen & Grissom, 2015;
Schmich & Burchert, 2010; Trumpa, Franz & Greiten, 2016) sowie auf Unterschie-
de in Abhingigkeit von psychologischen Merkmalen (Einstellungen, Personlichkeits-
merkmale, Selbstwirksamkeit; vgl. Abschnitt 3).

Die wenigen Untersuchungen zur Etablierung kooperationsbezogener Inhalte im
Rahmen universitarer Lerngelegenheiten sowie zur Ausprigung entsprechender Ein-
stellungen zeigen eine positive Entwicklungstendenz im Hinblick auf die Veranke-
rung kooperationsbezogener Veranstaltungen im Lehramtsstudium (Schuldt, 2023).
Jedoch ist an vielen Hochschulstandorten eine inhaltliche Auseinandersetzung mit
(multiprofessioneller) Kooperation — gerade fiir das Lehramt mit dem Zijel Sekun-
darstufe II — (noch) nicht verpflichtend (Brinkmann & Miiller, 2022). Befunde zur
Auspragung kooperationsbezogener Einstellungen belegen, dass angehende Lehr-
krifte die Bedeutung von Kooperation generell als hoch einschitzen, wobei minn-
liche Lehramtsstudierende Kooperation eine tendenziell geringere Bedeutung bei-
messen (Besa et al., 2023; Hopmann, Bohm-Kasper & Liitje-Klose, 2019; Rothland,
2009). Ahnlich wie in den Befunden zu Lehrkriften schitzen Studierende mit dem
Ziel Gymnasium bzw. Sekundarstufe II die Bedeutung von Kooperation tendenziell
geringer ein (Besa et al., 2023; Rothland, 2009). In der Untersuchung von Rothland
(2009) wurde Studierenden mit dem Ziel Forderschule die hochste Bedeutsamkeits-
einschdtzung nachgewiesen. Darauf folgten Studierende mit dem Ziel Grundschule,
Berufsschule, Haupt-, Real- und Gesamtschule (Sekundarstufe I) sowie Gymnasium/
Gesamtschule (Sekundarstufe II). Bei Besa et al. (2023) wurde in die angestrebten
Schulformen Grundschule, Sekundarstufe I, Gesamtschule sowie Gymnasium diffe-
renziert. Die Studierenden mit dem Ziel Sekundarstufe I schitzten die Bedeutung von
Kooperation am héchsten ein, wihrend die Einschédtzung von Studierenden mit dem
Ziel Gymnasium am geringsten ausfiel (Besa et al., 2023). Dabei wird die Koopera-
tionsform des Austauschs — ebenfalls wie von Lehrkriften — am bedeutsamsten einge-
schitzt (Besa et al., 2023; Bush & Grotjohann, 2020).
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3. Voraussetzungen kooperationsbezogenen Handelns

3.1 Personlichkeit

Interindividuelle Unterschiede im Verhalten und Erleben - so auch im Koopera-
tionshandeln und in diesbeziiglichen Einstellungen - kénnen unter anderem durch
Unterschiede in der Personlichkeit erkliart werden (z.B. Ozer & Benet-Martinez,
2006; Paunonen & Ashton, 2001). Das Big-Five-Modell als anerkannte Taxonomie
von Personlichkeitsdimensionen geht von der hinreichenden Erfassung der mensch-
lichen Personlichkeit mittels fiinf robuster Eigenschaftsdimensionen aus (Costa, 1999;
Rammstedt & John, 2005; Soto & John, 2017): Extraversion ist gekennzeichnet durch
Geselligkeit, Kontaktfreudigkeit und Durchsetzungsfihigkeit. Vertréaglichkeit wird mit
Altruismus, Vertrauen und Kooperationsbereitschaft assoziiert. Gewissenhaftes Ver-
halten charakterisiert eine hohe Disziplin und Ausdauer. Neurotizismus bildet den
Grad der emotionalen Stabilitdt einer Person ab. Hohe Auspragungen duflern sich
durch Angstlichkeit, Nervositit und Stressanfilligkeit. Weniger neurotische Perso-
nen treten hingegen eher entspannt und selbstsicher auf. Offenheit fiir Erfahrungen
wird assoziiert mit dem Interesse an neuen Erlebnissen sowie der Bereitschaft, sich
auf Fremdes und Ungewohntes einzulassen.

Frauen weisen tendenziell eine hohere Vertriglichkeit und eine geringere emotio-
nale Stabilitit auf (Besa, Biehl, Gensler, Gesang, Liikking & Wilde, 2021; Costa, Terrac-
ciano & McCrae, 2001; Lehmann, Denissen, Allemand & Penke, 2013; Schmitt, Al-
lik, McCrae & Benet-Marinez, 2007; Soto, John, Gosling & Potter, 2011; Weisberg,
Deyoung & Hirsh, 2011). Bei Gewissenhaftigkeit, Extraversion und Offenheit variie-
ren die Befunde von hoheren Werten fiir Frauen (Biehl & Besa, 2023; Schmitt et al.,
2007) uber keine (nennenswerten) Geschlechterunterschiede (Besa et al., 2021; Soto
et al., 2011; Weisberg et al., 2011) bis hin zu hoheren Werten fir Ménner (z.B. Leh-
mann et al.,, 2013).

Kritisch wird mit Blick auf das Big-Five-Modell unter anderem diskutiert, inwie-
fern die Personlichkeit ausschlieflich anhand von fiinf Dimensionen - und zusétz-
lich mittels einer geringen Itemanzahl — valide erfasst bzw. darauf reduziert werden
kann (Rauthmann, 2023). Dariiber hinaus wird ausgehend von einigen Befunden
(z.B. Bleidorn, 2009; Fleeson, 2001) auch diskutiert, ob die Big Five bedingungslos
als zeitstabile Merkmale verstanden werden konnen, welche weitgehend unbeeinflusst
von dufleren Reizen sind. Trotz dieser Kritik gilt das Big-Five-Modell als das gegen-
wirtig am stédrksten etablierte Modell zur Erfassung von Personlichkeit, zumal es an-
hand vieler Erhebungen validiert wurde (McCrae, 2002) und deutlich haufiger rezi-
piert wird als andere Modelle (wie etwa das HEXACO-Modell; Lee & Ashton, 2004).
Dementsprechend wird in der vorliegenden Untersuchung zur Erfassung von Person-
lichkeit auf das Big-Five-Modell zuriickgegriffen.
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3.2 Personlichkeit und Kooperationshandeln

Auf theoretisch-konzeptioneller Ebene lassen sich ausgehend von etablierten Be-
schreibungen der Big-Five-Personlichkeitsdimensionen Annahmen iiber mogliche
Zusammenhinge der einzelnen Faktoren mit der Kooperationsbereitschaft ablei-
ten. So wird Vertréglichkeit explizit mit Kooperativitit assoziiert (Rammstedt, Kem-
per, Klein, Beierlein & Kovaleva, 2013). Vertragliche Personen weisen einen ,,belief
in cooperation“ (Costa, 1999) auf, der sich unter anderem durch stark interperso-
nelles Verhalten (Rammstedt, Koch, Borg & Reitz, 2004) sowie eine ,,prosocial emo-
tion“ (Soto & John, 2017) kennzeichnet; sie sind hilfsbereit und altruistisch (Dehne
& Schupp, 2007; Rammstedt et al., 2004). Personen mit einem hohen Mafl an Ex-
traversion haben einen ,desire to socially approach and engage with others® (Soto
& John, 2017, S. 15), was eine tendenziell hohere Kooperationsbereitschaft vermuten
lasst. Vorstellbar ist auch, dass stirker gewissenhafte Personen angesichts ihres ausge-
pragten Verantwortungsbewusstseins (Soto & John, 2017) und ihres sozialen Unter-
stlitzungssystems (Costa, 1999) kooperativ handeln oder solchem Handeln zumindest
grundsitzlich Bedeutung beimessen. Offenheit - so die Annahme - legt Koopera-
tionsbereitschaft nahe. Weniger offene Personen kennzeichnen sich durch Traditio-
nalismus und feste Ansichten (Rammstedt et al., 2004), was eine Zusammenarbeit
erschweren kann. Neurotische Personen kennzeichnen sich durch Perfektionismus,
Hoffnungslosigkeit und einen geringen Selbstwert (Costa, 1999), was fiir eine Zusam-
menarbeit hinderlich sein kann.

Empirische Befunde stiitzen dariiber hinaus die theoretisch-konzeptionellen An-
nahmen zu Zusammenhingen zwischen den Personlichkeitsdimensionen und den
Einstellungen zur Kooperation: Es bestehen positive Zusammenhiange zwischen Ko-
operationsabsicht bzw. Kooperationsverhalten und Vertriglichkeit, Extraversion
und Gewissenhaftigkeit (Antonioni, 1998; Clark, Thorne, Vann & Cropsey, 2014;
Crump, 2020; Joli¢ Marjanovi¢, Krsti¢, Raji¢, Stepanovi¢ 1li¢, Videnovi¢ & Altaras
Dimitrijevi¢, 2024; LePine & Van Dyne, 2001; Obrenovic, Du, Godini¢ & Tsoy, 2022;
Volk, Théni & Ruigrok, 2011) sowie ein negativer Zusammenhang zwischen Neu-
rotizismus und kooperativem Verhalten (Joli¢ Marjanovi¢ et al., 2024; LePine & Van
Dyne, 2001). Fiir Offenheit wurde ein geringer (Lawn, Zhao, Laham & Smillie, 2022)
bzw. kein Zusammenhang mit Kooperationsbereitschaft (LePine & Van Dyne, 2001)
festgestellt.

Fiir Lehrkrifte liegen in Bezug auf den Zusammenhang von Kooperation(sbereit-
schaft) und Personlichkeit nur wenige Befunde vor, fiir angehende Lehrkrifte keine.
Fiir Erstere zeigen sich positive Einfliisse von Extraversion und Vertraglichkeit auf
die Absicht, Wissen mit anderen zu teilen; fiir die anderen Personlichkeitsdimensio-
nen wurden keine positiven Effekte festgestellt (Zhang, Zhou & Zhang, 2016). In der
Untersuchung von Djigi¢, Stojiljkovi¢ und Doskovi¢ (2014) wurde der Einfluss der
Personlichkeitsdimensionen auf verschiedene Facetten der Selbstwirksamkeit getes-
tet, unter anderem in Bezug auf die Kooperation mit dem Kollegium und den Eltern.
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Neurotizismus wirkte negativ, fiir die anderen Dimensionen wurden positive Effekte
festgestellt.

3.3 Lehrkrafteselbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeitserwartungen beziehen sich auf die Uberzeugungen von Personen,
neue und/oder schwierige Herausforderungen bewiltigen zu konnen (Schwarzer &
Warner, 2014). Nach Bandura (1978, 1997) steuert die Ausprigung der Selbstwirk-
samkeit unter anderem die Anstrengungsbereitschaft und den damit verbundenen
Willen, Hiirden zu tiberwinden, wodurch direkt oder indirekt Handlungserfolge be-
einflusst werden konnen (Schulte, Bogeholz & Watermann, 2008; Seethaler, 2012).
Unterschieden werden allgemeine und bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, die sich auf das grundlegende Vertrauen, Herausforderungen erfolgreich zu
bewiltigen, oder spezifische zu iiberwindende Hiirden beziehen (Schwarzer & War-
ner, 2014). Fiir die Erforschung der Selbstwirksamkeitserwartung im Lehrberuf wird
hiufig auf die Operationalisierung der Lehrkrifteselbstwirksamkeit von Schwar-
zer, Schmitz und Jerusalem zuriickgegriffen (vgl. u.a. Jerusalem & Schwarzer, 1999;
Schmitz & Schwarzer, 2002), in der explizite Anforderungen des Lehrberufs, wie etwa
der Umgang mit ,schwierigen® Schiiler:innen, erfasst werden (Schwarzer & Warner,
2014). Die domédnenbezogene Betrachtung spielt auch eine Rolle im Zusammenhang
mit geschlechtsspezifischen Unterschieden der Selbstwirksamkeit. Grundsitzlich fin-
den sich — wenn tiberhaupt - nur geringe Unterschiede, die in verschiedenen Do-
miénen anders gelagert sein konnen. So zeigen Jungen in einigen Bereichen wie etwa
den Naturwissenschaften hohere Selbstwirksamkeitserwartungen als Madchen (Chan,
2022). In anderen Bereichen hingegen, wie beispielsweise bei der sozialen Interaktion
(Schmitz, 1998), weisen Frauen hohere Werte auf. Betrachtet man hingegen Themen-
felder wie Selbstwirksambkeit in Bezug auf Inklusion, finden sich keine Geschlechter-
unterschiede (Miesera & Moser, 2020; auch Vriesen, 2022). Fiir die Lehrkrifteselbst-
wirksamkeit finden sich uneinheitliche Studienergebnisse, die zum Teil hohere Werte
von Ménnern oder Frauen attestieren, teilweise aber auch gar keine Zusammenhinge
zeigen (Fackler, Malmberg & Sammons, 2021).

Da sich in der Regel positive Zusammenhénge zwischen Selbstwirksamkeitser-
wartungen - die auch bei Baumert und Kunter (2006) im Kompetenzmodell als re-
levante Grofle aufgefithrt werden — und anderen berufsrelevanten Féhigkeiten oder
Outcomes wie etwa Klassenfithrung, Gesundheit oder Belastungserleben (Uberblick:
Bach, 2022) zeigen, stellt sich die Frage, ob Selbstwirksamkeit gezielt geférdert wer-
den kann und sollte (Wolke, 2022). Es ist davon auszugehen, dass der Aufbau hoher
ausgepragter Selbstwirksamkeitserwartungen vor allem tiber Erfolgserfahrungen statt-
findet und (insbesondere bereichsspezifische) Selbstwirksamkeitserwartungen, die
einmal aufgebaut worden sind, nur noch schwer erschiittert werden kénnen (Bach,
2022). Dies gilt auch fiir die Lehrkrifteselbstwirksamkeit (Wolke, 2022), welche - als
Fahigkeitsiiberzeugung in einem neuen Feld der Betitigung - zu Studienbeginn noch
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grofiere Variabilitdt zuldsst und insbesondere durch Beriihrung mit der Schulpraxis
beeinflusst wird. Diese Vermutung bestitigt sich in empirischen Studien (z.B. Bach,
2013; Schiile, Schriek, Besa & Arnold, 2016; Wolke, 2022; Woolfolk Hoy & Spero,
2005).

3.4 Lehrkrifteselbstwirksamkeit und Kooperationshandeln

Zu Zusammenhingen zwischen Kooperation und Selbstwirksamkeit liegen aus der
Studierendenforschung kaum empirische Befunde vor. Ein Grund hierfiir ist mogli-
cherweise die schwierige Trennung beider Bereiche - so erfassen Skalen zur Messung
der Lehrkrifteselbstwirksamkeit, wie Bach (2022) darlegt, die Fahigkeit zur Koope-
ration mit Eltern und/oder Kolleg:innen partiell als Teil der Selbstwirksamkeit. Die-
ses Problem tritt bei der Betrachtung kollektiver Lehrkrafteselbstwirksamkeitserwar-
tungen und deren Erfassung (Schmitz & Schwarzer, 2002) sowie den zurzeit hiufig
behandelten Zusammenhéngen zwischen Einstellungen zu Inklusion und Selbstwirk-
samkeit, wo interdisziplindre Kooperation sogar als Subdimension der Lehrkrifte-
selbstwirksamkeit gesetzt wird (z.B. Hecht & Weber, 2020), noch deutlicher zutage.
Zumindest theoretisch gehen Zlatkin-Troitschanskaia und Forster (2012, S. 181) da-
von aus, dass die ,kollektive Selbstwirksamkeit ... einen entscheidenden Pradiktor
fur die Kollegialitat und Kooperation der Lehrkrafte® darstellt.

Die wenigen Studien, in denen explizite Zusammenhinge zwischen Selbstwirk-
samkeit und Kooperation von Lehrkriften erforscht worden sind, zeigen einen er-
wartbaren positiven Zusammenhang (z.B. Dizinger, Fussangel & Béhm-Kasper, 2011;
Gebauer, 2013; Kalinowski et al., 2022). Diese Zusammenhinge wurden zumeist un-
gerichtet mittels Korrelationsanalysen untersucht. Rohl, Grof3 Ophoff, Johannmeyer
und Cramer (2023) konnten in ihrer Studie keinen Zusammenhang zwischen Selbst-
wirksamkeit und Kooperation und der Unterrichtsentwicklung feststellen. Im inter-
nationalen Raum wird (Lehrkrifte-)Selbstwirksamkeit bei Lehrkriften im Beruf
hiufiger (auch im Querschnitt) als abhidngige Variable modelliert, die von Koopera-
tionshandeln beeinflusst wird (z.B. Coban, Ozdemir & Bellibas, 2020; Guo, Justice,
Sawyer & Tompkins, 2011; Xie, Sui, Liu & Liu, 2023), was mit Blick auf die Annah-
me einer relativen Zeitstabilitdt der Lehrkrafteselbstwirksamkeit nach der Ausbildung
durchaus diskutabel ist.

4. Forschungsdesiderat, Fragestellungen und Hypothesen

Angehende Lehrkrifte sollen bereits positive Einstellungen zur Kooperation ausbil-
den, da diese als relevant im Hinblick auf das (spdtere) kooperationsbezogene Han-
deln gelten (Rothland, 2016). Wenig erforscht ist bislang, inwiefern entsprechende
Einstellungen zur Kooperation von personenbezogenen Voraussetzungen der (an-
gehenden) Lehrkrifte beeinflusst werden. Wenngleich die theoretisch-konzeptionel-
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len Implikationen und Forschungsbefunde die Vermutung nahelegen, dass a) (ange-
hende) weibliche Lehrkrifte eine tendenziell hohere Bereitschaft zur Zusammenarbeit
aufweisen (Besa et al., 2023; Hopmann et al., 2019; Ronfeldt et al., 2015; Rothland,
2009; Schmich & Burchert, 2010) und b) insbesondere Vertréglichkeit und Extra-
version, aber auch Gewissenhaftigkeit und Offenheit (z.B. Djigi¢ et al., 2014) sowie
¢) die Selbstwirksamkeit (Kalinowski et al., 2022) im Kontext von Kooperation(sbe-
reitschaft) relevant sind, ist die Befundlage weder ausreichend noch - aufgrund
unterschiedlicher Operationalisierungen von Kooperationsbereitschaft bzw. Koopera-
tionsverhalten - eindeutig.

F1: Zeigen sich geschlechtsspezifische Unterschiede beziiglich der Personlichkeits-
eigenschaften, der Lehrkrifteselbstwirksamkeit sowie der Einschitzung der Bedeu-
tung von Lehrkriftekooperation?

H1.1: Studentinnen weisen hohere Werte in Bezug auf Vertréglichkeit, Extraversion,
Gewissenhaftigkeit sowie Neurotizismus auf, wihrend sich fiir Offenheit keine Unter-
schiede finden.

H1.2: Es zeigen sich keine geschlechtsspezifischen Unterschiede in Bezug auf die
Lehrkrifteselbstwirksamkeit.

H1.3: Studentinnen messen der Kooperation im Lehrberuf eine hohere Bedeutung
bei.

F2: Inwiefern beeinflussen die Personlichkeitseigenschaften sowie die Lehrkrifte-
selbstwirksamkeit die Einschitzung der Bedeutung von Lehrkriftekooperation?

H2.1: Extraversion, Vertriglichkeit, Gewissenhaftigkeit und Offenheit haben einen
positiven Effekt auf die Einschitzung der Bedeutung von Lehrkriftekooperation,
Neurotizismus hat einen negativen Effekt.

H2.2: Die Selbstwirksamkeit hat einen positiven Effekt auf die Einschitzung der Be-
deutung von Lehrkriftekooperation.

5. Methode

Als Datengrundlage dient eine Befragung mittels eines Fragebogens unter 353 Lehr-
amtsstudierenden an elf Hochschulen in Nordrhein-Westfalen im Wintersemester
2021/2022. Die Befragten verteilten sich in etwa gleich auf Bachelor- und Masterstu-
diengénge (48 % vs. 52 %). Es nahmen deutlich mehr Frauen als Ménner teil (79 %
vs. 22 %). Die im Fragebogen enthaltenen Aspekte, Skalen und Items lassen sich Ta-
belle 1 entnehmen.
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Tabelle 1: ~ Ubersicht iiber die in den Analysen verwendeten Aspekte, Skalen und Items
Aspekt Format Beispielitem Quelle
Bedeutung kollegialer Skala mit 3 Ttems?; Die Zusammenarbeit im

Kooperation im Lehr-
beruf

Bedeutung kollegialer
Kooperation in der anti-
zipierten Berufstitigkeit

Personlichkeit:
Big Five: Extraversion

Personlichkeit:
Big Five: Vertraglichkeit

Personlichkeit:
Big Five: Gewissenhaftig-
keit

Personlichkeit:
Big Five: Neurotizismus

Personlichkeit:
Big Five: Offenheit

Lehrkrifteselbstwirk-
samkeit

Cronbachs a =.75

Skala mit 3 Items?
Cronbachs a =.70

Skala mit 4 Items";
Cronbachs a = .82

Skala mit 4 Items®;
Cronbachs a = .66

Skala mit 4 Items;
Cronbachs a =.77

Skala mit 4 Items";
Cronbachs a = .73

Skala mit 5 Items";
Cronbachs a = .80

Skala mit 10 ItemsS;
Cronbachs a =.76

Kollegium erleichtert die
Lehrer:innenarbeit.

In meinem spiteren
Beruf werde ich sicher-
lich intensiv mit meinen
Kolleg:innen zusammen-
arbeiten.

Bin begeisterungsfahig
und kann andere leicht
mitreiflen.

Schenke anderen leicht
Vertrauen, glaube an das
Gute im Menschen.

Erledige Aufgaben
griindlich.

Mache mir viele Sorgen.

Bin vielseitig interessiert.

Ich weif, dass ich es
schaffe, selbst den prob-
lematischsten Schiiler:in-
nen den priifungsrelevan-
ten Stoff zu vermitteln.

in Anlehnung an
Rothland (2009)

BFI-K (Rammstedt
& John, 2005)

Jerusalem &
Schwarzer (1999)

* Antwortformat: Sechsstufige Likert-Skala: 1 =, trifft gar nicht zu“ bis 6 = ,trifft vollig zu®
® Antwortformat: Fiinfstufige Likert-Skala: 1 = ,trifft nicht zu“ bis 5 = ,trifft zu*.
© Antwortformat: Vierstufige Likert-Skala: 1 = ,,stimmt nicht“ bis 4 = ,,stimmt genau".

Zusitzlich zu deskriptiven Statistiken und Mittelwertvergleichen mittels ¢-Tests zwi-
schen Frauen und Minnern analysieren Strukturgleichungsmodelle (Mplus, Ver-
sion 8.8) die Effekte von Personlichkeitsfacetten und Lehrkrafteselbstwirksamkeit auf
die Einschitzung der Bedeutung kollegialer Kooperation. Die beiden Skalen zur Ein-
schitzung der Bedeutung kollegialer Kooperation (abhédngige Variablen) werden la-
tent, die unabhéngigen Variablen manifest modelliert. Multiple Gruppenvergleiche
priifen Geschlechterdifferenzen. Die Priifung auf Messinvarianz zwischen den Ge-
schlechtern belegt skalare Invarianz.
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6. Befunde

Die Studierenden schreiben der kollegialen Kooperation im Lehrberuf und in der
antizipierten Berufstitigkeit eine sehr hohe Bedeutung zu (vgl. Tabelle 2). Bei der Be-
deutung der beiden Kooperationsarten sowie den Personlichkeitsfacetten Extraver-
sion, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit und Offenheit weisen ¢-Tests fiir Frauen ein
signifikant hoheres Maf} an Zustimmung aus als fiir Médnner, wobei die Effektstirken
gering ausfallen (Gewissenhaftigkeit mittlere Effektstérke).

Tabelle 2:  Deskriptive Statistiken

Gesamt Frauen Minner

N M SD n M SD n M SD d

Bedeutung kollegialer

Kooperation im Lehrberuf 353 537 .63 | 277 540 .61 76 523 72 27

Bedeutung kollegialer
Kooperation in

352 5.03 .65 | 277 5.08 .65 75 4.86 .64 .35
der antizipierten

Berufstitigkeit®

Extraversion® 353 383 83| 277 388 82| 76 364 86| .29
Vertraglichkeit® 353 354 78| 277 362 79| 76 327 72| 46
Gewissenhaftigkeit® 353 4.06  .65| 277 4.13 .60 76 377 72| .57
Neurotizismus® 353 289 80| 277 292 79| 76 277 86| ns.
Offenheit® 353 403 77| 277 407 78| 76 388 73| 25
‘if?lil(ar;flf;ilb“ 348 319 33| 272 320 32| 76 317 38| ns.

Anmerkung: d = Cohens d als Maf3 fiir die Effektstirke; n.s. = nicht signifikant.

* Antwortformat: Sechsstufige Likert-Skala: 1 = ,triftt gar nicht zu® bis 6 = ,,trifft v6llig zu®
® Antwortformat: Fiinfstufige Likert-Skala: 1 = ,trifft nicht zu® bis 5 = ,trifft zu®

¢ Antwortformat: Vierstufige Likert-Skala: 1 = ,,stimmt nicht bis 4 = ,,stimmt genau*

Gemaif3 dem Strukturgleichungsmodell (Abbildung 1) haben die Personlichkeitsfacet-
ten Extraversion und Vertréglichkeit einen signifikant positiven Effekt auf die Ein-
schitzung der Bedeutung kollegialer Kooperation im Lehrberuf und in der antizipier-
ten Berufstitigkeit. Letztere ist zudem signifikant positiv von der Gewissenhaftigkeit
und der Lehrkrifteselbstwirksamkeit beeinflusst. Offenheit und Neurotizismus weisen
jeweils keine signifikanten Effekte auf. Die aufgeklarte Varianz betragt fiir die Bedeu-
tung kollegialer Kooperation im Lehrberuf R* =. 09 und in der antizipierten Berufs-
tatigkeit R? = .23.
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Extraversion

.196%**

Vertraglichkeit

226%**

Bedeutung
Kooperation im Lehrberuf

R?=.087

Gewissenhaftigkeit

.783%**

Neurotizismus

Bedeutung
Kooperation antizipierte
Lehrtatigkeit

R?=.229

Offenheit

Lehrkréfte-
selbstwirksamkeit

Modellfit: ? = 55.167; df = 32; RMSEA = .046 (.024/.066); CFl = .962; TFLI = .940; SRMR = .033.

***p <.001, **p <.01, *p < .05, graue Pfade: n.s.

Abbildung 1:  Strukturgleichungsmodell der Effekte von Personlichkeit und Lehrkrifteselbst-
wirksamkeit auf die Bedeutung kollegialer Kooperation im Lehrberuf und in der
antizipierten Berufstatigkeit.

Beim multiplen Gruppenvergleich zur Analyse von Geschlechterdifferenzen unter-
scheidet sich das Modell mit Gleichheitsrestriktionen nicht signifikant vom Modell
mit freier Schitzung, das heif8t, die Korrelation zwischen der Einschétzung der Be-
deutung der beiden Kooperationsarten, die Regressionsparameter und die Bedeu-
tung beider Arten der Kooperation differieren nicht signifikant zwischen Frauen und
Minnern (vgl. Abbildung 2).
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Extraversion

173%%/.163**

246%**/ 279%**

174%*/.144%*

Vertraglichkeit

207%¥*/ 205***

Bedeutung
Kooperation im Lehrberuf

R?=.074/.077

Gewissenhaftigkeit

T45%**/.793 ***

Neurotizismus

Bedeutung
Kooperation antizipierte
Lehrtatigkeit

R? =.185/.295

Offenheit

209%**/.269***

Lehrkrafte-
selbstwirksamkeit

Modellfit: 2 = 126.627; df = 84; RMSEA = .054 (.033/.073); CFl = .932; TFLI = .918; SRMR = .070.

***p < .001, **p <.01, *p < .05, graue Pfade: n.s.; 1. Wert: Frauen; 2. Wert: Ménner.

Abbildung 2:  Strukturgleichungsmodell der Effekte von Personlichkeit und Lehrkrifteselbst-
wirksamkeit auf die Bedeutung kollegialer Kooperation im Lehrberuf und in der
antizipierten Berufstatigkeit, differenziert nach Geschlecht.

Im Unterschied zum Gesamtmodell ist der Effekt der Gewissenhaftigkeit auf die Be-
deutung kollegialer Kooperation in der antizipierten Berufstatigkeit nicht signifikant.
Die aufgeklarte Varianz betragt fiir die Bedeutung kollegialer Kooperation im Lehr-
beruf fiir Frauen R?> = .07 und fir Minner R* = .08 und in der antizipierten Berufs-
tatigkeit fiir Frauen R* = .19 und fiir Ménner R*> = .30. Demnach hédngt die Einschat-
zung der Bedeutung kollegialer Kooperation in der antizipierten Berufstatigkeit bei
Frauen stirker noch von weiteren, nicht in den Analysen beriicksichtigten Faktoren
ab als bei Mannern.

7. Diskussion

In Ubereinstimmung mit der Forderung der Ausbildung von Kooperationsbereit-
schaft und Kooperationsfahigkeit bereits wiahrend des Lehramtsstudiums (HRK &
KMK, 2020; KMK, 2019) schitzen die Studierenden die Bedeutung kollegialer Ko-
operation im Lehrberuf und in ihrer antizipierten Berufstitigkeit sehr hoch ein. Die
Befunde deuten darauf hin, dass universitire Lerngelegenheiten zu Kooperation in
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Schule und Unterricht Studierenden die Bedeutung von Kooperation vermitteln und
die Aufgabe der Forderung von Kooperationsbereitschaft erfiillen. Auf den entwickel-
ten positiven Einstellungen zu Kooperation als Teil des Lehrberufs autbauend sollten
Lerngelegenheiten fiir die Erprobung von Kooperation geschaffen werden, um koope-
rationsbezogenes Handeln zu férdern (Rothland, 2016), etwa durch spezifisch konzi-
pierte (Transfer-)Seminare oder Integration in den Praxisphasen des Studiums.

Die untersuchten Geschlechterunterschiede (F1) stehen gréfitenteils im Einklang
mit den Hypothesen und dem Forschungsstand beziiglich der Auspragung von koope-
rationsbezogenen Einstellungen, Personlichkeitsmerkmalen und (bereichsspezifischen)
Selbstwirksamkeitserwartungen. Fiir die Personlichkeit zeigen sich entsprechend der
formulierten Hypothese (H1.1) hohere Werte bei weiblichen Studierenden in Bezug
auf Extraversion, Vertriglichkeit und Gewissenhaftigkeit. Fiir die Personlichkeits-
dimensionen Neurotizismus sowie Offenheit weichen die Ergebnisse von der for-
mulierten Hypothese ab, indem sich entgegen der Annahme keine geschlechtsspezi-
fischen Unterschiede fiir die Personlichkeitsdimension Neurotizismus sowie hohere
Werte bei weiblichen Studierenden in Bezug auf die Facette Offenheit zeigen. Insge-
samt betrachtet ist Hypothese 1.1 somit zu verwerfen. Mit Blick auf die Lehrkrifte-
selbstwirksamkeit wurden entsprechend der formulierten Hypothese (H1.2) keine ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede nachgewiesen, wahrend sich Differenzen zwischen
ménnlichen und weiblichen Studierenden in Bezug auf die kooperationsbezogenen
Einstellungen mit hoheren Werten fiir die Studentinnen zeigen (H1.3), sodass bei-
de Hypothesen bestitigt werden. Zwar liefle sich auf der Basis der geschlechtsspezi-
fischen Unterschiede in den kooperationsbezogenen Einstellungen iiberlegen, inwie-
fern geschlechtsspezifische Férdermoglichkeiten in der (schulpraktischen) Ausbildung
starker fokussiert werden miissten. Allerdings sind die geschlechtsspezifischen Unter-
schiede vor dem Hintergrund der sowohl bei weiblichen als auch bei ménnlichen Stu-
dierenden hoch ausgeprigten Bedeutung kollegialer Kooperation als weniger bedeut-
sam einzuordnen. Fiir die Personlichkeitsmerkmale als relativ zeitstabiles Konstrukt
ist ein geschlechtsspezifischer Unterschied mit Blick auf die Ausbildungsstrukturen,
die dort keinen Einfluss nehmen konnen, ebenfalls nachgeordnet zu betrachten.

Trotz der teilweise bestehenden Unterschiede hinsichtlich der Personlichkeits-
merkmale zeigen sich im Hinblick auf Fragestellung 2 keine signifikanten Differenzen
zwischen den Geschlechtern, was deren Effekte auf die Einschitzung der Bedeutung
kollegialer Kooperation im Lehrberuf und in der antizipierten eigenen Berufstitig-
keit betrifft: Die Einschitzung der Bedeutung kollegialer Kooperation im Lehrberuf
ist von den Personlichkeitsfacetten Extraversion und Vertraglichkeit signifikant posi-
tiv beeinflusst. Diese haben zudem zusammen mit der Gewissenhaftigkeit und der
Lehrkrafteselbstwirksamkeit einen signifikant positiven Effekt auf die Bedeutung kol-
legialer Kooperation in der antizipierten Berufstitigkeit. Insofern bestétigt sich Hypo-
these 2.1 lediglich fiir Extraversion und Vertréglichkeit, fiir Gewissenhaftigkeit teil-
weise und fiir Offenheit und Neurotizismus nicht, sodass sie insgesamt abzulehnen
ist. Gleiches gilt fir Hypothese 2.2, da die Selbstwirksambkeit lediglich auf die Be-
deutung kollegialer Kooperation in der antizipierten Berufstatigkeit signifikant wirkt.
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Dass die beiden Skalen zur Bedeutung kollegialer Kooperation hoch korrelieren und
von identischen Personlichkeitsmerkmalen beeinflusst (Extraversion, Vertréaglichkeit)
bzw. nicht beeinflusst (Neurotizismus, Offenheit) werden, zeigt zum einen deren ge-
meinsamen Kern. Zum anderen verdeutlicht es Unterschiede: Wihrend die Skala zur
Bedeutung kollegialer Kooperation im Lehrberuf allgemein auf die Einstellung zur
Kooperation im Lehrberuf abzielt, nimmt die Skala zur Bedeutung der kollegialen
Kooperation in der antizipierten Berufstitigkeit spezifisch die Einschitzung des eige-
nen zukiinftigen Handelns in den Blick. Dafiir scheinen zusitzlich eine hohe Gewis-
senhaftigkeit und eine hohe Selbstwirksamkeit forderlich zu sein. Gerade dieser nach-
gewiesene Einfluss der Selbstwirksamkeit auf die Einschdtzung der Bedeutung von
Kooperation im Hinblick auf die eigene Berufstitigkeit verweist auf die Bedeutsam-
keit der Forderung der Selbstwirksamkeit bereits im Studium. Betrachtet man die
mogliche Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen im Rahmen von Erfolgs-
erfahrungen, die sich in Praktika hiufiger ergeben kénnen, und damit einhergehen-
de Zuwichse der Selbstwirksamkeit (Bach, 2013), so ist davon auszugehen, dass schu-
lische Praxisphasen nicht nur direkt einen positiven Effekt auf spiteres kooperatives
Handeln haben, sondern auch mittelbar tiber die entsprechende Entwicklung von be-
reichsspezifischer Selbstwirksambkeit.

Bei der Interpretation der Befunde sind verschiedene Limitationen zu bedenken.
Zum einen liegt eine nicht reprasentative Gelegenheitsstichprobe vor, die zudem von
zu geringer Grofle fiir die latente Modellierung aller Konstrukte sowie den Einbezug
anderer Faktoren ist. Dabei legt das geringe Ausmaf an erklédrter Varianz nahe, dass
weitere Aspekte eine Rolle spielen, etwa die zukiinftige Schulform (Besa et al., 2023),
bereits gesammelte Erfahrungen als Lehrperson (Bush & Grotjohann, 2020) und mit
Kooperation oder spezifische Lehrinhalte im Studium (Schuldt, 2023). Da bislang
sehr wenig Forschung zu Kooperation und Kooperationsbereitschaft bei Lehramts-
studierenden vorliegt, sollte zukiinftige Forschung weitere beeinflussende Faktoren in
den Blick nehmen. Zum anderen handelt es sich um subjektive Einschitzungen der
Bedeutung von Kooperation im Lehrberuf und in der eigenen zukiinftigen Berufs-
tatigkeit, die keine Riickschliisse auf tatsdchliches kooperatives Handeln und dafiir
- abgesehen von einigen personalen Merkmalen - giinstige oder hemmende Bedin-
gungsfaktoren zulassen. Hier bedarf es weitergehender Forschung, etwa zur Sozialisa-
tion im Kollegium mit Blick auf Kooperation und zur gegebenenfalls damit einherge-
henden Veridnderung der Einstellungen zu Kooperation und deren Bedeutung.

Auch muss mit Blick auf die Zeitstabilitdt von Selbstwirksamkeitserwartungen
noch einmal die angelegte Regressionslogik betrachtet werden. Stellen die Selbstwirk-
samkeitserwartungen eine Voraussetzung fiir das entsprechende kooperative Handeln
dar oder entwickelt sich moglicherweise umgekehrt durch positive Kooperations-
erfahrungen eine gesteigerte Selbstwirksamkeit? Vor dem Hintergrund der relativen
Zeitstabilitdt von Selbstwirksamkeitserwartungen scheint es spitestens bei der For-
schung zu Lehrkriften im Beruf klar zu sein, welche Wirkrichtungen vorliegen. Fiir
die hier betrachtete Stichprobe bzw. das Feld der Studierendenforschung miisste ge-
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gebenenfalls differenzierter in langsschnittlichen Cross-Lagged-Panel-Designs model-
liert werden, um die Frage genauer zu beantworten.

Nichtsdestoweniger bietet die vorliegende Studie fiir das Forschungsfeld einige
Erkenntnisse beziiglich der Relevanz von verschiedenen personalen Voraussetzun-
gen fiir eine mogliche (spatere) Kooperation im Lehrberuf. Zu tiberlegen ist, inwie-
fern sich daran ankniipfend eine Notwendigkeit spezifischer Férderung von Koope-
rationsbereitschaft bzw. Kooperationsfahigkeit ergibt. Eine Méglichkeit hierfiir bieten
Interventionen, beispielsweise {iber spezifische Seminarkonzepte (Moos, Adl-Amini
& Hardy, 2022; Steinkiihler, 2022), wobei die diesbeziiglich divergierende Befundlage
(z.B. Hopmann et al., 2019 fiir nicht intendierte Effekte) auf die Bedeutung der Ge-
staltung von Interventionen verweist. Hierbei gilt es, die Lerngelegenheiten fiir die
Erprobung von Kooperation und die Entwicklung von Kooperationsfihigkeit passend
zu den personalen Merkmalen angehender Lehrkrifte zu gestalten. So bendtigen Stu-
dierende mit einem geringeren Maf3 an Gewissenhaftigkeit gegebenenfalls speziel-
le Unterstiitzung fiir ein strukturiertes, gewissenhaftes Arbeiten, um als verléssliche
Kooperationspartner:innen wahrgenommen zu werden, wahrend andere Studieren-
de von einer Stirkung ihrer Selbstwirksamkeit oder kommunikativen Kompetenzen
(Stichwort ,Vertréglichkeit®) profitieren wiirden.
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Geteilte Verantwortung fiir die Ausbildung zukiinftiger
Lehrpersonen?

Zwischen Kooperationsbestrebungen und Erfiillungserwartungen

Zusammenfassung

Fiir die Berufspraktische Ausbildung in der Schweizer Lehrpersonenausbildung zeichnen
sich zunehmend Kooperationsbestrebungen ab, welche durch die Einfithrung von Part-
ner- und Kooperationsschulen institutionalisiert werden. Der vorliegende Beitrag befasst
sich damit, wie diese Bestrebungen in gegenseitige Erwartungen und eine Handlungspra-
xis iiberfithrt werden, indem die Perspektiven von drei Akteur:innengruppen - Schullei-
tende, Verantwortliche fiir die Berufspraktische Ausbildung und Praxislehrpersonen -, die
mafigeblich in die Berufspraktische Ausbildung involviert sind, in den Blick genommen
werden. Die Analyse der Erwartungen und der Selbstpositionierungen weist auf Inkon-
gruenzen in den Perspektiven und Grauzonen in den Zustindigkeiten hin. Fiir ein ko-
konstruktives Miteinander scheint es erforderlich zu sein, dass das formale Bedingungs-
gefiige iiberdacht wird und UnterstiitzungsmafSnahmen fiir und mit Praxislehrpersonen
entwickelt werden, die die Komplexitat und die Vielschichtigkeit ihrer Aufgaben beriick-
sichtigen.

Schlagworter: Kooperationsschulen; Praxislehrpersonen; Schulleitung; Schulpraktikum;
Third Space

Shared responsibility for the training of future teachers

Between cooperation efforts and fulfilment expectations

Summary

For the purpose of practical teacher training in Swiss teacher education, cooperation ef-
forts are increasingly emerging that are institutionalised through the introduction of part-
ner and cooperation schools. This article examines how these efforts are translated into
mutual expectations and practical action by looking at the perspectives of three groups
- school principals, those responsible for practical teacher training, and mentor teachers
- who are significantly involved in practical teacher training. The analysis of expectations
and the participants’ self-positioning reveals incongruities in perspectives and grey are-
as in responsibilities. In order to ensure co-constructive cooperation, it seems necessary
to reconsider the formal framework and to develop support measures for and with men-
tor teachers that take into account the complexity and multi-layered nature of their tasks.
Keywords: cooperation schools; internship; mentor teachers; school principals; third space
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1. Einleitung

In der Schweizer Lehrer:innenausbildung sind in die Berufspraktische Ausbildung

- neben Mentor:innen' und weiteren Dozierenden - die drei Akteur:innengruppen

»Praxislehrpersonen’, ,,Schulleitungen® und ,.Verantwortliche in der Berufspraktischen

Ausbildung® (BPA) involviert. Wahrend die Kooperation zwischen den Akteur:innen

und den Institutionen ,Schule® und ,,Hochschule“ zunehmend iiber Kooperations-

und Partnerschulen ausgebaut wird, gehen mit der geteilten Verantwortung fiir die

Ausbildung aber auch verschiedene Herausforderungen einher. Ein zentraler Aspekt

ist dabei, dass jede der drei im vorliegenden Beitrag fokussierten Personengruppen

weitgehend unabhéngige Zustandigkeiten hat und damit auch eine je eigene Perspek-
tive auf das Praktikum und die jeweiligen Konzepte und Verantwortungen einnimmt:

Die Leitungen BPA an den Hochschulen sind dafiir zustandig, Konzepte zu entwi-

ckeln, die die Inhalte und die Abldufe der Praktika strukturieren. Sie setzen Ziele und

Bewertungskriterien fiir die Praxisphasen fest und organisieren den Informationsfluss

fir Dozierende und Praxislehrpersonen. Die Praxislehrpersonen sollen - wie es die

Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren bereits 2011 be-

schrieb, als ,,Briickenbauer zwischen padagogischer Praxis und Pddagogischer Hoch-

schule® agieren (Leder, 2011, S. 19). Hieraus scheint sich fiir die Praxislehrpersonen
jedoch kein kohidrenter Auftrag abzuleiten, was sich an der Diversitdt ihrer Ausbil-
dungsverstdndnisse zeigt (Fraefel, Bernhardsson-Laros & Béuerlein, 2017; Leinewe-
ber, 2022). Der Auftrag von Schulleitungen im Rahmen der Lehrer:innenausbildung
wiederum stellt weitgehend eine Leerstelle dar (vgl. Scherrer, 2020) und wird indi-
viduell durch Praxislehrpersonen und Leitungen BPA mit Erwartungen gefiillt. Das

Bild der geteilten Ausbildungsverantwortung wird in seiner Komplexitit gesteigert,

wenn man sich die formalen, von Asymmetrie gepragten Beziehungen zwischen den

Akteur:innen anschaut, in welchen die Praxislehrpersonen als Hauptakteur:innen der

konkreten Ausbildungsgestaltung eine den anderen beiden Gruppen untergeordnete

Position einnehmen (vgl. Abschnitt 4).

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem komplexen Bedingungsgefiige der
genannten Akteur:innen, ihren gegenseitigen Erwartungen und ihren Vorstellungen
von einer gelingenden Zusammenarbeit. Wir folgen dabei drei Fragestellungen:

1. Wie fiihlen sich die Praxislehrpersonen durch die Padagogische Hochschule adres-
siert, welche Erwartungen sehen sie an sich gerichtet? Welche Unterstiitzungsleis-
tungen erwarten sie ihrerseits von der Schulleitung und der Pddagogischen Hoch-
schule?

2. Wo sehen die Schulleitungen sich selbst in der Verantwortung gegeniiber den Pra-
xislehrpersonen? Wie nehmen sie die Kooperation mit der Padagogischen Hoch-
schule wahr?

3. Welche Kooperationsbestrebungen lassen sich vonseiten der Leitungen BPA erken-
nen? Welche Erwartungen zeigen sie gegeniiber den Praxislehrpersonen?

1  Mentor:innen wiren eine weitere interessante Akteur:innengruppe, die wir aber im Rahmen
des Projektes nicht einbezogen haben, da sie nicht mit Schulleitungen in Kontakt stehen.
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Im Beitrag wird zunichst der Forschungsstand zu Kooperationsbestrebungen im
schulischen Kontext dargelegt (Abschnitt 2), bevor das Projekt ,,PraLeB-S* vorgestellt
wird (Abschnitt 3), aus welchem die Daten fiir den vorliegenden Beitrag stammen.
Wir strukturieren anschlieffend die Darlegung der Ergebnisse (Abschnitt 4), indem
wir die Sichtweisen und die Selbstpositionierungen von Schulleitungen (Abschnitt 4.1
und Abschnitt 4.2) und den Leitungen BPA (Abschnitt 4.3 und Abschnitt 4.4) darle-
gen und diese in der Diskussion (Abschnitt 4.5) unter Einbezug der Perspektive der
Praxislehrpersonen diskutieren. In der Zusammenfithrung der drei Positionierungen
beleuchten wir, an welchen Stellen sich (In-)Kongruenzen in den Perspektiven auf die
Ausbildungsgestaltung und Grauzonen beziiglich der Zustandigkeiten zeigen. Zudem
zeigen wir die aus der Sicht der Akteur:innen bewéhrten Strukturen und gewiinsch-
ten Veranderungen auf. Zum Schluss werden von unseren Analysen ausgehende
mogliche nichste Schritte fiir eine verbesserte Kooperation diskutiert (Abschnitt 5).

2. Forschungsstand Kooperationsbestrebungen im Kontext von
Schulpraktika

Das Thema ,, Kooperation® ist im Schulkontext seit den frithen 2000er-Jahren prasent.
Wie das Review von Kelchtermans (2006) zeigt, werden ,,Kollaboration und Kollegia-
litdt als entscheidende Faktoren fiir Schulentwicklung und beruflichen Kompetenz-
aufbau“ (Albisser, Keller-Schneider & Wissinger, 2013, S. 10) aufgefasst. Mit verschie-
denen Mafinahmen der Kooperation zwischen den Akteur:innen in Schulen sollte
bis dahin fiir den Lehrberuf konstitutiven Problematiken wie ,Isolation, Individua-
lismus, Unsicherheit® (Albisser et al., 2013, S. 10) begegnet werden. Die systematische
Zusammenarbeit unter Lehrpersonen bedeutet einerseits eine soziale Ressource des
Austauschs und der gegenseitigen Absicherung, durch die zugleich die professionelle
Entwicklung befordert werden soll (Albisser et al., 2013, S. 10). Andererseits werden
mit einer moéglichen Verpflichtung zur Kooperation aber auch normative Anspriiche
(Idel, Ullrich & Baum, 2012) aufgerufen, die dem Kooperationsanspruch der Einzel-
lehrperson und ihrem ,,Autonomiebestreben® (Albisser et al., 2013, S. 15) widerspre-
chen und als von auflen herangetragene Erwartungen der Schulleitung wahrgenom-
men werden konnen.

Die hier aufgefithrten Aspekte lassen sich auch auf das Feld der Berufspraktischen
Ausbildung tibertragen. Die Implementierung von Kooperations- und Partnerschul-
varianten an verschiedenen Schweizer Piddagogischen Hochschulen? in den letzten
zehn Jahren hat neben der Moglichkeit, Studierenden einen Gesamteinblick in den

2 Ein Beispiel fiir intensivierte Kooperationsbemithungen zwischen den verschiedenen Ak-
teur:innen in Deutschland stellt unter anderem der Freiburger Ansatz zur Erfassung und
Weiterentwicklung der Praxissemesterbegleitung an Schulen (FAPS) dar, bei dem in einem
ko-konstruktiven Setting ausgehend vom individuellen Ausbildungsverstindnis an der Ein-
zelschule ,implizit vorhandene und meist personengebundene Strukturen und Praktiken
transparent gemacht und einem institutioneniibergreifenden Austausch zur Verfiigung ge-
stellt werden konnen“ (Nikel & Menzer, 2019, S. 116).
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Schulalltag zu ermdglichen, den positiven Nebeneffekt, dass die Praxislehrpersonen,
die bisher als Einzelpersonen Studierende begleitet haben, in eine Gruppe von Praxis-
lehrpersonen integriert sind, die sich austauschen und gegenseitig unterstiitzen koén-
nen (Leineweber, 2022). Zugleich wurde mit der Einfithrung von Ausbildungsschulen
versucht, die Expertise aller Beteiligten und der verschiedenen Institutionen in einen
synergetischen Zusammenhang zu bringen. Kernaspekt von Partnerschulen - deren
Waurzeln in den USA weit zuriickreichen und bereits in der Begriindung von ,,profes-
sional development schools“ in den 1990er-Jahren und in der von Francis W. Parker
(1837-1902) begriindeten Professionsschule zu finden sind - stellt der hybride Raum
des ,third space (Fraefel, 2023, S. 62; Zeichner, 2010) dar: Durch eine intensivierte,
kontinuierliche und von Symmetrie geprigte Kooperation zwischen den Akteur:in-
nengruppen ,Schulleitung®, ,,Praxislehrpersonen und ,,Hochschule“ soll die Profes-
sionalisierung angehender Lehrpersonen basierend auf ko-konstruktiven Ansitzen
verbessert und kohidrent gestaltet werden (Fraefel, 2023; Zeichner, 2010). Neben den
Akteur:innengruppen ,Hochschule® und ,Studierende® gerat auch die Schulleitung
in den Blick, welche in Untersuchungen vor allem hinsichtlich ihrer Aufgaben der
Fithrung und der Steuerung und ihres Einflusses auf die Schule und die Lehrperso-
nen betrachtet wird (Schoch, Maas, Rackow, Scholz, Schiiler, Wegner & Keller, 2019),
wohingegen ihre Rolle in der Berufspraktischen Ausbildung im deutschsprachigen
Raum bisher kaum thematisiert wird.

Schweizer Kooperationsschulen, zum Beispiel die ,Kooperationsschulen 2.0“ der
Padagogischen Hochschule Ziirich, fokussieren seit 2023 ebenfalls auf eine intensi-
vierte Zusammenarbeit in einem ,langfristigen und professionellen Netzwerk von
Praxislehrpersonen (Padagogische Hochschule Ziirich, 2024) und einer ,stabilen
und gleichzeitig flexiblen Kooperation mit allen Akteur:innen der Bildung im Kan-
ton Zirich® (Pddagogische Hochschule Ziirich, 2024). Konzeptionell scheint sich ein
Trend in Richtung Kooperationsbestrebungen (als Basis fiir die Entwicklung eines
kohidrenten Ausbildungsauftrags) abzuzeichnen. Aber inwiefern spiegelt sich dies in
der konkreten Ausbildungsgestaltung? Dieser Frage gehen wir in der Queranalyse der
Daten des Projekts ,,PraLeB-S“ nach.

3. Projektvorstellung PraLeB-S

In der einphasigen Schweizer Lehrer:innenbildung kommt den Praxislehrpersonen
(in Deutschland: Mentor:innen), in deren Klassen Primar- und Sekundarschulstu-
dierende wiahrend ihrer Praktikumsphasen zwischen drei Wochen und zehn Mona-
te verbringen, eine hohe Relevanz als Vorbild, Modell, Anleiter:in, Berater:in und Be-
urteilende zu (z.B. Festner, Groschner, Goller & Hascher, 2020). Hier setzt das vom
Schweizerischen Nationalfonds geférderte Projekt ,Die Praxislehrperson als Lehrer-
bildner:in: Orientierungen und Handlungspraxis in der Erfiillung des doppelten Be-
rufsauftrags Lehrperson und Ausbilder:in - eine berufsbiographische Langsschnitt-
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studie unter Einbezug der Schulleitungsperspektive® (Laufzeit 2022-2026) an, das
sich in zwei Teilstudien gliedert.

Die rekonstruktive, berufsbiografische Teilstudie 1 befasst sich mit der neuen Be-
rufsrolle, die Praxislehrpersonen neben ihrem bestehenden Auftrag als Klassen- oder
Fachlehrperson erfiillen (Ko$inar & Laros, 2023). Zu vier Erhebungszeitpunkten wer-
den in einem Lingsschnitt neue Praxislehrpersonen (N = 12) auf dem Weg in ihren
Berufsauftrag und ergénzend dazu erfahrene Praxislehrpersonen (N = 8) begleitet.
Die Datenauswertung von Interviews und Audioaufnahmen aus Ausbildungsgespra-
chen erfolgt nach der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2017). In Teilstudie 2
stehen die Schulleitungen in ihrer Funktion als Personalvorgesetzte der Praxislehr-
personen und Leiter:innen von (Partner-)Schulen, an denen Ausbildung stattfindet,
im Fokus. Neunzehn strukturierte Expert:inneninterviews mit Schulleitungen wur-
den inhaltsanalytisch (Kuckartz & Radiker, 2022) anhand eines deduktiv und induk-
tiv entwickelten Kategoriensystems ausgewertet und bildeten die Grundlage fiir eine
Fragebogenstudie (Kocher & Locher, 2024).

In Erginzung zu diesen Befragungen wurden zwei Gruppeninterviews mit Ver-
antwortlichen der BPA der beiden Piddagogischen Hochschulen gefiihrt, deren Stu-
dierende die Praxislehrpersonen aus PraLeB-S begleiten. Zudem nahmen an vier
Gruppendiskussionen zur Zusammenarbeit mit Schulleitungen 32 Leitungen BPA aus
neun Padagogischen Hochschulen der Deutschschweiz teil. Diese Daten wurden in-
haltsstrukturierend aufbereitet, wobei zentrale Passagen der Gruppeninterviews eben-
falls mit der Dokumentarischen Methode rekonstruiert wurden.

Fiir den vorliegenden Beitrag bringen wir Erkenntnisse aus den separat durchge-
fithrten Teilstudien® in einer Queranalyse zusammen, wobei wir den in Abschnitt 1
dargelegten Fragestellungen folgen.

4. Perspektiven der drei Akteur:innengruppen

Formal besteht zwischen den drei Akteur:innengruppen der folgende Zusammenhang
(vgl. Abbildung 1): Die Schulleitungen sind die Personalvorgesetzten der Lehrperso-
nen, welche als Praxislehrpersonen tétig werden. Sie miissen ihre Zustimmung ge-
ben, damit eine Lehrperson zur Praxislehrperson ausgebildet werden kann und als
solche eingesetzt werden darf. Thr Mandat als Schulleitende beinhaltet jedoch kei-
nen Auftrag zur Ausbildung von Studierenden oder zur Personalférderung der Pra-
xislehrpersonen. Auf der gegeniiberliegenden Seite stehen die Leitungen BPA der Pa-
dagogischen Hochschulen. Sie definieren die Zustdndigkeiten und die Tatigkeiten der
Praxislehrpersonen, ohne diesen gegeniiber weisungsbefugt zu sein und eine Perso-
nalauswahl treffen zu konnen. Fiir Kooperations- und Partnerschulen formulieren die

3 Die Analysen der Interviews mit Praxislehrpersonen wurden von Anna Laros durchgefiihrt,
wihrend Mirjam Kocher und Anna Locher fiir die Analysen der Schulleitungsinterviews zu-
stindig waren und die Analysen der Gruppeninterviews und der Gruppendiskussionen mit
den Leitungen BPA von Julia Ko$inar angefertigt wurden.
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Leitungen BPA Kooperationsvereinbarungen, denen die Schulleitung mit ihrer Unter-
schrift zustimmt.*

formuliert Kooperationsvereinbarung

A 4

gibt Einverstandnis fur den Einsatz von Praxislehrpersonen
<

Leitung BPA < Schulleitung

Praxislehr-
personen

Abbildung 1:  Formaler Zusammenhang zwischen den Akteur:innengruppen ,Leitung BPAS,
»Schulleitung® und ,,Praxislehrpersonen” (eigene Darstellung).

Die Leitungen BPA und die Schulleitungen haben gemein, dass sie in einem asym-
metrischen Beziehungsverhiltnis zu den Praxislehrpersonen stehen, da sie die Pra-
xislehrpersonen temporiar per Honorarauftrag anstellen und ihre Tatigkeit definieren.
Hierbei nehmen die Praxislehrpersonen die untergeordnete Rolle der Erfiiller:innen
ein. Im Folgenden werden wir die jeweiligen Perspektiven der Akteur:innen und ihre
(Erfiillungs-)Erwartungen an das Gegentiber systematisch darlegen.

4.1 Perspektiven der Schulleitungen auf Praxislehrpersonen

Die Schulleitungen miissen als Personalvorgesetzte ihre Zustimmung dafiir geben,
dass eine Lehrperson ihrer Schule eine zusitzliche Aufgabe in der Ausbildung iiber-
nehmen darf. Thnen kommt die Funktion zu, geeignete Ausbilder:innen unter ihrer
Lehrer:innenschaft auszuwdihlen und diese der Pidagogischen Hochschule zu empfehlen.
In den Expert:inneninterviews zeigt sich, dass sich die Schulleitungen bei der Aus-
wahl zukiinftiger Praxislehrpersonen eher die Rolle der Reagierenden zuschreiben,
wenn sie darlegen, dass die Initiative oder der Wunsch, Praxislehrperson zu werden,
in der Regel von den Lehrpersonen selbst ausgehe:

4  Diese Kooperationsvereinbarungen sind niederschwellig und enthalten Vereinbarungen zur
Zahl der Praxisplatze in einem bestimmten Zeitraum und gegebenenfalls noch die Namen
der Praxislehrpersonen.
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Also grundsitzlich sind es nicht die Schulleiterinnen und Schulleiter die die
Auswabhl treffen (.) sondern Lehrpersonen selber. (Schulleitung 02)

Ich gehe nie jemanden iiberreden der sagt ich will das nicht mehr nein das
wiirde ich nicht machen. (Schulleitung 03)

Dennoch ist es den Schulleitungen wichtig, die Eignung einer potenziellen Praxis-
lehrperson einzuschitzen. Die Padagogischen Hochschulen stellen den Schulleitun-
gen dafiir keinen verbindlichen Kriterienkatalog zur Verfiigung, weshalb die Schul-
leitungen nach subjektiven Eignungskriterien vorgehen. Wie unsere Analysen zeigen,
nehmen sie die Lehrpersonen tiberwiegend hinsichtlich ihrer Unterrichtsqualitdt (in-
klusive ihrer Klassenfithrung) in den Blick, beriicksichtigen aber auch iiberfachliche
Kompetenzen wie Belastbarkeit und Selbstorganisation. Ihr Augenmerk liegt somit
vor allem darauf, ob die zukiinftig als Ausbilder:in titige Lehrperson eine gute Lehr-
person ist:

Ja fir mich ist es dhm (2) vor allem ausschlaggebend jemand wo ich das Ge-
fithl habe er arbeitet wirklich mit dem Lehrplan 21 also er versucht verschie-
dene Kompetenzen zu fordern also hat den moderneren Schulstil. (Schullei-
tung_12)

Von einigen Schulleitungen wird die Tatigkeit als Praxislehrperson als etwas Erstre-
benswertes und Bereicherndes gerahmt, da sie im Austausch mit den Studierenden
die Moglichkeit sehen, dass die Praxislehrperson fiir ihren eigenen Unterricht profi-
tieren kann:

[...] aber es ist eine andere gewesen die dhm (2) unsicherer gewesen ist und
(.) ihr habe ich eigentlich ganz klar Mut gemacht dass sie das machen soll und
das sei eine gute Sache (.) ich finde sie profitieren eben selber auch extrem
Praxislehrpersonen fiir ihr eigenes Unterrichten. (Schulleitung 02)

Hierin zeigt sich erneut, dass die Perspektive der Schulleitung davon geprigt ist, die
Praxislehrperson als Lehrperson zu adressieren, die tiber die entsprechenden Voraus-
setzungen als Lehrperson verfiigt bzw. von der Ausbildungsbegleitung selbst einen
Profit haben konnte.
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4.2 Selbst zugeschriebene Verantwortlichkeiten der Schulleitungen gegeniiber
ihren Praxislehrpersonen

Wie in Abschnitt 4 erwdhnt haben Schulleitungen in jhrem Mandat keinen Auftrag
fiir die Ausbildung Studierender. Dies bestitigt sich auch in deren Selbsteinschitzung.
Vielmehr sehen sie die Praxislehrpersonen als Bindeglied zwischen der Pidagogi-
schen Hochschule und den Ausbildungsschulen:

[...] dass wir da irgendwie eine wichtige Rolle hitten ehrlich gesagt das (.)
sehe ich nicht. Nein, das haben wir eigentlich nicht. Das ist schon eher bei den
Praxislehrpersonen. (Schulleitung 03)

»Berithrungspunkte® ergeben sich fiir die Schulleitungen im Ausbildungskontext
vor allem dann, wenn sich Schwierigkeiten zwischen den Studierenden und den
Schiiler:innen oder mit der Praxislehrpersonen einstellen. So sehen sich die Schullei-
tungen zustiandig dafiir, fiir die Praxislehrpersonen ansprechbar zu sein, allerdings in
einer Weise, bei der die Praxislehrpersonen gefordert sind, bei Bedarf von sich aus zu
ihnen zu kommen. Bei der Betreuung von Problemfillen scheinen die Schulleitungen
jedoch in ihrer Rolle der Personalvorgesetzten der Lehrpersonen zu verbleiben. Das
damit einhergehende ,,Ermutigen” und ,,Zuhoren® fasst eine Schulleitung als ,,das was
wir als Schulleitende eigentlich sowieso fast (.) 80 Prozent von unserer Arbeit ma-
chen® (Schulleitung 02), zusammen. Die Schulleitungen scheinen somit, wenn es um
Ausbildungsfragen geht, keiner besonderen Vorgehensweise zu folgen, die von ihrem
Umgang mit Lehrpersonen zu unterscheiden wire.

Es finden sich in den Expert:inneninterviews auch Hinweise, dass ein Mitwirken
im Rahmen der Praktika fiir die Schulleitungen bisher noch gar nicht in ihrem Blick-
feld lag oder von ihnen angestrebt wiirde, wie das folgende Zitat zeigt:

Da muss ich jetzt sagen dass ich mir da jetzt als Schul- ich sehe das wie biss-
chen eine Verantwortung auch glaube ich von der PH dhm: (.) weil das ja ein
Amt ist das aufler- also ja irgendwie nicht ist ja nicht dass wir das (.) machen
sondern eigentlich dass es von der PH kommt man bewirbt sich dort oder
wird dort ausgebildet (.) ich habe jetzt eigentlich noch nie (.) dariiber nachge-
dacht dass ich jetzt schauen miisste. (Schulleitung 05)

Daran anschlieflend sehen einige Schulleitungen eine Liicke in der konkreten Unter-

stiitzung der Praxislehrpersonen, welche aus ihrer Sicht durch die Pddagogische Hoch-

schule geschlossen werden sollte:
[...] dort (.) wiirde ich mir fast noch ein wenig mehr Unterstiitzung wiin-
schen auch von der Seite der PH ich habe manchmal schon (.) das Gefiihl die
werden recht dhm: (2) wie soll ich sagen e chli [ein bisschen] alleine gelas-
sen auch in dieser Rolle [...] ich wiirde mir (.) sehr wiinschen dass dort wie (.)
die Praxislehrpersonen auch (.) sauberer eingefithrt werden in ihren Aufgaben.
(Schulleitung 03)
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Zusammenfassend zeigt die von Asymmetrie geprigte Perspektive der Schulleitun-
gen auf Praxislehrpersonen, dass die Eignung der Praxislehrpersonen nach subjek-
tiven Kriterien eingeschétzt wird, wobei — sowohl fiir die Auswahl zukiinftiger Pra-
xislehrpersonen als auch bei der Begleitung der Arbeit der Praxislehrpersonen - als
Bezugsnorm die Rollenbewiltigung als Lehrpersonen angelegt wird. Die Schulleitun-
gen zeigen sich zwar problemorientiert zustdndig fiir Praxislehrpersonen, scheinen dies
aber nicht in einem spezifischen Auftrag im Kontext der Tatigkeiten von Praxislehr-
personen zu verorten. Der Pidagogischen Hochschule schreiben die Schulleitungen
die Verantwortung sowohl fiir die Ausbildung der Praxislehrpersonen als auch fiir die
Qualitatssicherung der Handlungen der Praxislehrpersonen zu.

4.3 Perspektive der Leitungen BPA auf Praxislehrpersonen

Der formale Auftrag der Leitungen BPA besteht darin, die Tatigkeit der Praxislehr-
personen iiber die bestehenden Praktikumskonzepte und Leitfiden zu definieren und
Anlésse zu gestalten, um die Praxislehrpersonen in ihre Aufgabe einzufithren und
gegebenenfalls Verdnderungen im Kontext der Praktika mitzuteilen. Sie sehen sich
fiir die Qualitatssicherung zustédndig, sind aber angesichts der fehlenden Moglichkeit,
Einblick in die konkrete Umsetzung der Ausbildungsaufgabe zu erhalten, auf Mithil-
fe weiterer Akteur:innen angewiesen, zu denen sie auch die Schulleitungen zéhlen.

Die Gruppeninterviews mit Leitungen BPA zweier Padagogischer Hochschulen,
aus denen auch die interviewten Praxislehrpersonen rekrutiert wurden, zeigen, dass
das Thema ,Eignungseinschitzung zukiinftiger Praxislehrpersonen® mit der alleini-
gen Zustidndigkeit der Schulleitungen fiir die Leitungen BPA nicht zufriedenstellend
gelost ist. Sie setzen sich kritisch mit der gdngigen Praxis, dass die Schulleitungen
mit einer Lehrpersonenperspektive zukiinftige Praxislehrpersonen einschitzen und
empfehlen, auseinander. Es besteht Konsens dariiber, dass ,,die Zufélligkeit und wenig
ausbildungsrelevante Kriterien“ zukiinftig zu vermeiden seien und ein , Kriterienkata-
log* an die Schulleitungen weitergegeben werden miisse — dies auch aus dem Gedan-
ken heraus, dass die Schulleitung ,vermutlich schlecht einschitzen“ konne, ob eine
Lehrperson als Ausbilder:in geeignet sei. Selbst an einer Pddagogischen Hochschu-
le, die bereits 2019 ein Anforderungsprofil fiir Praxislehrpersonen aufgesetzt hatte,
das entlang von Kategorien die erforderlichen Voraussetzungen auffithrt, scheint eine
gemeinsame Verstindigung auf Auswahlkriterien mit den Schulleitungen bisher eine
Leerstelle darzustellen. Diese Leerstelle erscheint umso bemerkenswerter, wenn man
sich die differenzierte Vielzahl von Kriterien - und die damit verbundenen Erwar-
tungen - anschaut, auf die sich die Leitungen BPA in den Gruppeninterviews ver-
stindigen. Hier zeigt sich eine konjunktive Ubereinstimmung, die verdeutlicht, dass
die Leitungen BPA die Praxislehrpersonen als Ausbilder:innen adressieren. Des Wei-
teren zeigt sich darin aber auch eine Rollendiffusion, die im Folgenden konkretisiert
wird.
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Leitung BPA
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Abbildung 2:  Voraussetzungen fiir die Aufgabe als Praxislehrperson aus der Sicht der Leitung
BPA und Rollenerwartungen (eigene Darstellung).

Wie die vorausgesetzten Kompetenzen und Fahigkeiten in Abbildung 2 (links) ver-
deutlichen, gehen die Leitungen BPA von einer Lehrperson aus, die als Praxislehr-
person eine zusitzliche Berufsrolle iibernimmt, fir die sie besondere Fahigkeiten
mitbringen muss. Dies unterscheidet die Leitungen BPA wesentlich von den Schul-
leitungen, die von der erfahrenen Lehrperson ausgehen, die Studierende temporir in
der Klasse aufnimmt. Die Unterrichtsqualitat — welche ein zentrales subjektives Aus-
wahlkriterium der Schulleitungen darstellt — stellt hier nur ein Kriterium unter meh-
reren dar.

Weitere genannte Voraussetzungen weisen auf eine erwiinschte Haltung zukiinfti-
ger Praxislehrpersonen hin, welche diese bereits vor der Qualifikation zur Praxislehr-
person mitbringen sollten:

a. Offenheit und Lernbereitschaft, die sich in verschiedener Weise auszeichnen: Neu-
gierde auf Neues, Bereitschaft zur eigenen Weiterentwicklung, Offenheit gegen-
iiber der Diversitit von Studierenden und ihren Ideen, Bereitschaft, sich iiber die
Schulter schauen zu lassen;

b. Einlassung auf den Rollenwechsel als Voraussetzung, um einen Perspektivenwech-
sel von der Lehrperson zur ausbildenden Person vornehmen zu kénnen;

c. Loyalitit gegeniiber der Pidagogischen Hochschule, die sich als Commitment
gegeniiber der Padagogischen Hochschule, auch gegeniiber ,frustrierten Studie-
renden’, die sich iiber Noten oder Ausbildungsinhalte beklagen, als Interesse an
der aktuellen Lehrer:innenausbildung und als Interesse an Konzepten, Zielsetzun-
gen und Richtlinien der BPA zeigt.

Insbesondere in den erwiinschten Haltungen treten Erwartungen an Praxislehrperso-
nen hervor, die als normative Rahmung der Praxislehrpersonentitigkeit durch die Lei-
tungen BPA verstanden werden konnen und die sie in den Gruppeninterviews kol-
lektiv vertreten. Zugleich wird in ihren Aussagen erkennbar, dass eine Realisierung
dieser Aspekte in weiter Ferne zu liegen scheint und ganz von der Bereitschaft der
einzelnen Praxislehrperson abhingt.

Ausgehend von der dargelegten normativen Rahmung féllt bei der Analyse des
Datenmaterials auf, dass hier verschiedene, teilweise in Spannung zueinander stehen-
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de Rollen aufgerufen werden: Praxislehrpersonen sollen Lernende und Expert:in, Ein-
zelkampfer:in und Teamteacher:in sein und dabei beiden Institutionen gegeniiber loyal
und committet sein. Diese Inkongruenzen werden von den Leitungen BPA teilweise
selbst erkannt, aber nicht weiter problematisiert:

Mit Blick auf die geforderte offene und lernbereite Haltung der Praxislehrperso-
nen wird die Bereitschaft, sich aktuellen Unterrichtskonzepten oder Ideen der Studie-
renden gegeniiber offen zu zeigen, als Paradigmenwechsel in der Ausbilder:innenrol-
le durchaus erkannt, aber zugleich als Lernanlass fiir die Lehrpersonen selbst und als
Moglichkeit der Unterrichtsentwicklung beworben. Die Leitungen BPA fordern von
den Praxislehrpersonen ,Bereitschaft oder Neugierde“ und finden es wiinschenswert,
wenn es den Praxislehrpersonen gelinge, gemeinsam im Mikroteam mit den Studie-
renden ,wirklich in das [forschende Lernen] hineinzukommen®, Das reflexive Mo-
ment, das die Padagogische Hochschule den Studierenden - in Bezug auf ihre Rollen-
findung und neue Praxiserfahrungen - zu vermitteln versucht, wird im gemeinsamen
forschenden Lernen auf die Praxislehrperson transferiert. Die Praxislehrperson wird
somit als Lernende adressiert, wodurch sie ihren Status als Expertin verliert. Zugleich
wird impliziert, dass ihre derzeitige Unterrichtsdurchfithrung durch Impulse vonsei-
ten der Studierenden aufgebessert werden kann. Gleichzeitig verbirgt sich hinter dem
Appell an Offenheit aber auch der Wunsch, die Praxislehrperson mége eine Verbin-
dung zwischen den Wissensbestanden und Lerninhalten der Seminare an der Hoch-
schule und den Praktika herstellen. Die Praxislehrperson wird hier in der in Ab-
schnitt 1 beschriebenen Briickenfunktion adressiert, womit ihr — im Widerspruch zur
obigen Adressierung als Lernbediirftige, nun die Fihigkeit zugesprochen wird, Theo-
rien und Konzepte der hochschulischen Ausbildung in die eigene Unterrichtsplanung
und Unterrichtsdurchfithrung zu integrieren bzw. fiir die Studierenden Zusammen-
hinge sichtbar zu machen:

B2: was wiinschenswert wire dass wirklich begriindet gehandelt wird also die
Wissensintegration auf beiden Seiten dass die Studierenden eine Moglichkeit
haben [...] einzubringen was behandeln sie eigentlich an der PH (.) wo sehen
sie jetzt einen Zusammenhang mit dieser mit dieser Praxissituation in der sie
drin sind wo sie vorbereiten (.) und dass sie wie auch von der Praxislehrper-
son die Begriindung einholen. (Gruppeninterview 1, Z. 664-668)

Somit wird von der Praxislehrperson erwartet, gleichzeitig die Rolle der Lernenden
und die Rolle der Expertin zu erfiillen. Das bereits aufgezeigte Spannungsfeld wird
noch zugespitzt, wenn man sich die Erwartung an eine Einlassung auf den Rollen-
wechsel ndher anschaut. Die Leitungen BPA scheinen sich durchaus bewusst zu sein,
dass das Ausbilder:innensein fiir die meisten Lehrpersonen keinen grofien Anteil
ihrer beruflichen Identitat darstellt. Auch sehen sie, dass die neueren Praktikums-
konzepte, in denen Praxislehrpersonen mit den Studierenden tiberwiegend im Team-
teaching (Co-Planning und Co-Teaching) arbeiten sollen, nicht dem beruflichen All-
tag der Lehrpersonen entsprechen, die es gewohnt sind, als Einzelkdmpfer:innen (,in
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eigener Regie®) zu arbeiten. Zudem seien Lehrpersonen im ,,Master-Status®, die iiber
viel Berufserfahrung und Erfahrungswissen verfiigen, ,nicht geiibt darin wirklich die
Studierenden teilhaben zu lassen (.) an ihren Uberlegungen®

Im gemeinsamen Gesprich identifizieren die Leitungen BPA das Spannungsfeld,
in dem sich Praxislehrpersonen bewegen, wenn sie die Ausbilder:innenrolle gemaf3
dem erwarteten Konzept des Co-Plannings und Co-Teachings umzusetzen versuchen.
So wird das gemeinsame Planen und Unterrichten als ,kiinstliche Situation® einge-
ordnet. Konstruktiv verhandelt wird dies wiederum als moglicher Benefit fiir den
eigenen Unterrichtsalltag der Praxislehrpersonen, da die Studierenden Impulse aus
der Pddagogischen Hochschule einbringen. Wieder werden die Praxislehrpersonen
in der Doppelrolle als Expert:innen des Unterrichtens und als Lernende adressiert,
die im Idealfall das ,Teamteaching“ nicht nur durchfithren, sondern dieses so in ihre
Handlungspraxis integrieren, dass sie es auch ,,leben®

Das Bemiihen der Leitungen BPA scheint somit dahin zu gehen, die Erfiillungser-
wartungen der Padagogischen Hochschulen (dass die Praxislehrpersonen die Konzep-
te umsetzen) durch den Ausweis eines moglichen Mehrwerts fiir die Praxislehrperso-
nen als Lehrpersonen zu legitimieren. Hieriiber entsteht eine reziproke Asymmetrie:
Die Leitungen BPA sehen sich offenbar in der Situation, ihre Konzepte und eine in-
tensivere Befassung damit anpreisen zu miissen. Inwiefern eine Einlassung und eine
Umsetzung vonseiten der Praxislehrpersonen stattfinden, liegt nicht in ihren Handen.
Hieraus speist sich eine in den Gespriachen erkennbare Frustration:

S: Es ist wirklich ja diese Ausbilderrolle die man dann hat und die nicht ein-
fach wie gegeben ist. Also (1) ja wo man wirklich auch vielleicht sich damit
auseinandersetzen muss mit den Konzepten etc. und dort habe ich schon
manchmal schon das Gefiihl (.) dieses (.) Verstindnis fehlt auch den Praxis-
lehrpersonen bisschen. (Gruppeninterview 2, Z. 398-402)

Zugleich scheinen die Praxislehrpersonen angesichts der eher geringen Anschlussfa-
higkeit der Praktikumskonzepte an ihren Berufsalltag aber verunsichert zu sein und
sich zu fragen, ob ihre Umsetzung auch den Vorstellungen entspreche. Einen Hinweis
hierauf entnehmen die Leitungen BPA daraus, dass Praxislehrpersonen die Vertre-
ter:innen der Piadagogischen Hochschule bei Praxisbesuchen als Beurteilungsinstanz
wahrnehmen (,man ist so ein Fremder der eindringt®), vor der sie sowohl die Studie-
renden als auch sich selbst schiitzen miissen, da sie Einsicht in den Unterricht und
damit auch in die Umsetzung des Ausbildungsauftrags nimmt.

Angesichts der vorfindlichen Barrieren erscheint die Erwartung, dass sich Praxis-
lehrpersonen als Mitarbeitende der Padagogischen Hochschule identifizieren (als Ho-
norarbeschiftigte oder Teilzeitangestellte) und sich loyal zu deren Zielsetzungen ver-
halten, als wenig anschlussfihig. Das erwartete Commitment wirkt substanzlos und
ist doch, so die Leitungen BPA, die Voraussetzung, damit die Praktika ein gemeinsam
verantwortetes Ausbildungselement sein konnen und die Studierenden sich nicht ge-
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fordert sehen ,,zwischen der PH und den Praxislehrpersonen hin und her zirkeln [zu]
miissen®

Auch wenn in beiden Gruppeninterviews eine Adressierung der Praxislehrperso-
nen als Einlassungsunwillige aufscheint, wird zugleich selbstkritisch angemerkt, dass
sich an der Situation wenig dndern koénne, solange die Pddagogische Hochschule von
oben herab Konzepte vorgebe und deren Umsetzung erwarte. Dann wiirden die Pra-
xislehrpersonen in die Situation geraten, zu prasentieren, wie ,,gut die Studierenden
es machen® und dass alles ,,gut lduft”. Es werden verschiedene Entwiirfe einer engeren
Zusammenarbeit und Partizipation entworfen, die in einigen Partner- oder Koopera-
tionsschulen bereits Umsetzung zu finden scheinen.

Alle Gesprichsbeteiligten sehen die Notwendigkeit, iiber neue Moglichkeiten der
gemeinsamen Gestaltung von Ausbildung nachzudenken. Dies 16st jedoch das Pro-
blem der fehlenden Identifizierung mit der Ausbilder:innenrolle nicht, sondern kénn-
te sich als weitere Erwartung gegeniiber den Praxislehrpersonen ausdriicken. Wie
sich in den Daten aus der Teilstudie mit den Praxislehrpersonen zeigt, sind es eher
vereinzelte Praxislehrpersonen, die sich als Lehrpersonenbildner:innen sehen und
sogar Anspruch auf Mitwirkung an der Konzeption der Praktika erheben (Laros,
Kosinar, Meili & Kappeler, 2024).

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Leitungen BPA die (zukiinftigen) Praxis-
lehrpersonen aus einer erwachsenenpddagogischen Perspektive betrachten und der Ta-
tigkeit, neben dem Lehrpersonensein, ein eigenstindiges ausbilder:innenspezifisches
Anforderungsprofil zuschreiben. Damit gehen (unerfiillte und nicht explizierte) Er-
wartungen an die Haltung der Praxislehrpersonen und normative Grundsétze fiir de-
ren Téatigkeit einher, woraus wiederum komplexe Rollenerwartungen an Praxislehrper-
sonen resultieren, die teilweise widerspriichlich sind.

4.4 Erwartete Mitwirkung der Schulleitungen der aus der Sicht der Leitungen
BPA

Ubereinstimmend wird in vier Gruppendiskussionen mit 32 Leitungen BPA befun-
den, dass die Konzipierung und Durchfithrung einer Qualifizierung der Lehrperso-
nen als Praxislehrpersonen bei den Padagogischen Hochschulen liege, was auch kan-
tonal geregelt ist. Auch bieten fast alle Pddagogischen Hochschulen eine regelmaflige
Maoglichkeit des Austauschs unter den Praktikumsbegleiter:innen, teilweise als halb-
oder ganztigiges Fortbildungsprogramm, wihrend dessen die Praxislehrpersonen
vom Unterricht freigestellt sind oder durch die Praktikant:innen vertreten werden.
Die Zustidndigkeit einer Schulleitung gegeniiber den Praxislehrpersonen wird an-
gesichts der Frage, wer die Qualitit von Praxislehrpersonen priifen konne, indem Ein-
sicht in das Ausbilder:innenhandeln der Praxislehrpersonen genommen und bei nicht
angemessener Umsetzung des Ausbildungsauftrags gegebenenfalls eingegriffen werde,
kontrovers diskutiert. Hier zeigt sich eine Diffusitdit der Zustindigkeiten, die dann ein
hohes Konfliktpotenzial in sich birgt, wenn Studierende die Fahigkeit der Lehrperson
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als Ausbilder:in infrage stellen oder negative Riickmeldungen von den Dozierenden,
welche die Unterrichtsbesuche durchfiihren, zu den Leitungen BPA gelangen.

Als Personengruppe, die hier den haufigsten Zugang hat (und somit als Qualitats-
priifende agieren konnte), wurden die Dozierenden der Piadagogischen Hochschulen
bzw. die Mentor:innen ausgemacht, die teilweise iiber Jahre hinweg dieselben Praxis-
lehrpersonen wihrend der Praktika treffen, insbesondere in Partner- und Koopera-
tionsschulmodellen. Auch wurde mit der Funktion der ,,Praxisleitenden® an einigen
Pddagogischen Hochschulen eine Zwischenebene zwischen Praxislehrpersonen und
Schulleitungen eingefiihrt, auf der die Verantwortung fiir die Einfithrung und die Be-
ratung von Praxislehrpersonen angesiedelt ist. Die Mittler:innenfunktion, welche so-
wohl die Mentor:innen (als Berichterstattende) als auch die Praxisleitenden in den
Kooperationsschulen (als Kolleg:innen der Praxislehrpersonen) innehaben, bleibt un-
geklart und kann als systemisch und rechtlich problematisch angesehen werden. Dass
der Wunsch nach Kliarung von Zustindigkeiten besteht, zeigt sich deutlich in allen
vier Gruppendiskussionen. Es wird erkennbar, dass sich hier eine Grauzone auftut,
die vor allem durch anfordernde Erfahrungen der Leitungen BPA gespeist wird, wenn
eine Schulleitung mit negativen Riickmeldungen zu einer Praxislehrperson nicht
tibereinstimmt.

Auch wenn die meisten Leitungen BPA die Begleitung von Praxislehrpersonen in
ihrer Ausbilder:innentdtigkeit nicht als Aufgabe der Schulleitung ansehen und auch
nicht erwarten wiirden, dass die Schulleitung einen Unterrichtsbesuch wéhrend des
Praktikums tibernimmt, wird seitens der Leitungen BPA doch die Erwartung for-
muliert, dass die Schulleitungen als Personalvorgesetzte sich ein Bild von deren Um-
setzung der Ausbilder:innenrolle zu machen hitten und ,,schon wissen [sollten], wie
es ihren Lehrpersonen als Praxislehrpersonen geht® Insbesondere mit dem Paradig-
menwechsel der letzten Jahre, der die Praxislehrperson als Briickenbauer:in zwischen
der Padagogischen Hochschule und der Praxis adressiert und einen Abschied von
der Meisterlehre einfordert (Ko$inar, 2024), wird ein Anspruchsgedanke formuliert,
der die Ausbilder:innentatigkeit als qualitativ anspruchsvolle zusitzliche Berufsrolle
rahmt. Insofern erwarten die Leitungen BPA zum einen, dass die Schulleitung dies
wahrnimmt und anerkennt, indem sie die Praxislehrpersonenaufgabe zum Beispiel
in den Mitarbeitendengesprachen thematisiert. Zum anderen erwarten sie von der
Schulleitung, dass sie die (zukiinftigen) Praxislehrpersonen zur Teilnahme an Quali-
fizierungs- und Weiterbildungsangeboten auffordert. Auch wenn der Schulleitung zu-
gestanden wird, sich angesichts vielfiltiger Verpflichtungen nur begrenzt zustindig zu
fithlen, wird implizit der Vorwurf erhoben, dass sie einen blinden Fleck hinsichtlich
ihrer Personalverantwortung fiir diejenigen Lehrpersonen habe, die als Praxislehrperso-
nen zusdtzlich in einer Ausbilder:innenrolle aktiv sind. Dies steht im Kontrast zu der
problemorientierten Zustindigkeit, welche die Schulleitung sich selbst zuschreibt, so-
wie zu ihrer Forderung nach mehr Unterstiitzung fiir die Praxislehrpersonen durch
die Padagogische Hochschule (vgl. Abschnitt 4.2).

Zusammengefasst schreiben sich die Leitungen BPA selbst die Verantwortung fiir
die Qualifizierung der Praxislehrpersonen zu. Die Funktion der Qualitditspriifenden
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schreiben sie am ehesten den Mentor:innen als Vertreter:innen der Pidagogischen
Hochschule zu, was allerdings, aufgrund ungekldrter Zustandigkeiten, mit Hand-
lungsunfihigkeit im Problemfall einherzugehen scheint. Die Schulleitung wird erst
bei Problemfillen mit ungeklirten Zustindigkeiten in Mitverantwortung genommen;
hier macht sich eine Grauzone der Zustindigkeiten auf. In den Gruppendiskussio-
nen zeigt sich zudem die Erwartung, dass die Schulleitung als Personalvorgesetzte
die Praxislehrpersonen in ihrer Ausbilder:innenrolle wahrnehmen und anerkennen
soll und dies Teil der Personalentwicklung sein miisse. Dieser Wunsch an die Schul-
leitung steht in einem deutlichen Gegensatz zum Wunsch der Schulleitungen nach
mehr konkreter Unterstiitzung der Praxislehrpersonen durch die Pidagogische Hoch-
schule.

4.5 Diskussion unter Einbezug der Praxislehrpersonenperspektive (Umgang
mit Erfiillungserwartungen und Fremdzuschreibungen)

Die Ergebnisse der Queranalyse weisen auf eine Inkongruenz in den jeweiligen Per-
spektiven hin (vgl. Abbildung 3). Auf der einen Seite stehen die Schulleitungen, wel-
che die Praxislehrpersonen in erster Linie als Lehrpersonen wahrnehmen, die ihre
zusitzliche Aufgabe als Praxislehrperson in ihre Tétigkeit als Lehrperson integrieren
sollen. Auf der anderen Seite stehen die Leitungen BPA, welche die Praxislehrper-
sonen eher als Ausbilder:innen oder auch Erwachsenenbildner:innen betrachten, die
einen separaten, neben ihrer Lehrpersonentitigkeit bestehenden Berufsauftrag aus-
tiben. Den Leitungen BPA und Schulleitungen ist gemeinsam, dass sie ihre normativ
aufgeladenen Erwartungen aus einer iibergeordneten Position heraus an die Praxis-
lehrpersonen richten. So werden die Praxislehrpersonen von beiden als Erfiiller:innen
einer jeweils unterschiedlichen Anforderungslogik adressiert, was wiederum Widersprii-
che und Irritationen aufseiten der Praxislehrpersonen aufwerfen kann.

Unsere Interviews mit den Praxislehrpersonen zeigen, dass diese sich — im Rah-
men ihrer Fahigkeiten - auf die unterschiedlichen von ihnen wahrgenommenen Er-
fullungserwartungen einlassen und diese mit jhrem Rollenverstindnis einer Lehr-
person, die Studierende bei sich aufnimmt, verhandeln (Ko$indr & Laros, 2023).
Gleichzeitig kristallisieren sich Erwartungen und Wiinsche heraus, die seitens der
Praxislehrpersonen an die anderen beiden Akteur:innengruppen gerichtet werden
und deren Realisierung eine Verdnderung der Ausbildungsgestaltung und des kolle-
gialen Miteinanders mit sich bringen wiirde.
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Abbildung 3: Gegenseitige Erwartungen der verschiedenen Akteur:innengruppen (eigene
Darstellung).

Wie in Abschnitt 4.4 dargelegt wurde, formulieren die Leitungen BPA ein umfangrei-
ches Set an ausbilder:innenspezifischen Fahigkeiten und Anforderungen, welche sie
als (nicht explizierte) Erwartungen, zum Beispiel tiber die Aufgabenbeschreibung in
Leitfiden, an die Praxislehrpersonen richten. Die Praxislehrpersonen scheinen die-
se Erwartungen aber nicht als Erfullungserwartungen wahrzunehmen, sondern als
strukturierende Artefakte ihrer Titigkeit zu akzeptieren - auch wenn sie sich auf-
grund ihres zu hohen Abstraktionsgrads fiir die direkte Anwendung in der Praxis als
inkompatibel erweisen:

In diesen Leitfiaden [...] die sind einfach sehr sehr hochstehend formuliert halt
PH-mifig. (HS_t4_373-380)

Dort gibt es manchmal so Begrifflichkeiten bei denen ich denke (1) denkt
doch bisschen (1) an jemanden der das nicht wissen muss in seinem alltagli-
chen Leben (.) [...] Dann fiihlt man sich bisschen beschdmt [...] du musst erst
mal zugeben (1) dass du gar nicht weifft was du da eigentlich machst. (VA_
t4_460-469)

Die Logik der Vorgaben der Padagogischen Hochschulen entspricht somit nicht der
Eigenlogik der Praxislehrpersonen und erfordert von diesen eine Ubersetzungsleis-
tung, welche sie mit einer individuellen Schwerpunktsetzung vollziehen, was die Ent-
wicklung eines gemeinsam geteilten Ausbildungsauftrags verunmoglicht:

Wenn ich jetzt (.) in den Clinch kommen wiirde, dass, dass éhm (.) dhm die
[Padagogische Hochschule] einfach eindringen wiirde in meine Art hier zu
arbeiten, das, das wire vielleicht (.) schwierig. Das ist es bis anhin nicht, also
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ich habe das Gefiihl, ich kann das schon so machen, wie ich (.) wie ich will.
(NiS_t1_771-781)

Es zeigt sich eine Distanz zwischen der Handlungspraxis der Praxislehrpersonen und
den Vorgaben der Piddagogischen Hochschulen. Hieraus kann der Wunsch der Pra-
xislehrpersonen an die Leitung BPA nach anschlussfihigen Konzepten abgeleitet wer-
den (vgl. Abbildung 3).

In den Gruppeninterviews zeigt sich mit Blick auf die Ausbildungsqualitit von
Praxislehrpersonen eine Grauzone der Zustindigkeiten: Wihrend die Leitungen BPA
tiber die Mentor:innen als mogliche Qualititspriifende diskutieren, zeigt die Analy-
se der Praxislehrpersonenperspektive, dass sie diese als Vertreter:innen der Pidagogi-
schen Hochschule ansehen, deren Beratungsansitze sie nicht hinterfragen:

Jedes Mal ein neuer Mentor. Und (.) diese Mentoren- (.) jeder Mentor hat
wieder andere Gewichtungen (.) der findet etwas Anderes wichtig. (Einatmen)
(.) Und dann muss ich halt dann wieder bisschen zuhoren und sage dann halt
den Studis (1) (Einatmen) ja hort was der Mentor genau will. (Einatmen) (.)
Ehm (.) das ist auch wichtig oder? (DE_t1_477-480)

Zugleich haben Mentor:innen durch ihre Prdsenz an den Praktikumsschulen die
Moglichkeit, Bezugspersonen fiir die Praxislehrpersonen zu sein. Eine kontinuier-
liche, langfristige symmetrische Beziehung wird von allen Praxislehrpersonen ge-
schatzt, da es ihnen die Moglichkeit gibt, gegeniiber den Studierenden mit einem ge-
teilten Verstindnis (von Ausbildung und/oder Unterricht) aufzutreten:

Also jetzt hier im [Praktikum] (.) habe ich mit der Zeit immer so ein biss-
chen mehr auf die so ein bisschen drei Punkte von denen genommen und die
Studierenden wussten das weil es die Mentorin auch so gemacht hat. (MS_
t4_305-309)

Als konstante Bezugsperson kann die Mentoratsperson als unterstiitzend fiir die Pra-
xislehrpersonen wirksam werden, was eine mogliche Konkretisierung der von den
Schulleitungen geforderten konkreten Unterstiitzung fiir Praxislehrpersonen durch
die Pdadagogische Hochschule darstellen konnte. Gleichzeitig bleiben aber auch dann
die Rolle der Mentoratsperson als die Padagogische Hochschule vertretende:r Quali-
tatspriifer:in (und ihr Auftrag im Problemfall) ungeklért.

Die Analyse der Perspektive der Praxislehrpersonen auf die Schulleitungen ver-
deutlicht, dass die Praxislehrpersonen die eher lose organisatorische Verbindung, wel-
che die Schulleitungen elaborieren, ebenfalls wahrnehmen. Wie ein Blick iiber die re-
konstruierten Fille zeigt, fithlen sich einige Praxislehrpersonen von der Schulleitung
dazu ,verdonnert® als Praxislehrperson aktiv zu werden, nehmen die Schulleitung im
Rahmen ihrer Ausbildungstitigkeit aber gar nicht wahr. So spielt die Schulleitung in
der Regel ,keine grofle Rolle®; sie wird als ,,nicht wirklich von Nutzen® und als ,weit
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weg" wahrgenommen. In der Mehrzahl sehen sich die Praxislehrpersonen gefordert,
ihre Titigkeit eigenstindig und unabhéngig von der Schulleitung durchzufiihren.
Diese Erfiillungserwartung der Eigenstdndigkeit und Eigenverantwortung, welche die
Praxislehrpersonen vonseiten der Schulleitung wahrnehmen, deckt sich mit den Er-
wartungen der Schulleitungen an die Praxislehrpersonen (vgl. Abbildung 3).

Die Distanziertheit von Schulleitungen, die sich angesichts einer moglichen Bera-
tung von Praxislehrpersonen im Falle eines von diesen artikulierten Bedarfs ausma-
chen ldsst, scheint gangige Praxis in den Schulen zu sein, was die Praxislehrpersonen
bestitigen, indem sie die Ansprechbarkeit der Schulleitung bei Problemen - zumeist
im konjunktiv — darlegen. Gleichzeitig zeigt sich in den Interviews der Wunsch der
Praxislehrpersonen nach Prisenz und Anerkennung, Wertschitzung etc. durch die
Schulleitung. Es wird mehrfach der Wunsch nach mehr Aktivitit der Schulleitung im
Ausbildungskontext, zum Beispiel in Form von Wertschitzung, Interesse und Quali-
tatssicherung, formuliert:

Aber mehr einfach eben (.) wie ich gesagt habe (.) einmal pro Jahr vielleicht
dann eine Mail wo man- (.) wo man dankt (1) fir- (.) fiir diese Arbeit [ich]
hitte ich mir schon gewiinscht dass man einfach ein bisschen mehr (1) Pri-
senz noch (.) zeigen wiirde. (EB_t4_530-543)

Bei der Betrachtung der unterschiedlichen Erwartungen der drei Akteur:innengrup-
pen zeigt sich zusammenfassend, dass die Personalverantwortlichkeit fiir die Praxis-
lehrpersonen mit Zusatzaufgaben seitens der Schulleitung einhergeht, welche streng
genommen nicht mit dem bestehenden Mandat der Schulleitungen vereinbar sind.
Seitens der Leitungen BPA wird erwartet, dass die Schulleitungen die Praxislehrper-
sonen in der Ubernahme einer neuen Berufsaufgabe bestirken und dies auch im
Mitarbeitendengesprich thematisieren, was sich mit der Erwartung der Praxislehr-
personen deckt, dass die Schulleitung mehr Prasenz in Bezug auf die Erfiillung der
Ausbildungsaufgaben leisten sollte. Die Schulleitungen ihrerseits erwarten von den
Leitungen BPA mehr konkrete Unterstiitzung der Praxislehrpersonen, was mit dem
iibereinstimmt, was sich die Praxislehrpersonen von den Leitungen BPA in Form von
anschlussfihigen Konzepten und dem Einsatz konstanter Bezugspersonen wiinschen.
Somit stellt die Praxislehrperson mit ihren Wiinschen/Erwartungen ein Verbindungs-
glied dar zwischen den auf den ersten Blick inkongruenten gegenseitigen Erwartun-
gen von Leitung BPA und Schulleitung (vgl. Abbildung 3).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Wie in Abschnitt 2 dargelegt wurde, zielen die zunehmend an Bedeutung gewinnen-
den Kooperationsbestrebungen zwischen den an der Berufspraktischen Ausbildung
beteiligten Akteur:innen darauf ab, dass alle in einem symmetrischen Beziehungsge-
fiige an der Ausbildungsgestaltung partizipieren. Sie sollen gemeinsam den hybriden
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Raum des ,,third space® (Zeichner, 2010) erdffnen, in welchem unter anderem die Ex-
pertise der Praxislehrpersonen als Lehrperson gewiirdigt wird und gewinnbringende
Synergieeffekte moglich werden.

Der Blick in das Beziehungsgefiige zwischen den im vorliegenden Beitrag niher
betrachteten Akteur:innengruppen ,Schulleitung®, ,,Praxislehrpersonen und , Leitung
BPA“ zeigt, dass sowohl die gegenseitigen Erwartungen als auch die im Beitrag he-
rausgearbeiteten Selbstpositionierungen der Akteur:innen in Bezug auf die Zusam-
menarbeit in deutlicher Differenz zum angestrebten Ziel der Kooperation stehen (vgl.
Abbildung 3). Auch die formalen Vorgaben (Schulleitungen wihlen Praxislehrperso-
nen aus, Leitung BPA definiert Téatigkeit etc.) widersprechen der Grundidee eines ko-
konstruktiven Miteinanders. Sie begiinstigen eher noch die von uns aufgezeigte gin-
gige Adressierung der Praxislehrpersonen als Erfiiller:innen der an sie gerichteten
Erwartungen. Ein Schritt in Richtung wirklicher Kooperation bestiinde darin, dass
alle Akteur:innenseiten ein (neues) Verstindnis der komplexen Ausbilder:innenrol-
le entwickeln, welche die Praxislehrpersonen einzunehmen gefordert sind - und da-
von ausgehend wiren ihre eigenen Erwartungen und Selbstpositionierungen zu iiber-
denken.

Unsere Analysen geben Hinweise darauf, dass die Praxislehrpersonen grundsitz-
lich offen dafiir zu sein scheinen, von den Ideen der Studierenden zu profitieren, aber
sie miissten Unterstiitzung erhalten, um die in Spannung zueinander stehenden Dop-
pelrollen - welche die Padagogische Hochschule ihnen antragt (1. gemeinsames Ent-
wickeln von Unterricht bei gleichzeitigem Einzelkdmpfer:innentum und 2. Gleich-
zeitigkeit, Expert:in fiir Unterricht und Lernende:r sein zu miissen) - konstruktiv
umzusetzen. So konnte es gelingen, dass sie sich beim Praxisbesuch durch die Men-
tor:innen nicht bewertet fithlen und nicht in der Rolle der Re-Agierenden verbleiben,
sondern aktiv mitgestalten.

Fiir die Doppelrolle ,,Lehrperson und Ausbilder:in“ benétigt die Praxislehrperson
ebenfalls angemessene Unterstiitzung — vonseiten der Schulleitung im Sinne der Per-
sonalférderung und Personalentwicklung. Es erscheint notwendig, dass die Schullei-
tung die Doppelrollen (an)erkennt und wertschitzt, was den in Abbildung 3 heraus-
gearbeiteten Erwartungen der Leitung BPA sowie der Praxislehrpersonen nach einer
Mitverantwortung und Qualitdtssicherung von Praxislehrpersonen durch die Schullei-
tung entsprache. Wie unsere Analysen zeigen, nehmen die Schulleitungen durch die
Auswahl von Praxislehrpersonen eine zentrale Position fiir die Ausbildung Studie-
render ein, die jedoch weitgehend ungeklart ist und nach subjektiven Kriterien aus-
gestaltet wird. Eine Rollenklirung scheint erforderlich zu sein, wobei sich die Fra-
ge stellt, wie diese aussehen kann, ohne dass ein Auftrag zur Ausbildungsgestaltung
auf formaler Ebene auch im Mandat der Schulleitungen festgelegt wird. Vonseiten der
Leitungen BPA konnte eine angemessene Unterstiitzung darin bestehen, dass sie sich
der Komplexitit der vielfaltigen Anforderungen und teilweise widerspriichlichen Rol-
lenerwartungen an die Praxislehrpersonen stirker bewusst sind und dies auch gegen-
tiber den Praxislehrpersonen explizieren. Dies konnte nicht nur die konkrete Arbeit
der Praxislehrpersonen erleichtern - da der Zwischenschritt der individuellen Uber-
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setzung iiberfliissig werden wiirde —, sondern dariiber hinausgehend auch Grundlage
fir die Entwicklung eines gemeinsam geteilten und kohérenten Ausbildungsauftrags
sein. Einhergehend mit den Klarungen der Erwartungen und Zustandigkeiten zeigen
unsere Analysen die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung mit Qualitdtssicherung
in der Praktikumsbegleitung. Es gilt, Wege einer angemessenen Qualitéitspriifung zu
eruieren, die keine Rollendiffusion (zum Beispiel von Mentorierenden) mit sich brin-
gen, sondern auch aus der Sicht der Praxislehrpersonen Angebote fiir die Weiterent-
wicklung in ihrer Ausbilder:innenrolle darstellen, die zugleich als Unterstiitzung und
Partizipationsangebot dienen kénnen.
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Kooperation zwischen Partnerschulen und Hochschule

Erfahrungen und Erwartungen von Schulleitungen in der
Nordwestschweiz

Zusammenfassung

Seit Giber zehn Jahren ist die Berufspraktische Ausbildung der Piadagogischen Hochschu-
le der Fachhochschule Nordwestschweiz durch das Modell der Partnerschulen in der Aus-
bildung angehender Lehrpersonen geprégt. In der vorliegenden Studie ,,Partnerschulen fiir
Professionsentwicklung® wurden die Schulleitungen aller 26 Partnerschulen der Unter-
richtsstufen Sekundarstufe I und II sowie die schulinternen Koordinator:innen mittels leit-
fadengestiitzter Interviews nach den Griinden fiir die Beteiligung als Partnerschule sowie
nach positiven und verbesserungswiirdigen Aspekten in der Zusammenarbeit zwischen
Schule und Hochschule gefragt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schulleitungen die Re-
krutierung neuer Lehrpersonen, aber auch den Wissenstransfer als entscheidende Fakto-
ren ansehen, um Partnerschule zu werden. Die Beurteilung der Zusammenarbeit mit der
Hochschule fillt positiv aus, wobei ein offener, personlicher Austausch auf Augenhdhe als
wertvoll fiir eine gelungene Kooperation angesehen wird.

Schlagworter: Kooperation; Langzeitpraktika; leitfadengestiitzte Interviews; Partnerschu-
le; Professionalisierung

Cooperation between partner schools and university

Experiences and expectations of school principals in Northwestern Switzerland

Summary

For over a decade, the practical training at the School of Education at the University of
Applied Sciences and Arts Northwestern Switzerland has been characterized by the con-
cept of partner schools in the education of prospective teachers. In the study “Partner
schools for professional development”, the principals of all 26 partner schools of lower and
upper secondary schools and the internal coordinators of the schools were asked in guid-
ed interviews about the reasons for their involvement as a partner school and about posi-
tive aspects and areas for improvement in school-university cooperation. The results show
that the principals consider the recruitment of new teachers and knowledge transfer to be
decisive factors for participating as partner schools. Cooperation with the university is as-
sessed positively, with open, personal exchange at eye level being considered valuable for
successful cooperation.

Keywords: cooperation; guided interviews; long-term internships; partner school; profes-
sionalisation
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1. Einfithrung

Seit tiber zehn Jahren ist die Berufspraktische Ausbildung der Padagogischen Hoch-
schule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) auf allen Schulstufen im
Bildungsraum Nordwestschweiz durch das Partnerschulmodell in der Ausbildung an-
gehender Lehrpersonen geprégt.! Es scheint daher an der Zeit zu sein, nachzufragen,
wie die Schulen die Arbeit als Partnerschule und die Zusammenarbeit mit der Hoch-
schule einschétzen.

Partnerschaftliche Kooperation zwischen Schule und Hochschule

Die Verbindung zwischen Wissenschaft und Praxisfeld stellt fir die Lehrer:innen-
bildung eine zentrale Herausforderung dar (Klein, Taylor, Onore, Strom & Abrams,
2013; Zeichner, 2010): In Gestalt einer oft unhinterfragt fortgeschriebenen Unter-
scheidung zwischen ,Theorie® und ,,Praxis“ identifizieren (angehende) Lehrpersonen
nicht selten die Hochschule mit dem einen und die Schule mit dem anderen - Stu-
dierende beméangeln in diesem Kontext die fehlende ,Praxisrelevanz der Ausbildung®
und damit die ,geringe Verwertbarkeit“ der Inhalte der Ausbildung (McCombie &
Guldimann, 2022, S. 112). Zu beriicksichtigen ist dabei, dass der Grenzbereich zwi-
schen Schule und Hochschule stark historisch und biografisch geprégt ist (Klein et
al,, 2013) - dies auch in der einphasigen Schweizer Lehrer:innenbildung, wo die aka-
demische und die praktische Ausbildung parallel absolviert werden (die Studieren-
den gehen wihrend der Ausbildung in Tages- bzw. Wochenpraktika). Das Studium
besteht wihrend der gesamten Ausbildungsdauer aus den vier Bereichen ,Fachdi-
daktik®, , Fachwissenschaft®, , Erziehungswissenschaft“ und ,,Berufspraktische Ausbil-
dung“ (Wyss & Staub, 2021).

Was viele Padagogische Hochschulen in der Schweiz zusitzlich auszeichnet, sind
verschiedene Ansitze, welche einem partnerschaftlichen Modell zwischen Schulen
und Hochschule folgen und eine verstirkte Kooperation von Studierenden und Pra-
xislehrpersonen beinhalten (zu den Konzepten der Berufspraktischen Ausbildung der
Piadagogischen Hochschulen St. Gallen oder Ziirich vgl. etwa McCombie & Guldi-
mann, 2022). Ahnliche kooperative Ansitze finden sich auch in anderen Lindern,
zum Beispiel in Professional Development Schools (PDS) in den USA (vgl. Hunzi-
cker, 2018), in den Niederlanden (vgl. van Velzen, 2012) sowie in Deutschland (vgl.
Reusser & Fraefel, 2017).

Die enge und funktionierende Zusammenarbeit zwischen den beiden Bildungs-
institutionen ,,Schule® und ,,Hochschule® ist fir die Ausbildung von Lehrkriften ent-
scheidend (Jennek, Kleemann & Vock, 2019). Entsprechend richtet sich in Partner-
schaftsmodellen der Fokus auf das Verhiltnis zwischen Schule und Hochschule. Bei
der Einfiihrung des Partnerschulmodells an der Piadagogischen Hochschule FHNW
bestand ein zentrales Vorhaben darin, dieses Verhiltnis neu zu beschreiben.

1  Die Pilotierung des Partnerschulmodells an der Pddagogischen Hochschule FHNW fand in
den Jahren 2011 und 2012 auf allen Schulstufen statt (Fraefel, Bernhardsson-Laros & Béuer-
lein, 2017).



Kooperation zwischen Partnerschulen und Hochschule | 89

Das Partnerschulmodell der Pidagogischen Hochschule FHNW
Die Pidagogische Hochschule FHNW sieht in ihrem Partnerschulmodell vor, dass
Schulen und Hochschule die Verantwortung fiir die lingerfristige, vertiefte Praxis-
ausbildung der Studierenden gemeinsam iibernehmen (PH FHNW, 2015). Bei der
Etablierung des Modells wurden praxisbegleitende ,Reflexionsseminare® (geleitet
von Dozierenden der Hochschule) vor Ort an den Partnerschulen eingerichtet.” Die-
se sollten — auch in Anlehnung an das Konzept des ,,hybriden Raums“ bzw. ,,dritten
Raums“ (Zeichner, 2010)® — nicht nur eine inhaltliche, sondern auch eine raumliche
Verbindung zur Schulpraxis ermdglichen. Zudem wurde fiir die Sekundarstufe I 2018
die Funktion der ,Praxisdozierenden® geschaffen. Hier handelt es sich in der Regel
um erfahrene Praxislehrpersonen mit einer Zusatzausbildung (CAS Praxisdozent:in),
welche als zusdtzliches Bindeglied zwischen Schule und Hochschule fungieren (fiir
weitere Informationen vgl. Hiisler, Locher & Wyss 2021; Kreis, Krattenmacher, Wyss,
Galle, Ha, Locher & Fraefel, 2020). Obschon das Konzept des ,dritten Raums® im
Rahmen der weiteren Entwicklung des Partnerschulmodells keine tragende Rolle
spielte, sind die zuvor erwiahnten Reflexionsseminare an den Schulen zu einem zen-
tralen Bestandteil der Berufspraktischen Ausbildung geworden. Wie interne Studie-
rendenbefragungen zeigen, wird diese Art der Seminare von Studierenden sehr ge-
schitzt. Neben den Seminaren ist die verstirkte Kooperation von Studierenden und
Lehrpersonen ein zentrales Merkmal des Modells (Leonhard, Fraefel, Jiinger, Kosinar,
Reintjes & Richiger, 2016). Studierende und Praxislehrpersonen sollen als ,,Commu-
nity of Practice® (Wenger, 1998) eine professionelle Lerngemeinschaft bilden.
Partnerschulen an der Padagogischen Hochschule FHNW sind Regelschulen im
Bildungsraum Nordwestschweiz (Kantone Aargau, Basel-Landschaft, Basel-Stadt und
Solothurn). Sie stellen den grofiten Teil der Praktikumsplitze fiir die Partnerschul-
phasen der Berufspraktischen Ausbildung zur Verfiigung. Partnerschulen der Se-
kundarstufe I stellen laut Vorgabe mindestens sieben Praxislehrpersonen zur Ver-
figung, die acht bis zwolf Studierende im Rahmen der Partnerschulphase wahrend
acht Monaten (Oktober bis Mai) betreuen. Die Partnerschulphase besteht aus drei
Praktika: aus je einem Tagespraktikum im Herbst- und im Frithjahrssemester sowie
einem Blockpraktikum dazwischen. Dies ist die lingste Praktikumsphase wihrend
der Ausbildung und wird in der Regel im dritten und vierten Studiensemester ab-
solviert. Partnerschulen der Sekundarstufe II nehmen ebenfalls acht bis zwdlf Studie-
rende auf, die ihr Fach bzw. ihre beiden Ficher in zwei Praktika iiber den Zeitraum
von zwei Semestern am entsprechenden Gymnasium unterrichten. Analog zur Aus-
bildung fiir das Lehrdiplom der Sekundarstufe I soll dies den Studierenden ermogli-
chen, Teil eines Kollegiums bzw. einer Fachschaft zu werden und neben Unterrichts-

2 Zum Reflexionsseminar als Lehrveranstaltung mit einem Fokus auf die Begleitung der Stu-
dierenden vor, wahrend und nach dem Praktikum vgl. Liithi & Leonhard (2016) sowie Staub
(2019).

3 Zum ,third space” als Raum einer kulturellen Hybriditit, wo zwei Kulturen aufeinandertref-
fen und neue Strukturen und Autorititsverhaltnisse entstehen, vgl. Bhabha (1994) und Ru-
therford (1990). Zu einer systematischen Besprechung des Konzepts ,third space® in Be-
zug auf Schule und Lehrer:innenbildung vgl. etwa Daza, Gudmundsdottir & Lund (2021),
Laughlin (2021) und Tatham (2023).
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erfahrung auch auflerunterrichtliche Einblicke in eine Schule zu erhalten (Fischer,
2022; PH FHNW, 2017).

Die Funktionen bzw. Rollen im Kontext eines Praktikums an einer Partnerschu-
le werden im Folgenden beschrieben und mithilfe von Abbildung 1 veranschaulicht.
Die Pfeile stellen den Austausch zwischen den Akteur:innen dar. Die beiden Profes-
suren fiir Berufspraktische Studien und Professionalisierung Sekundarstufe I bzw. Se-
kundarstufe II sind fiir die Durchfithrung der Praktika verantwortlich. An jeder Part-
nerschule gibt es ein Mitglied des Dozierendenteams der Pddagogischen Hochschule.
Diese Person iibernimmt die Rolle der Moderation und ist einen Tag pro Woche an
der jeweiligen Schule anwesend, wo sie Mentorate sowie das praxisbezogene ,Refle-
xionsseminar® leitet und im Austausch mit den Praxislehrpersonen steht. Die Koor-
dination seitens der Partnerschule wird meist von einer Lehrkraft verantwortet, in ei-
nigen Fillen auch von der Schulleitung, von Personen aus dem Sekretariat der Schule
(Sekundarstufe II) oder von Praxisdozierenden (Sekundarstufe I). Koordinator:innen
sind verantwortlich fiir gute Arbeits- und Rahmenbedingungen, darunter die Zutei-
lung der Studierenden zu den Praxislehrpersonen, und fiir Honorarauszahlungen.
Zudem organisieren sie diverse Treffen zwischen den Akteur:innen und stehen als
Ansprechperson zur Verfiigung (Fischer, 2022; PH FHNW, 2017). Zentral im Part-
nerschulmodell sind die Praxislehrpersonen, welche die Studierenden in den Praktika
intensiv und wéhrend langerer Zeit begleiten. Die kontinuierliche Ausbildungsbeglei-
tung iiber ein gesamtes Schuljahr hinweg, ausgerichtet an den konzeptuellen Grund-
lagen des Partnerschulmodells, setzt ein grofies Engagement aller Beteiligten voraus
(Leineweber, 2022).

/ Hochschule \ f Partnerschule \

Schulleitung

v

Berufspraktische Studien

[

Praxislehrpersonen

¥

«

Studierende

Y
N \C‘.J

Abbildung 1:  Ubersicht iber die verschiedenen Rollen in einer Partnerschule.
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Zur Studie ,Partnerschulen fiir Professionsentwicklung
Bei der Implementierung des Partnerschulmodells war der Gedanke einer formativen
Intervention leitend, bei der alle Beteiligten aus gemeinsamen Aktivititen und Erfah-
rungen unmittelbar lernen kénnen. Dies sieht eine kontinuierliche Evaluation und
Beforschung der Schule-Hochschule-Partnerschaften vor (Fraefel et al.,, 2017). Die
hochschulinterne Studie ,,Partnerschulen fiir Professionsentwicklung® kommt dieser
Forderung nach. Die Studie wurde 2023 von den Berufspraktischen Studien der Se-
kundarstufe I und II der Padagogischen Hochschule FHNW durchgefiihrt. Im Mit-
telpunkt standen die beiden erwihnten Zielstufen. Der Fokus richtete sich auf die
aktuelle Perspektive der Schulen auf das Partnerschulmodell und damit auf die Ko-
operation mit der Hochschule. Mit anderen Worten: Es ging darum, in Erfahrung
zu bringen, wie die Schulen die Arbeit mit der Hochschule und mit den Studieren-
den einschitzen, was ihnen dabei wichtig ist und wie sie die gemeinsame Ausbildung
angehender Lehrpersonen verstehen. Dariiber hinaus wollten die Berufspraktischen
Studien Riickmeldungen erhalten mit Blick auf die Frage, wie die Zusammenarbeit
mit den bestehenden Partnerschulen weiterentwickelt und gegebenenfalls intensiviert
werden kann. Die beiden Hauptfragestellungen der durchgefiihrten Studie lauten wie
folgt:
1) Was motiviert Schulen der Sekundarstufe I und II, sich als Partnerschule zu betei-
ligen, und welche Erwartungen tragen sie an die Padagogische Hochschule heran?
2) Wie nehmen die Partnerschulen die Kooperation mit der Piadagogischen Hoch-
schule wahr?

2. Methode

Fiir die Studie wurde im Studienjahr 2022/2023 eine Vollerhebung bei allen Partner-
schulen der Padagogischen Hochschule FHNW innerhalb der Ausbildung fiir die Se-
kundarstufe I und die Sekundarstufe II durchgefiihrt. Es wurden alle Partnerschulen
dieser beiden Schulstufen im Bildungsraum Nordwestschweiz befragt, und zwar un-
abhéngig davon, ob sie zum Befragungszeitpunkt Studierende aufnahmen oder sich
in einem Pausenjahr befanden.

Stichprobe
Insgesamt wurden die Daten von 26 Schulen erhoben: 16 Schulen der Sekundarstu-
fe T und zehn Schulen der Sekundarstufe II. In den Interviews wurden grundsitz-
lich ein Mitglied der Schulleitung und die koordinierende Person gemeinsam befragt.
An den Partnerschulen der Sekundarstufe I wurde das Amt der Koordination in acht
Schulen von der Schulleitung selbst ausgeiibt. In den acht anderen Schulen wurde
dieses Amt durch eine zweite Person, meist aus dem Team der Praxisdozierenden,
verantwortet.

Bei den Schulen der Sekundarstufe II handelt es sich um neun Gymnasien und
eine Berufsmaturititsschule (die Schweizer Berufsmatura ist vergleichbar mit dem
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Fachabitur und der damit verbundenen Fachhochschulreife in Deutschland). Hier
gab es an zwei Schulen eine Personalunion von Koordination und Schulleitung, an
sechs Schulen wurde die Koordination von einer Lehrperson iibernommen und an
zwei weiteren Schulen war eine Mitarbeiterin des Sekretariats der Schule zustiandig.

Datenerhebung

Die gesamthaft 42 Interviewpartner:innen wurden mittels qualitativer, leitfadenge-
stitzter Interviews (Helfferich, 2014) miindlich befragt. Die Interviews dauerten im
Durchschnitt rund 37 Minuten. Das Kiirzeste war 21 Minuten lang, wéhrend das
Langste eine Dauer von 57 Minuten aufwies. Die Gespriache wurden auf der Sekun-
darstufe I von zwei Projektmitarbeiterinnen und auf der Sekundarstufe II von einem
Projektmitarbeiter durchgefiihrt. Die Interviews fanden an den Schulen selbst oder,
im Fall der Sekundarstufe I, je nach Wunsch der Befragten auch per Videoanruf statt.

Datenanalyse

Die 26 Interviews wurden von zwei studentischen Hilfskréften transkribiert und ano-
nymisiert. Die Auswertung erfolgte mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (Bortz & Doéring, 2009; Mayring, 2008; Mayring & Gléser-Zikuda, 2008).
Die Kategorien wurden in einem ersten Schritt deduktiv aus dem Leitfaden abgeleitet.
Des Weiteren wurde ein Kodiermanual mit Ankerbeispielen erstellt. Anschlieflend
wurden die Kategorien in Absprache induktiv erginzt und gescharft. Als Software fiir
die computergestiitzte Text- bzw. Datenanalyse wurde MAXQDA 2022 verwendet.
Zur Vergleichbarkeit der Kodierungen unter den drei Projektmitarbeitenden wurde
das Vorhandensein der Codes im Dokument verglichen. Die Ubereinstimmung reich-
te von 88.89 Prozent bis 93.65 Prozent.

Metadaten wie die Anzahl Jahre als Partnerschule oder die Zusammensetzung der
Schulleitung und der Koordination wurden beriicksichtigt. Die Datenanalyse hat je-
doch gezeigt, dass dies keinen erkennbaren Einfluss auf das Antwortverhalten hatte,
weshalb bei der Ergebnisdarstellung nicht auf diese Aspekte eingegangen wird.

3. Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die zentralen Aussagen aus den Interviews mit den Ver-
antwortlichen der einzelnen Partnerschulen dargelegt.* Dabei liegt der Schwerpunkt
auf den Griinden fiir die T4tigkeit als Partnerschule sowie der Einschitzung der Ko-
operation mit der Hochschule. Im Fokus steht demnach die Perspektive der Partner-
schulen.

4  Die Aussagen der Schulleitungsmitglieder werden im Folgenden mit ,,S“ gekennzeichnet und
diejenigen der Koordinierenden mit ,,K“
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Motivation und Erwartungen

Um zu thematisieren, welchen Beitrag die Schulen zur Ausbildung angehender Lehr-
personen leisten wollen und was ihnen bei der Arbeit als Partnerschule wichtig ist,
wurde nach Griinden fiir die Beteiligung als Partnerschule gefragt. Die Folgefragen
bezogen sich darauf, ob oder inwiefern sich die Erwartungen an diese Aufgabe er-
fullt hatten. Zugleich kam dabei auch zum Vorschein, welche Aspekte sich nicht oder
noch nicht erfiillt hatten.

Nachwuchsrekrutierung

Die Hauptmotivation fiir die Tatigkeit als Partnerschule stellt fiir viele Schulen der
Umstand dar, so einen Zugang zur Nachwuchsrekrutierung zu erhalten. Alle 16 Schu-
len der Sekundarstufe I nannten die Gewinnung von Studierenden fiir Stellvertre-
tungen oder Festanstellungen als erfiillte Erwartung. Vorteile seien dabei, dass die
Studierenden die Besonderheiten einer Schule schon kennen wiirden und ohne viel
Einarbeitung eingestellt werden kénnten. Zudem konnen Schulleitung und Kollegium
die angehenden Lehrpersonen {iber eine lingere Zeit hinweg kennenlernen und so
evaluieren, wer zu ihrer Schule passt. Dieser Umstand wird im folgenden Zitat eines
Schulleiters verdeutlicht: ,,Es ist fiir mich auch eine ganz andere Qualitdt von Leute
kennenlernen, wenn man sie wahrend einer lingeren Zeit kennenlernen kann, sprich
wiahrend der Praktikumsphase, gegeniiber wenn du sie am Vorstellungsgesprach ken-
nenlernst und dann eine Einschétzung treffen solltest (S9, Sek I, Pos 2).

Auf der Stufe der Sekundarstufe II betonten vier der befragten Personen expli-
zit, dass ihre Erwartung an die Rekrutierung von jungen Lehrpersonen erfiillt wor-
den sei. Auch hier kam zum Ausdruck, dass die Beteiligung als Partnerschule dabei
helfen kann, einen Pool an neuen Lehrkriften aufzubauen, die man gut kennt und
die spiter gegebenenfalls an der Schule angestellt werden konnen: ,,Also es ist/mich
diinkt es eigentlich einen guten Pool an Leuten, von dem man auswiahlen kann® (K10,
Sek II, Pos 21).

Engagement und Wissenstransfer

Ein weiterer Grund fir die Zusammenarbeit mit der Hochschule ist das Bediirfnis
bzw. das Pflichtgefiihl, sich in der Lehrpersonenbildung zu engagieren, mitzuhelfen,
die Lehrpersonen von morgen auszubilden, und auf dem neusten Stand der Ausbil-
dung zu bleiben. Dies duflerten sieben Schulen der Sekundarstufe I und vier Schulen
der Sekundarstufe II: ,,Also es gehort auch zu der Aufgabe einer Schule, denke ich,
sich da zu beteiligen an der Ausbildung von zukiinftigen Lehrpersonen® (S10, Sek I,
Pos. 6).

Eine Erwartung beider Sekundarstufen an die Zusammenarbeit mit der Padagogi-
schen Hochschule stellt der Wissenstransfer dar, da die Schulen von neusten (fach-)
wissenschaftlichen Erkenntnissen profitieren méchten. Das Interesse an Konzepten
der Hochschule wird im folgenden Zitat deutlich: ,,Ja, und wir lernen auch die aktu-
ellen Konzepte kennen, padagogischen, didaktischen Konzepte kennen, das ist natiir-
lich immer spannend, dass wir uns bewegen konnen, dass wir agil bleiben als Schule®
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(S5, Sek I, Pos. 9). Die langerfristige Anwesenheit der Studierenden, die regelmaf3igen
Besuche der Moderator:innen an den Schulen sowie die Weiterbildungen der Praxis-
lehrpersonen (und Praxisdozierenden) wurden von acht Schulen der Sekundarstufe I
als Gewinn beschrieben.

Sechs Schulen der Sekundarstufe I merkten an, dass sie noch einen stirkeren Wis-
senstransfer erwartet hitten, von dem die gesamte Schule, das heift alle Lehrperso-
nen und nicht nur einzelne Praxislehrpersonen, profitieren konne: ,[...] aber es hat
dann wie nicht ausgestrahlt. Also es hat wie nicht gewirkt, dass alle anderen Lehrer
auch ein bisschen wissen, was lduft dort. Ich glaube, die Wirkung hat es nicht gehabt“
(S12, Sek I, Pos. 22). Ein Wissenstransfer konnte nach Meinung von zwei Schulleiten-
den dadurch erzielt werden, dass die Studierenden sich noch stirker ins Kollegium
einbringen. Eine andere Mdglichkeit bestiinde in mehr Inputs durch die Moderieren-
den oder Weiterbildungen. Einzelne der interviewten Personen erwahnten, dass die
Hochschule fiir sie noch immer zu theoretisch und zu weit weg vom Alltagsgesche-
hen in den Schulen sei, lieferten dazu aber keine Verbesserungsvorschlige.

Im Bereich der Sekundarstufe II duflerten sich acht der Befragten zu dem The-
ma ,Wissenstransfer, wobei aus den Aussagen nicht immer klar hervorgeht, ob die-
se Erwartung aus der Sicht der Schulleitung zur Geniige erfiillt ist. Fiinf Schulen hat-
ten mit einer stirkeren Verzahnung mit der Padagogischen Hochschule gerechnet.
Fiir sie kam im Lauf der Zusammenarbeit der Austausch auf institutioneller Ebene,
das heifdt tiber personliche, arbeitsalltidgliche Beziehungen hinaus, zu kurz: ,[...] die-
ser Kontakt, der Austausch mit der PH als solches, der war fiir mich nicht so spiirbar
vorhanden. Das blieb auf der personellen Ebene. Aber auf der institutionellen Ebene
fand dieser, fiir mich, nicht statt® (S6, Sek II, Pos. 23). Es besteht der Wunsch, auch
andere Gesichter der Padagogischen Hochschule FHNW besser zu kennen bzw. ins
Gesprach mit diesen Personen zu kommen.

Einstellung zur Zusammenarbeit

Die befragten Personen wurden aufgefordert, die Zusammenarbeit mit der Pida-
gogischen Hochschule in wenigen Adjektiven oder Stichwértern zu beschreiben.
Die Ergebnisse dieser Aufgabe sind in Abbildung 2 ersichtlich. Bis auf die Adjekti-
ve ,intransparent” und gegebenenfalls ,herausfordernd wurden grundsatzlich posi-
tiv konnotierte Begriffe zur Beschreibung verwendet. Am hiufigsten wurden ,,gut®
und ,wertschitzend“ mit je sieben Nennungen genannt. Aber auch ,kooperativ®, ,auf
Augenhohe®, ,hilfsbereit® und ,offen wurden mehrfach geduflert. Es gab keine auf-
falligen Unterschiede in den Nennungen zwischen Sekundarstufe I und Sekundarstu-
fe II. Es kann deshalb festgehalten werden, dass die ersten Assoziationen zur Zusam-
menarbeit sehr positiv ausfielen. In einem nachsten Schritt wurde noch genauer nach
positiven und verbesserungswiirdigen Aspekten in Bezug auf die Zusammenarbeit
gefragt.
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Abbildung 2: Beschreibungen der Zusammenarbeit als Wortwolke
(erstellt iiber www.wortwolken.com).

Positive Aspekte

Finf Schulen der Sekundarstufe I und zwei Schulen der Sekundarstufe II erwéihn-
ten den Ausdruck ,auf Augenhéhe® einmal oder mehrfach im Interview. Dabei wur-
de der Ausdruck hauptsichlich genutzt, um die momentane Zusammenarbeit mit der
Pidagogischen Hochschule zu beschreiben und die Wichtigkeit dieses Aspekts fiir die
Partnerschule hervorzuheben. Von je einer der befragten Personen der beiden Stufen
wurde erwdhnt, dass die Zusammenarbeit frither nicht auf Augenhéhe stattgefunden
habe, diese Qualitit mittlerweile aber gegeben sei.

Aus den Aussagen zur Beurteilung der Zusammenarbeit ldsst sich zudem ableiten,
dass diese in vielen Fillen von Einzelpersonen abhéngt, zum Beispiel von den Men-
torierenden, dem administrativen Personal oder den Verantwortlichen der Partner-
schulphase. Die Padagogische Hochschule FHNW wird nicht als anonyme Institution
mit starker Hierarchie wahrgenommen - viel eher wird die Wahrnehmung durch die
Angestellten und die individuellen Beziehungen geprégt, die diese mit den Personen
der Partnerschulen kniipfen. Dies zeigt sich beispielsweise in den Aussagen von zwolf
Schulen der Sekundarstufe I, in denen der personliche Austausch als besonders posi-
tiv hervorgehoben wird, wie zum Beispiel hier: ,,Also es ist sicher die personelle Kon-
stellation, die im Moment wirklich, wie ich vorher schon gesagt habe, sehr gut ist*
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(S9, Sek I, Pos. 22). Die Schulen fiihlen sich unterstiitzt und begleitet. Dreimal wur-
den auch konkret das Sekretariat der Berufspraktischen Studien und dessen Leistun-
gen gelobt. Auf der Sekundarstufe IT wurde in fiinf Féllen auf die personliche, posi-
tiv wahrgenommene Zusammenarbeit, beispielsweise auf Leitungsebene oder mit der
moderierenden Person, hingewiesen: ,,Also es gibt Hohepunkte, die sind personlicher
Natur. Ich habe die Zusammenarbeit mit [der Moderatorin] in meinen verschiedenen
Entwicklungsstufen und Funktionen sehr geschétzt. Und sie ist sehr wertvoll auch als
Schulentwicklungsberaterin® (S2, Sek II, Pos. 62).

Elfmal auf der Sekundarstufe I und siebenmal auf der Sekundarstufe IT wurde die
Offenheit der Piadagogischen Hochschule FHNW hervorgehoben. Darunter werden
Aussagen zur Offenheit der Kommunikation, zum Zeigen von Interesse und zum Ge-
fithl, ernst genommen zu werden, verstanden. Hier eine Beispielaussage eines Schul-
leiters: ,,[...] ich habe immer das Gefiihl gehabt, man kann sehr offen und direkt mit-
einander reden und es ist auch nicht irgendwie, es wird auch zugehort oder eben, wir
haben auch schon Sachen beklagt und dann hat man das auch zur Kenntnis genom-
men“ (S10, Sek II, Pos. 67). Anerkennung finden des Weiteren organisatorische Opti-
mierungen sowie Entwicklungsbemiithungen und das Interesse an Fortschritt seitens
der Padagogischen Hochschule. Diese Punkte wurden viermal auf der Sekundarstu-
fe I und dreimal auf der Sekundarstufe II genannt. Von den befragten Personen ga-
ben neun der Sekundarstufe I und drei der Sekundarstufe II an, dass die Kommuni-
kation zielfithrend verlaufe, die Abldufe klar seien und auch die von der Hochschule
zur Verfigung gestellten Unterlagen und Informationen verstindlich und leicht zu-
ginglich seien: ,Also die Kommunikation ist von mir aus gesehen sehr gut® (S5,
Sek I, Pos. 81).

Verbesserungswiirdige Aspekte

Gesamthaft duferten 15 von 16 Schulen der Sekundarstufe I und sieben von zehn
Partnerschulen der Sekundarstufe IT verbesserungswiirdige Aspekte. Die Vielfalt der
Themen ist grof3.

Zwolf der Befragten der Sekundarstufe I sprachen das Thema ,Entlohnung und
Aufwand® an, zum Beispiel im folgenden Zitat: ,[...] mehr Ressourcen oder mehr
Entlastungsméglichkeiten fiir Praxislehrpersonen, das wére wichtig und sonst die Zu-
sammenarbeit finde ich eigentlich, so wie sie jetzt ist, gut® (S1, Sek I, Pos. 61). Es
geht dabei in erster Linie um ein als zu niedrig empfundenes Entgelt bzw. knappe
Ressourcen im Vergleich zum hohen Aufwand. Dabei wurde zwar betont, dass die-
se Arbeit an sich nicht fiir den Lohn gemacht werde, aber der Zuwachs an Aufga-
ben und organisatorischen Notwendigkeiten wurde bemangelt. Auf der Sekundarstu-
fe II sprach nur eine befragte Person die Themen ,,Lohn“ und ,,Aufwand® kritisch an.
Auch hier kommt zum Ausdruck, wie zeitintensiv die Arbeit als Praxislehrperson ist
und dass die Entlohnung nicht dem entspricht, was investiert wird.

Auf der Sekundarstufe I miissen die Studierenden drei Ficher wahlen; sie sind
aber grundsitzlich frei in der Ficherkombination.” Es wird erwartet, dass sie alle ihre

5  Seit Herbstsemester 2024 sind es vier Ficher.
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Facher in den Praktika unterrichten konnen. Dieser Umstand fiihrte dazu, dass von-
seiten der Sekundarstufe I die Wahl der Ficherkombination der Studierenden sie-
benmal aufgegriffen wurde. Es wurde festgehalten, dass einige Ficherkombinatio-
nen ungiinstig seien und eine grofle Herausforderung beziiglich der Einteilung und
der Planung der Praktika darstellen wiirden. Dies wiederum generiere einen zusatzli-
chen Aufwand fiir die verantwortlichen Personen. Teilweise sei es unmoglich, gewis-
sen Studierenden gentigend Unterrichtslektionen in all ihren gewéhlten Fachern zur
Verfiigung zu stellen.

Finf Schulen der Sekundarstufe I sprachen den Punkt an, dass die Offenheit und
die Kommunikation der Pddagogischen Hochschule FHNW noch nicht ihren Erwar-
tungen entspriachen. Darunter befinden sich zwei Schulen, welche sich mehr Ent-
gegenkommen seitens der Hochschule wiinschten. Auf der Sekundarstufe II waren
es drei Schulen, die eine umstidndliche Kommunikation monierten (zum Beispiel
schwierige Erreichbarkeit, wenig Flexibilitt).

Fiinfmal auf der Sekundarstufe I und viermal auf der Sekundarstufe II wurde er-
wihnt, dass die Unterlagen, welche die Padagogische Hochschule FHNW zur Verfii-
gung stellt, zu umfangreich und zu komplex seien bzw. dass es zu viele davon gebe
oder der Zugriff mithsam sei. Die folgende Wortmeldung zeigt dies: ,,[...] und das ist,
habe ich das Gefiihl, ein Prozess, der wirklich auch noch in eine Vereinfachung hi-
neingehen miisste, wo es unkomplizierter geht, eben die ganzen Anwendungen und
auch die Texte, ich lese doch nicht drei Seiten Text, bis ich weif3, welche Weiterbil-
dungen ich machen muss, also will“ (S9, Sek II, Pos. 45).

Aus den Erlduterungen wird ersichtlich, dass gewisse Aspekte von einigen Schul-
vertreter:innen als besonders positiv hervorgehoben, von anderen aber als noch nicht
optimal eingestuft wurden - fiir diese Aspekte kann folglich eine gewisse Ambivalenz
festgestellt werden. Je ein Aspekt wurde mehrheitlich positiv bzw. kritisch beurteilt.
Tabelle 1 soll als Ubersicht dienen und die Ergebnisse im Bereich der Kooperations-
einschétzung tabellarisch darstellen.

Tabelle 1:  Ubersicht iiber die Aspekte der Zusammenarbeit

positiv ambivalent verbesserungswiirdig
personliche Beziehungen Offenheit und Klarheit beziiglich | Lohn und Aufwand
Kommunikation

4. Diskussion

Die Studie hatte zum Ziel, die aktuelle Perspektive der Partnerschulen auf das Part-
nerschulmodell darzulegen. Der Fokus richtete sich auf die Wahrnehmung der Zu-
sammenarbeit der Schulleitungen mit der Padagogischen Hochschule sowie ganz
grundsitzlich auf ihre Motivation, Partnerschule zu werden. Die Auswertung der
Interviews legt ein heterogenes und gleichzeitig differenziertes Verstandnis der Zu-
sammenarbeit zwischen Schule und Hochschule offen.
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4.1 Motivation der Schulen

Von der Hilfte der Befragten wurde als Grund fiir die Tétigkeit als Partnerschule ein
allgemeines Pflichtgefiihl gegeniiber der Lehrpersonenbildung genannt. Den mit Ab-
stand wichtigsten Grund stellen aber die Gewinnung von Mitarbeitenden und damit
die Nachwuchssicherung dar. Partnerschulen sehen die Praktikumsphase nicht sel-
ten als inoffizielle Probezeit der Studierenden. In der Tat konnen Schulleitung und
Kollegium iiber eine lingere Zeit hinweg mitverfolgen, wie sich die Studierenden in
der Schule einbringen. Es entsteht ein genaueres Bild einer Person, als dies in einem
Bewerbungsgesprach oder in einzelnen Probelektionen der Fall wire. Der schuli-
sche Fokus auf die Nachwuchssicherung ist nachvollziehbar: Der markante Lehrper-
sonenmangel fiihrt in der Schweiz zurzeit zu einer angespannten ,Lage am Lehrer-
arbeitsmarkt mit der grossen [sic], nicht gedeckten Nachfrage nach Lehrpersonen®
(SKBE, 2023, S. 293). Die Ergebnisse der Befragungen zeigen, dass insbesondere die
Schulleitungen der Sekundarstufe I auf die kontinuierliche Rekrutierung von Lehr-
personen tiber die Partnerschulphase angewiesen sind:

Auch wenn ich jetzt an meine jungen Kollegen [denke], die [...] bei uns ihr
Partnerschuljahr gemacht [haben], waren es meistens Partnerschulstudierende,
die bei uns hingen geblieben [ugs.] sind, muss ich sagen, wir haben natiirlich
auch ein bisschen die Rosinen pfliicken diirfen (lacht), das muss man auch sa-
gen. Aber wir haben extrem gute Lehrer, ich habe wunderbare Kollegen dazu-
gewonnen, und da flief3t auch wirklich Know-how hinein, das mir fehlt. (K10,
Sek I, Pos. 16)

In diesem Zitat wird nicht nur die Nachwuchsgewinnung angesprochen, sondern
auch ein zweiter, aus der Sicht der Schulen relevanter Grund fiir die Partizipation
als Partnerschule: der Wissenstransfer. Es wird deutlich, dass der Koordinator, der
auch als Praxislehrer tétig ist, von dem Wissen der neuen Kolleg:innen profitieren
konnte. Es ist zu begriifSen, dass die Partnerschulen neben der Gewinnung von neu-
en Mitarbeitenden an einem Wissenstransfer zwischen Schule und Hochschule bzw.
(Praxis-)Lehrpersonen und Studierenden interessiert sind und es sehr schitzen, wenn
neues (Fach-)Wissen der Padagogischen Hochschule in die Schulen getragen wird
(Leonhard et al., 2016). Fiir eine professionelle Ausbildung von angehenden Lehrper-
sonen ist es zentral, dass besonders die Praxislehrpersonen auf einem aktuellen Wis-
sensstand sind (Ko$indr, 2024). Interessant ist, dass die Erwartungen beziiglich des
Wissensaustauschs fiir einige Schulen geniigend, fiir andere aber noch nicht umfas-
send erfiillt sind. Zudem zeigt sich, dass auf der Sekundarstufe II der Wunsch nach
einem intensiveren Wissenstransfer eher auf institutioneller Ebene als auf Schulebe-
ne angesiedelt ist. Die Interviewten wiinschen sich fiir eine bessere Verzahnung der
Institutionen den Kontakt mit weiteren Personen der Hochschule (zum Beispiel mit
den Fachdidaktiker:innen) und einen Austausch, der sich nicht lediglich auf die Mo-
derierenden beschrankt. Dieses Anliegen ldsst sich wahrscheinlich darauf zuriickfiih-
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ren, dass sich die ,,bereits friih stidrker akademisierte[n] Gymnasiallehrer mit univer-
sitairem Fachstudium® (Rohrig, 2022, S. 10) intensiver mit ihrem Fach identifizieren
als ihre Kolleg:innen der Sekundarstufe I, welche meist drei oder mehr Ficher unter-
richten.® Anpassungen im Bereich des Wissenstransfers und des Austauschs miissten
somit auf die individuellen Bediirfnisse der einzelnen Schulstufen bzw. Schulen abge-
stimmt werden. Diesbeziiglich bedarf es aber noch weiterer Forschung.

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass fiir Schulen die Nachwuchssicherstellung
eine zentrale Bedeutung im Kontext der Kooperation mit der Hochschule hat (vgl.
Jennek et al., 2019). Aus der Sicht der Hochschule ist das eine vermeintlich unbefrie-
digende Ausgangslage, da dies nicht dem Motiv einer umfassenden Professionalisie-
rung angehender Lehrpersonen (vgl. McCombie & Guldimann, 2022), das heifit dem
definierten Ziel der Kooperation zwischen den Partnerschulen und der Hochschu-
le, entspricht. Es stellt sich die Frage, ob alle Beteiligten an einer Partnerschule ,,ihre
Ressourcen im Interesse der Professionalisierung angehender Lehrpersonen verbin-
den® (Fraefel, 2018, S. 13) oder ob das Anstellungsinteresse dem Ausbildungsinteres-
se im Wege steht. Auf einer tibergeordneten Ebene scheinen Schulen und Hochschu-
len dennoch dasselbe Ziel zu verfolgen: die Ausbildung ,guter®” Lehrpersonen. Ein
Koordinator fasst dies so zusammen: ,,Also ist das auch so ein bisschen in unserer
Verantwortung, wir wollen ja gute Lehrpersonen, die nachkommen, und dann miis-
sen wir uns auch beteiligen an der Ausbildung, finde ich jetzt personlich. Also das ist
auch ein Teil meiner Motivation“ (K5, Sek I, Pos. 8). Vielleicht verstarkt der Wunsch
nach geeigneten Lehrpersonen somit auch das Engagement der Schulen in der Lehr-
personenbildung.

4.2 Zusammenarbeit aus der Sicht der Schulen

Zwischen Schule und Hochschule besteht aus der Sicht der Partnerschulen eine rezi-
proke Beziehung, wie dies im folgenden Zitat zum Ausdruck gebracht wird:

6 Eine Erklirung fiir die ,disziplindre Art des Denkens des [...] Gymnasiallehrers“ (Messner
& Reusser, 2000, S. 166) ergibt sich neben der stark ausgeprigten Akademisierung der Aus-
bildung bzw. dem disziplindr definierten universitdren Studium mit Blick auf den Berufs-
wunsch: Im Rahmen einer Untersuchung mit knapp 3500 Lehramtsstudierenden an 13 Hoch-
schulen in Deutschland wurde dargelegt, dass ein hohes fachliches Interesse grundsitzlich
eher mit der Wahl des gymnasialen Lehramts einhergehe, wahrend ein primiar padagogisches
Interesse eher mit der Wahl des Lehramts fiir die Grundschule oder die Sekundarstufe I ver-
bunden werden kénne (Retelsdorf & Moéller, 2012; vgl. auch Paetsch, Mann, Mehler & Drech-
sel, 2021).

7 In den Interviews wird der Begriff ,,gut“ im Zusammenhang mit der Nachwuchsrekrutierung
hiaufig verwendet, zum Beispiel im Ausdruck ,gute Lehrpersonen® (Sek I: K4, Pos. 10; K5,
Pos. 8; S9, Pos. 2; S11, Pos. 25; Sek II: 9, Pos. 9). Hinter diesem Begriff verbergen sich unter-
schiedliche Vorstellungen von diversen Kompetenzen, iiber welche eine Lehrperson am Ende
der Ausbildung verfiigen soll. Auch im bildungspolitischen Bereich gibt es verschiedene und
sich stetig wandelnde Ansichten dariiber, was eine ,,gute Lehrperson® ausmacht. Oft wird da-
rauf verwiesen, dass das ,Lernen und die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler® fiir
Lehrpersonen im Fokus stehen miissten (Fraefel et al., 2017, S. 60).
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Zum einen ist es mir ganz wichtig, dass wir den Austausch auch haben mit
der Forschung, mit der Bildung, also mit der Ausbildung, mit dieser Institu-
tion, die die Lehrpersonen ausbildet, dass wir dort (dh) im Kontakt sind und
so eigentlich tiber die Studenten auch die Aktualititen mitbekommen, dass in
dem Sinn auch frischer Wind hineinkommen kann. Gleichzeitig finde ich es
wichtig, dass wir einen Partner/Praxislehrpersonenpool haben, wo man auch
aktiv als Praxislehrperson arbeiten kann und mithilft, die Lehrpersonen von
morgen und von iitbermorgen auszubilden. Und ich sage meinen Lehrpersonen
gegeniiber immer, das ist eigentlich ein ganz wertvolles Geben und Nehmen,
gegenseitiger Austausch, wo alle Beteiligten profitieren konnen. (S9, Sek I,
Pos. 2)

Eine funktionierende Kooperation ist fiir beide Institutionen erstrebenswert. Wéh-
rend des Partnerschulpraktikums miissen die beteiligten Akteur:innen fast ein Jahr
lang intensiv miteinander arbeiten. Zudem ist vorgesehen, dass Partnerschulen lang-
fristig mit der Pddagogischen Hochschule kooperieren, wofiir ein gegenseitiges Ver-
trauensverhiltnis essenziell ist. Deshalb ist die Qualitit der Zusammenarbeit wich-
tiger als bei kiirzeren Praktikumsphasen. Eine entscheidende Voraussetzung fiir die
gelingende Zusammenarbeit sind Strukturen, die von wenigen bzw. keinen Hierar-
chien gepriagt sind (Zeichner, 2010). Diese Bedingung wird offensichtlich erfiillt: Die
Partnerschulen beschreiben die Zusammenarbeit mit der Pddagogischen Hochschu-
le erfreulicherweise als iiberwiegend positiv. Die personlichen Beziehungen und ins-
besondere der offene Austausch ,,auf Augenhohe® werden als unterstiitzend wahrge-
nommen.

Als nicht optimal wird vor allem vonseiten der Sekundarstufe I das Verhéltnis
zwischen Entlohnung und Aufwand angesprochen. Die unterschiedlichen Einschit-
zungen der Befragten konnten darin begriindet sein, dass die Aufgaben der Ak-
teur:innen an Partnerschulen der Sekundarstufen I und II aufgrund unterschiedlicher
Ausbildungskonzepte variieren. Eine andere Ursache konnte allerdings auch darin lie-
gen, dass die Befragten der Partnerschulen der Sekundarstufen I und II ihre Aufga-
ben und Pflichten, beispielsweise in der Betreuung und der Begleitung der Studie-
renden, nicht gleich wahrnehmen. Die Ergebnisse der Befragung liefern hierzu keine
Erkldrung; das Thema bedarf deshalb noch weiterer Untersuchungen.

In den Ergebnissen zeigt sich, dass Punkte wie Offenheit und Klarheit in der
Kommunikation von einigen der Befragten als positiv und gegeben, von anderen aber
als verbesserungswiirdig eingeschitzt werden. Auch die gewiinschte Kooperationsin-
tensitdt unterscheidet sich je nach Schule. Zudem konnen sich die Bediirfnisse einer
Schule von Jahr zu Jahr dndern. Flexibilitdt ist daher grundsitzlich wichtig fiir eine
gelingende Zusammenarbeit.
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5. Fazit

Das Partnerschulmodell hat sich auf beiden untersuchten Schulstufen bewihrt: Die
Perspektive der Schulen auf die Zusammenarbeit mit der Padagogischen Hochschu-
le ist positiv. Aus der Sicht der Schulleitungen verlduft die Kooperation zwischen
Hochschule und Partnerschulen ,hierarchiearm bzw. ,auf Augenhdhe® (vgl. Frae-
fel, 2018). Damit ist eine zentrale Pramisse fiir eine nachhaltige Zusammenarbeit er-
fallt (vgl. Zeichner, 2010). Die vielschichtigen Riickmeldungen der Schulen zur Ko-
operation zeigen jedoch, dass die Balance zwischen den unterschiedlichen Interessen
und Zielen (von Schule und Hochschule) sorgfiltig ausgehandelt und gepflegt werden
muss, um den Erfolg des Partnerschulmodells langfristig zu sichern. Die kritischen
Riickmeldungen der Schulen sind nicht selten von einer Diskrepanz geprégt. Daher
sollten Anpassungen im Bereich der Kooperation idealerweise individuell auf die An-
liegen der einzelnen Schule abgestimmt werden. Entscheidend fiir die Kooperation
im Rahmen des Partnerschulmodells sind die beteiligten Personen (vgl. Abbildung 1)
und die Art und Weise der individuellen Zusammenarbeit. Ein offener, personlicher
Austausch auf Augenhohe und besonders die regelméflige Anwesenheit einer Vertre-
tungsperson der Hochschule vor Ort an der Schule tragen zu einer seitens der Part-
nerschulen positiv wahrgenommenen Zusammenarbeit bei. Die Effizienz der Zusam-
menarbeit wird mafgeblich durch klare und transparente Kommunikationsstrukturen
gefordert (Straub & Dollereder, 2019): Zentral sind fiir die Schulen leicht erreichba-
re Ansprechpersonen (der Padagogischen Hochschule), tibersichtliche und verstindli-
che Informationsdokumente sowie leicht zugéngliche Online-Ablagen. Auf diese Wei-
se lassen sich Reibungsverluste vermeiden und die Ressourcen konnen voll und ganz
in die Ausbildung flielen.

Im Kontext der Kooperation zwischen Hochschule und Partnerschule sind viele
verschiedene Akteur:innen in unterschiedlichem Mafle beteiligt (vgl. Abbildung 1) -
so sind etwa je nach Situation an der Schule nicht alle Schulleitungen und Koordina-
tor:innen gleichermaflen in das Partnerschulmodell involviert. Einige Schulleitungen
hatten betont, dass sie nicht zu allen Fragen eindeutige Antworten geben kénnten, da
sie selbst zu wenig ,an der Front“ seien (,ich bin nicht direkt involviert in die gan-
ze Praktikumsgeschichte® [S2, Sek I, Pos. 50]). Die Aussagen in den Interviews sind
grundsitzlich durch die Funktion der befragten Personen geprégt. Namentlich fiir die
Schulleitungen stellt die oft erwahnte Nachwuchsrekrutierung ein wichtiges Anliegen
dar.

Um eine umfassende Sicht auf die Zusammenarbeit zwischen Hochschule und
Partnerschule zu erhalten, sind neben den Schulleitungen und den Koordinator:in-
nen die weiteren beteiligten Personen zu beriicksichtigen. Nur durch den Einbezug
dieser Perspektiven konnen alle relevanten Aspekte der Zusammenarbeit vollstindig
erfasst, abgebildet und verstanden werden. Fiir weiterfithrende Studien empfiehlt es
sich demnach, die Moderierenden und die Praxislehrpersonen (bzw. Praxisdozieren-
den) erginzend zu befragen. Aufmerksamkeit verdienen dariiber hinaus Studieren-
de, die sich gegenwirtig in der Partnerschulphase befinden, oder auch Lehrpersonen,
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die im Rahmen ihrer eigenen Ausbildung das Partnerschulpraktikum an einer Schule
absolviert hatten, an der sie anschlieflend angestellt wurden. Von Interesse wire da-
bei auch die Frage, ob sich der Wunsch der Partnerschulen nach Nachwuchslehrkraf-
ten forderlich oder hinderlich auf die Professionalisierung der Studierenden auswirkt.

Um die Zusammenarbeit auf lingere Sicht fiir beide Seiten gewinnbringend ge-
stalten zu kdnnen, ist ein vertieftes Verstandnis von erfolgreichen Kooperationspro-
zessen unerlésslich. Dabei ist zu beachten, dass die Zusammenarbeit zwischen Schu-
len und Hochschule grundsitzlich nicht immer spannungsfrei verlduft (Kleemann,
Jennek & Vock, 2019). Ausschlaggebend ist somit, dass weiterfithrende Projekte den
Fokus explizit auf Erfolgsfaktoren und Herausforderungen der Kooperation von
Schulen und Hochschulen sowie die Rollen der unterschiedlichen Akteur:innen rich-
ten.
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Kooperation von Dozierenden und Praxislehrpersonen in
Lehrveranstaltungen an der Pidagogischen Hochschule

Chancen und Herausforderungen auf institutioneller Ebene
fiir die Etablierung partnerschaftlicher Zusammenarbeit in
hybriden Riumen

Zusammenfassung

Im Rahmen eines Hochschulprojekts zur Stirkung des doppelten Kompetenzprofils arbei-
teten zwanzig entsprechend qualifizierte Praxislehrpersonen mit ebenso vielen Dozieren-
den verschiedener Fachbereiche einer schweizerischen Padagogischen Hochschule in Lehr-
veranstaltungen zusammen. Dieser Beitrag untersucht auf der Basis von Interviewdaten
den Mehrwert und die Herausforderungen, die sich durch die Zusammenarbeit fiir die In-
stitution ,,Padagogische Hochschule® ergeben. Als Potenziale werden unter anderem die
Verzahnung der Lernorte ,Hochschule® und ,,Schule® im Sinne einer gemeinsam gestalte-
ten Lehrer:innenbildung, die geteilte Verantwortung fiir die Ausbildung kiinftiger Lehrper-
sonen sowie die Stirkung des Commitments gegeniiber der Hochschule gesehen. Eine zu
wenig klare institutionelle Einbindung sowie eine ungeklirte Personalverantwortung wer-
den demgegeniiber als Herausforderung fiir die gelingende Zusammenarbeit eingeschétzt.
Schlagworter: Berufspraktische Ausbildung; doppeltes Kompetenzprofil; Dozierende; Pra-
xislehrpersonen

Cooperation between lecturers and school-based mentor teachers in
academic courses

Institutional potential and challenges of newly established collaborative
partnerships in hybrid spaces

Summary

As part of an institutional project to strengthen the dual competency profile, twenty spe-
cially qualified school-based mentor teachers collaborated with the same number of lec-
turers from different departments at a Swiss university of teacher education in academic
courses. Based on interview data, this contribution examines the added value and the chal-
lenges of the collaboration for the university of teacher education. Among other things, the
potential is seen in the interlinking of academic and school-based learning as an approach
to jointly designed teacher education, shared responsibility for the training of future teach-
ers, and the enhancement of the mentor teachers’ commitment to the university of teacher
education. Insufficient institutional integration or unclear personnel responsibility, by con-
trast, are challenges that need to be addressed at the institutional level.

Keywords: dual competency profile; practical training; school-based mentor teachers; lec-
turers

1  Die Reihenfolge der Autor:innen richtet sich nach der ,,First-Last-Author-Emphasis“-Norm.
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1. Einleitung: Von der Kooperation zwischen Berufsfeld und
Hochschule in der Lehrer:innenbildung

Die ,Pilotprogramme zur Stirkung des doppelten Kompetenzprofils beim FH- und
PH-Nachwuchs“ (2017-2020) von swissuniversities (Dachorganisation der Schweizer
Hochschulen) zielen auf Nachwuchsférderung ab. Das Kooperationsprojekt ,,Tandems
von PH-Dozierenden und Praxisdozierenden® der Piddagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz, der Piadagogischen Hochschule Ziirich und der
Pidagogischen Hochschule St.Gallen verfolgt die Absicht, Praxislehrpersonen fiir die
Arbeit an der Schnittstelle zwischen Hochschule und Schule zu qualifizieren (Kreis,
Krattenmacher, Wyss, Galle, Ha, Locher & Fraefel, 2020). Mit den im Rahmen des
Projekts gebildeten Tandems von jeweils einer Fachperson der Padagogischen Hoch-
schule (PH-Dozierende:r, Mentor:in) und einer Praxislehrperson soll der Briicken-
schlag zwischen der Pddagogischen Hochschule und dem Berufsfeld im Sinne einer
engen Zusammenarbeit verschiedener Akteur:innen in Lehrveranstaltungen an der
Padagogischen Hochschule vorangetrieben werden.

Angesichts der vielfiltigen Anforderungen, die an Lehrpersonenbildner:innen ge-
stellt werden (Biedermann, Krattenmacher, Graf & Cwik, 2020), kann die Zusam-
menarbeit von Hochschuldozierenden und Expert:innen der Praxis in ausgewihlten
Situationen wie beispielsweise Lehrveranstaltungen ein zielfithrendes Vorgehen bil-
den. Im Beitrag wird der Frage nachgegangen, welche Chancen und Herausforderun-
gen die Kooperation zwischen unterschiedlichen Akteur:innen der Lehrer:innenbil-
dung aus der Sicht der beteiligten Personen mit sich bringt. Dabei wird der Fokus auf
die Implementierung der Tandems in der Lehre an der Padagogischen Hochschule
gelegt. Die Personen im Tandem werden als Wissenstrdger:innen angesehen. Sie ha-
ben im Rahmen des Projekts den Auftrag erhalten, das Wissen aus jhrem Handlungs-
feld in die Lehrveranstaltung einzubringen und im Austausch mit ihrer Tandem-
person Verkniipfungen herzustellen. Das Projekt verfolgte damit das Ziel, ,,hybride
Rédume® (Fraefel, 2018; Zeichner, 2010) in bereits bestehenden Lehrveranstaltungen
zu etablieren. Zentral fiir die Idee der hybriden Rdume sind die Kooperation zwi-
schen unterschiedlichen Akteur:innen und der damit verbundene Wissensaustausch.
Nicht eine Person fiir sich bewerkstelligt die Vermittlung unterschiedlicher Wissens-
formen; dies geschieht im Austausch zwischen Personen mit unterschiedlichen beruf-
lichen Qualifikationen und Identitdten auf Augenhdhe.

Die im vorliegenden Beitrag berichteten Ergebnisse stammen aus den ersten Aus-
wertungen der Begleitforschung des von swissuniversities geforderten Hochschulent-
wicklungsprojekts. Eine vertiefte und differenzierte Analyse ist ausstehend. Jedoch
konnen aus den bereits vorliegenden Auswertungen erste Erkenntnisse abgeleitet wer-
den, die einen Hinweis darauf geben, welche Gelingensbedingungen fiir die Realisie-
rung hybrider Rdume im Hochschulalltag bedeutsam sind. Die Berichterstattung zum
Einsatz der Praxisdozierenden in den Partnerschulen der Pddagogischen Hochschule
St.Gallen wird an anderer Stelle erfolgen.

2 https://www.swissuniversities.ch/themen/nachwuchsfoerderung
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2. Kooperation in hybriden Rdumen mit dem Ziel der Verbindung
von wissenschafts- und erfahrungsbasiertem Wissen in
Lehrveranstaltungen

Professionalisierungsprozesse koénnen als Bezugnahme zwischen erfahrungsbasier-
tem Wissen aus der Berufspraxis und forschungsbasiertem Wissen aus der Wissen-
schaftspraxis konzeptualisiert werden (Leonhard, 2018). Ziel ist die Ausbildung eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus (Helsper, 2001), der durch die Auseinanderset-
zung mit theoretischen Konzepten und den darin enthaltenen Begriffen ein vertief-
tes Verstehen schulisch angeleiteter Lern- und Bildungsprozesse ermdéglicht. Damit
verbunden ist die Annahme, dass die fiir die Beschreibung, die Interpretation und
die Erklarung von Unterricht einbezogenen Wissensformen die Art der Erkennt-
nisse beeinflussen. Wahrend eine Reflexion auf der Basis von handlungsbezogenem
Austausch und Verstindigung die Funktion der Vergemeinschaftung von Sichtwei-
sen und piadagogischen Zielperspektiven haben kann, werden fiir das systematische
und tberpriifbare Interpretieren und Erklaren von Unterrichtsgeschehen Wissensbe-
stainde und Methoden benétigt, die sich auf einem hoheren Abstraktionsniveau bewe-
gen und damit einen verallgemeinerbaren Geltungsanspruch haben (Leonhard, 2023,
S. 100-101).

Shavelson (2020) argumentiert aus der Perspektive des Berufsfelds und hélt be-
ziiglich der unterschiedlichen Wissensformen fest, dass wissenschaftsbasiertes Wis-
sen Limitationen fiir die Begriindung von Handlungsentscheidungen aufweise, weil
Lehrpersonen die Angemessenheit ihres Verhaltens angesichts der moralischen und
ethischen Konsequenzen ihrer Handlungen abschétzen miissten: ,,Practical arguments
involve action and the justification for such action. Practical arguments depend not
only on theoretical reasoning but also on contextual and ethical reasoning. Science,
by its very nature, cannot be all that is needed to contribute to the improvement of
professional practice (Shavelson, 2020, S. 38). Die unterschiedlichen Wissensformen
und die dazwischen existierende Kluft miissen gemafl Shavelson (2020) iiberbriickt
werden. Er sieht darin einen der zentralen Auftrige der Lehrer:innenbildung. Den
Dozierenden weist er die Rolle von ,Broker:innen® zu, die in einer ,Handelszone®
zwischen Theorie und Praxis vermittelnd tatig sein sollen.

Unabhéngig davon, ob das wissenschaftsbasierte Wissen fiir die Analyse und die
Interpretation von Unterricht verwendet wird oder aber das erfahrungsbasierte Wis-
sen ein Urteil {iber die Angemessenheit des unter Einbezug didaktischer Model-
le geplanten Unterrichtshandelns erlaubt, immer kann es als eine Aufgabe der Leh-
rer:innenbildung angesehen werden, Rédume fiir einen gelingenden Wissensbezug zu
schaffen. Hybride Rdume konnen in ihrer Umsetzung einen Beitrag dazu leisten, die-
sem Anspruch gerecht zu werden. Nach Zeichner (2010) sollen hybride Rdume ge-
schaffen werden, in denen Akteur:innen mit unterschiedlichem Wissen, zum Beispiel
akademischem und praktischem Wissen, in Austausch treten, ihr Wissen zusammen-
bringen und dieses fiir die Lehrpersonenausbildung anschlussfahig machen. Ihre Auf-
gabe besteht darin, ,to explain research findings in a language the practitioner could
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understand and engage in a discussion of how generalizable scientific knowledge
might be applied in a particular situation® (Shavelson, 2020, S. 48).

Das Konzept hybrider Rdume in der Lehrer:innenbildung hat seinen Ursprung im
Third-Space-Konzept des Kulturtheoretikers Homi K. Bhabha und des Geografen Ed-
ward Soja. ,Bhabha bezeichnet damit einen Ort kultureller Hybriditit, der neu ent-
steht, wenn Kulturen aufeinandertreffen” (Fraefel, 2018, S. 20). Kennzeichnend ist das
lokale Autheben von bestehenden Hierarchien und Autoritdtsverhiltnissen, was es
den Akteur:innen erlaubt, sich in einer regelfreien Zone auf Augenhdhe zu begegnen:
»Indem ein derartiger hybrider Raum entsteht, treten die Beteiligten in einen konti-
nuierlichen Dialog ein und bewegen sich auf eine gemeinsame Identitit zu“ (Frae-
fel, 2018, S. 20). Fraefel (2018) tibertragt diese Idee des Third Space auf die Lehrper-
sonenbildung. Dabei verfolgt er das Anliegen, dass ,die divergenten Vorerfahrungen
und Voraussetzungen sowie die unterschiedlichen soziokulturellen Hintergriinde al-
ler Akteurinnen und Akteure - der Fachpersonen der Hochschulen, der Lehrperso-
nen, der Studierenden ... — im Sinne eines gemeinsamen Lernens produktiv zu nut-
zen sind“ (Fraefel, 2018, S. 20). Voraussetzung fiir die Umsetzung von Hybriditdt sind
nach Fraefel (2018, S. 24) gemeinsame berufsbezogene Herausforderungen, deren Be-
wiltigung multiple Ressourcen, herrschaftsfreie Raume der Kooperation sowie das
Aufheben von normativen Setzungen zugunsten der Verstindigung auf geteilte Vor-
stellungen und zielfiihrende Losungen erfordert.

Im Hochschulkontext wird in der Regel handlungsbasiertes Wissen durch Prakti-
ker:innen in die Zusammenarbeit in hybriden Raumen eingebracht (vgl. u.a. Mcln-
tosh & Nutt, 2022). Die Nutzung des Potenzials dieser Partnerschaften kann vor al-
lem durch gut implementiertes und qualifiziertes Personal gelingen (Kreis & Staub,
2011; Shavelson, 2020). Im Kooperationsprojekt ,,Tandems von PH-Dozierenden und
Praxisdozierenden® der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwest-
schweiz, der Padagogischen Hochschule St.Gallen und der Padagogischen Hochschu-
le Ziirich wurden Praxislehrpersonen durch einen CAS-Lehrgang sowie eine inten-
sive Zusammenarbeit mit Fachpersonen seitens der Padagogischen Hochschule zu
Praxisdozierenden weiterqualifiziert (Kreis et al., 2020). Dadurch sollte der Erwerb
von zusitzlichem akademischem Wissen und Coaching-Kompetenzen fiir Lehrper-
sonen in der Berufspraktischen Ausbildung gefordert werden (Schweizerische Hoch-
schulkonferenz, 2016).

Damit die Kooperation in hybriden Rédumen realisiert werden kann, bedarf es
spezifischer institutioneller Voraussetzungen, welche in anderen Landern bereits
seit Langerem umgesetzt werden, beispielsweise in Finnland mit ,Teacher Training
Schools* (Sahlberg, 2015) oder in Norwegen mit Universitatsschulen (Gray & Ram-
berg, 2019). Auch im deutschsprachigen Raum geht die Lehrpersonenbildung zuneh-
mend stabile Kooperationen mit Schulen ein, um den Briickenschlag zwischen Hoch-
schule und Berufsfeld in Form hybrider Rdume zu ermdglichen (vgl. z.B. Fraefel,
Bernhardsson-Laros & Bauerlein, 2017).

Vor diesem Hintergrund soll im vorliegenden Beitrag anhand von Interviewdaten
dargelegt werden, wie die institutionellen Voraussetzungen der Kooperation zwischen
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Praxisdozierenden und PH-Dozierenden von den involvierten Personen wahrgenom-
men wurden. Zu diesem Zweck wird im nichsten Abschnitt zuerst das methodische
Vorgehen der Befragung beschrieben. Anschlieflend werden erste Ergebnisse aus der
Interviewstudie vorgestellt.

3. Befragung zur Implementierung von Tandems in den
Lehrveranstaltungen an der Hochschule

Im Folgenden wird ausgehend von den Fragestellungen sowie den Rahmenbedingun-
gen und Titigkeitsfeldern der Tandems das methodische Vorgehen der Interviewstu-
die beschrieben.

3.1 Fragestellungen

Fiir die Gewihrleistung von Kontinuitdt und Stabilitdt der Kooperationen zwischen

den unterschiedlichen Akteur:innen der Lehrer:innenbildung sind MafSnahmen auf

der Ebene der Organisationsstrukturen der Hochschule und des Curriculums unum-
ginglich. Gelingensbedingungen sind neben gut implementiertem und qualifiziertem

Personal (Kreis & Staub, 2011; Shavelson, 2020) auch finanzielle und zeitliche Res-

sourcen sowie ein langfristiger Planungshorizont (Ehmke, Fischer-Schéneborn, Reus-

ser, Leiss, Schmidt & Weinhold, 2020). Weil die Pddagogische Hochschule St.Gallen
sowohl die Anstellungsbedingungen fiir die Praxisdozierenden als auch die finanziel-
len und die zeitlichen Ressourcen fiir die Zusammenarbeit der Tandems in der Lehre
vorgibt, ist die Ebene der Padagogischen Hochschule als Institution fiir die Frage der

Implementierung hybrider Rdume von hohem Interesse. Es stehen deswegen die fol-

genden Fragen im Fokus des vorliegenden Beitrags:

o Welche Aspekte der Zusammenarbeit werden von den Praxisdozierenden und den
PH-Dozierenden als Mehrwert auf der Ebene der Institution ,,Pddagogische Hoch-
schule“ wahrgenommen?

o Welche Aspekte der Zusammenarbeit werden von den Praxisdozierenden und den
PH-Dozierenden als Herausforderungen auf der Ebene der Institution ,,Pidagogi-
sche Hochschule® wahrgenommen?

3.2 Rahmenbedingungen und Titigkeitsfelder der Tandems

Die institutionellen Mafinahmen fiir die Schaffung hybrider Rdume bestanden in der
Anstellung der Praxisdozierenden an der Pidagogischen Hochschule St.Gallen im
Umfang von fiinf Prozent wihrend der Laufzeit des Projekts (Studienjahr 2018/2019
und 2019/2020). Neben dem Einsatz einiger Praxisdozierender in den Partnerschu-
len der Piddagogischen Hochschule St.Gallen wirkten die Praxisdozierenden in der
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Zusammenarbeit mit PH-Dozierenden auf verschiedene Art und Weise in unter-
schiedlichen Lehrveranstaltungen der Studiengénge an der Padagogischen Hochschu-
le St.Gallen mit. Dabei sollten die Praxisdozierenden insbesondere die Expertise aus
dem Berufsfeld einbringen, um diese mit der Expertise der PH-Dozierenden verbin-
den zu kénnen. Durch die Zusammenarbeit in den Tandems sollten bestehende Ge-
fafle und Anldsse zur Verbindung von Wissenschaftsorientierung und Handlungsfeld-
bezug im Bereich der Lehre genutzt sowie weiterentwickelt werden. Aber auch die
Entwicklung und Erprobung neuer Formate war erwiinscht.

In den Tandems wurden verschiedene hochschuldidaktische Varianten der Be-
zugnahme von wissenschaftsbasiertem und erfahrungsbasiertem Wissen umgesetzt.
So illustrierten und konkretisierten die Praxisdozierenden mit Beispielen aus ihrer
Praxis wissenschaftsbasierte Begriffe und Konzepte wie etwa Beurteilen und Foérdern,
Differenzieren, Gestaltung von kompetenzorientierten Aufgabensets oder lernférder-
liche Hausaufgabenpraxis. Sie wurden zudem in die Planungsaktivititen der Studie-
renden in Blockwochen, Schwerpunktstudien oder Lehrveranstaltungen der Fachbe-
reiche einbezogen. Unter Einbezug der Praxisdozierenden wurden Sequenzen von
Microteaching an der Piadagogischen Hochschule realisiert und es wurden Unter-
richtssequenzen oder Unterrichtsmaterialien gemeinsam an der Pddagogischen Hoch-
schule entwickelt, in den Klassen der Praxisdozierenden erprobt und anschlieflend
mit den Studierenden in der Lehrveranstaltung ausgewertet.

3.3 Stichprobe

Die Stichprobe der Praxisdozierenden und PH-Dozierenden umfasste zwei Kohorten
(Kohorte 1: Beginn der Zusammenarbeit im Studienjahr 2018/2019; Kohorte 2: Be-
ginn der Zusammenarbeit im Studienjahr 2019/2020). Zehn Praxisdozierende kamen
im Studiengang Kindergarten/Primarstufe zum Einsatz, zehn Praxisdozierende im
Studiengang Sekundarstufe I. Eine vertiefte Zusammenarbeit im Tandem konnte fiir
insgesamt 14 Praxisdozierende realisiert werden. Sechs Praxisdozierende der Sekun-
darstufe I arbeiteten zwar mit PH-Dozierenden zusammen, jedoch nicht in stabilen
Konstellationen, die eine Aussage zur Implementierung hybrider Raume in Form von
Tandems zulassen wiirden. Die fiir die Beantwortung der Fragestellungen verwende-
ten Daten stammen aus der Schlussbefragung der 14 Tandems (insgesamt 28 Perso-
nen) im Friihjahrssemester 2020.

3.4 Datenerhebung und Datenauswertung
Die Implementierung der Tandems wurde in Form von Befragungen evaluiert. Es

handelte sich um Einzelinterviews, da fiir die Beantwortung der Fragen beziiglich der
Zusammenarbeit im Tandem eine hochstmogliche Offenheit zu den Herausforderun-
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gen und zum personlichen Wohlbefinden erreicht werden sollte. Dies hétte in Inter-
views im Tandem oder in Gruppen nicht gewahrleistet werden konnen.

Der Interviewleitfaden beinhaltete Fragen zum wahrgenommenen Mehrwert und
zur Wirkung der Arbeit im Tandem, zur Organisation der Zusammenarbeit und zur
Kooperation. Bei der Auswertung der Interviewdaten stellte sich heraus, dass der Ein-
bezug der Praxisdozierenden in die Lehrveranstaltungen, die Organisation und die
Art der Zusammenarbeit und die dabei entstandene Dynamik im Tandem in sol-
chem Maf3e unterschiedlich waren, dass fiir eine aussagekriftige Ergebnisdarstellung
auf der Ebene der Einzelperson oder der Kooperation im Tandem die Erstellung von
Fallbeschreibungen zielfithrend war. Kategorienbildung konnte demgegeniiber bei
denjenigen Aussagen realisiert werden, die sich auf die Ebene der Institution bezie-
hen und dariiber Auskunft geben, welche Herausforderungen und Chancen fiir die
Etablierung von hybriden Rdumen auf institutioneller Ebene wahrgenommen wur-
den. Im Hinblick auf eine Verstetigung und eine Weiterentwicklung des Einbezugs
von Akteur:innen aus dem Berufsfeld an Pidagogischen Hochschulen ist dieser Fo-
kus von groflem Interesse, weswegen im vorliegenden Beitrag erste Ergebnisse zu
wahrgenommenen Herausforderungen und Chancen auf institutioneller Ebene vor-
gestellt werden.

Die aufgezeichneten Interviews wurden transkribiert und anhand der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2012) ausgewertet. Nach
der Formulierung von Hauptkategorien, welche deduktiv aus dem Erkenntnisinteres-
se der Evaluation abgeleitet wurden, folgte die Kodierung des gesamten Materials mit
den definierten Kategorien unter Verwendung der Software MAXQDA. Im Prozess
des Kodierens fand das induktive Bestimmen von Subkategorien statt, welche in ein
differenziertes Kategoriensystem mit zugehoérigem Kodierhandbuch iiberfiihrt wur-
den. Die Rekodierung des gesamten Materials anhand des ausdifferenzierten Katego-
riensystems sowie dessen Validierung und die Uberarbeitung des Kodierhandbuchs
sind noch ausstehend.

Tabelle 1 und Tabelle 2 konnen die Kategorien des Kodiersystems entnommen
werden, die bei der Ergebnisdarstellung im néchsten Abschnitt Verwendung finden.
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Tabelle 1: ~ Haupt- und Subkategorien ,,Mehrwert Ebene Institution”

Hauptkategorie

Subkategorie

Lehrveranstaltung

Erhohte Glaubwiirdigkeit der Inhalte

Erweiterter Stufenbezug

Erprobung im Feld moglich

Einbezug von Klassen an der Padagogischen Hochschule

Neue Ideen, Weiterentwicklung der Lehre

Betreuungsschliissel

Ermoglichung Diskurs und Mehrperspektivitit

Berichte aus der Praxis, Beispiele

Mentorat

Austausch zum Lernprozess Studierender

Lernbedarf der Studierenden aufnehmen

Berichte aus der Praxis, Beispiele

Hochschule

Auflenwirkung

Briickenschlag

Forschung und Entwicklung

Hochschuldidaktische Entwicklung

Weitere Entwicklung (nicht Lehre)

Zugang zum Feld

Entwicklung von Fragestellungen

Verbindung Leistungsbereiche der Pddagogischen Hochschule

Tabelle2:  Haupt- und Subkategorien ,,Herausforderungen Ebene Institution®

Hauptkategorie Subkategorie
Lohnfragen
Ungeklarte Funktion

Anstellungsbedingungen Ressourcierung

Institutionelle Einbindung (Struktur, Organigramm)

Koordination der Stundenpldne Padagogische Hochschule/Schule

Organisation

Fehlende Kontinuitat

Komplexitit wird erhoht

Mangelhafte Kommunikation/Informationen
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4. Ergebnisse: Mehrwert und Herausforderungen auf
institutioneller Ebene

Von besonderem Interesse im Projekt war, herauszuarbeiten, welchen Mehrwert die
befragten PH-Dozierenden (PHD) und Praxisdozierenden (PxD) in ihrer Zusam-
menarbeit fiir die Institution sehen und welche Herausforderungen die Zusammen-
arbeit mit sich bringt. Die Darlegung erster Ergebnisse hat explorativen Charakter
und soll als erste Diskussionsgrundlage zum Mehrwert und zu den Herausforderun-
gen auf der Ebene der Institution gesehen werden.

4.1 Wahrgenommener Mehrwert der Etablierung von Tandems in der Lehre

Als Mehrwert wurden erweiterte Moglichkeiten des Berufsfeldbezugs in der Lehre
genannt, ,weil wir keine eigenen Klassen haben“ (PHD Al_14). So wurden Erpro-
bungen in den Klassen der Praxisdozierenden, der Einbezug von Klassen an der Pa-
dagogischen Hochschule sowie Berichte und Beispiele aus dem Berufsfeld zur Kon-
kretisierung oder Analyse von Unterrichtshandeln genutzt und als Bereicherung
empfunden. In den Daten finden sich Hinweise darauf, dass im Rahmen der Zu-
sammenarbeit ein intensiver Wissensaustausch stattfinden konnte. So berichtet eine
Praxisdozierende, dass Austausch zu ,,zukunftsorientierten Losungen® beziiglich der
Beurteilung stattgefunden habe. Dabei konnten die fiir wichtig erachteten Wissensbe-
stinde eingebracht werden:

Nicht nur der Leistungsbeurteilungswillen, sondern im Vordergrund steht ja
die Forderung eines jeden Einzelnen. Und das liegt uns sehr am Herzen und
da sind wir gemeinsam am Ideen und Visionen entwickeln. (PxD E1_17)

Fiir die Frage des Wissensbezugs in der Lehre ist die Aussage von Bedeutung, dass
die Praxisdozierenden und die PH-Dozierenden nicht immer einer Meinung gewesen
seien, dies jedoch als Mehrwert im Sinne der Erméglichung eines Diskurses wahr-
genommen worden sei, weil sich die Tandempartner:innen auf die Sichtweisen des
Gegeniibers einlassen konnten und das Bestreben vorhanden war, ,eine mdglichst
grofle gemeinsame Schnittmenge herzustellen durch das Sichaufeinanderzubewegen®
(PHD A4_73). Dabei wird der Modellcharakter dieser Form der Zusammenarbeit
und Kommunikation gegeniiber den Studierenden betont:

Und die Studierenden bringen auch sich mehr ein in die Diskussion und trau-
en sich auch mehr, weil wir ja auch nicht immer einer Meinung sind oder
unterschiedliche Sichtweisen haben. Die Fihigkeit bei beiden Personen, etwas
auch einmal nebeneinander stehen zu lassen. Und dass auch die Studierenden
das erfahren konnen. Es kann auch einmal etwas unterschiedlich gesehen wer-
den. (PHD A4_82)
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Die Praxisdozierenden berichten nicht nur von der Beteiligung an der Wissensver-
mittlung, sondern hatten auch die Gelegenheit, ihre Expertise in Entwicklungsarbei-
ten in den Fachbereichen sowie in Entwicklungs- und Forschungsprojekte oder in
Arbeitsgruppen einzubringen. Die Anstellung erlaubt es den Praxisdozierenden,
einen Einblick in die Studienginge zu erhalten und deren Logik und Aufbau zu ver-
stehen. Die Berufspraktische Ausbildung der Studierenden kann so in einem grofle-
ren Zusammenhang gesehen und in der Gesamtausbildung verortet werden:

Vorhin habe ich mir manchmal gedacht: Was macht ihr da? Oder was plant
ihr da? Und in der Blockwoche hatte ich dann doch 6fters mal Aha-Momente.
Darum macht ihr das so und das hat mir schon viel gebracht auch im Team,
da ich dann mal den anderen sagen konnten: Hey, die machen das darum.
Oder so wird das an der PH geiibt oder das haben sie gelernt. (PxD B5_41)

Ein Commitment gegeniiber der Institution und dem institutionellen Auftrag kann
entwickelt werden. Folglich wird das Bilden eines Wir-Gefiihls im Sinne des gemein-
samen Verantwortens der Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen mit den Mitarbei-
tenden der Pddagogischen Hochschule begiinstigt. So wird von einer PH-Dozieren-
den die geteilte Verantwortung positiv gesehen, wenn sie sagt, sie finde es ,eine sehr
schone Entwicklung von PH-dominierender Verantwortlichkeit zu einer partner-
schaftlichen Verantwortung von Praxis und Theorie® (PHD C3_30). Es wird aufler-
dem die Zunahme des informellen Austauschs aufgrund der Anwesenheit der Pra-
xisdozierenden an der Pddagogischen Hochschule beschrieben. Gesprache mit
Dozierenden in der Mensa werden genannt, ,,aber auch Studierende, die auf mich zu-
kommen und mich etwas fragen, wie ich jetzt das gemeint hatte. Oder ob sie auch et-
was ganz anderes mich fragen diirften” (PxD E1_9).

4.2 Wahrgenommene Herausforderungen der Etablierung von Tandems in der
Lehre

Die Tandems hatten eine grofie Gestaltungsfreiheit, was die Mitarbeit der Praxisdo-
zierenden in den Lehrveranstaltungen anging. Der Grund dafiir war das Anliegen,
dass die Tandems den konkreten Einbezug der Praxisdozierenden den jeweiligen Ge-
gebenheiten und Bediirfnissen anpassen konnten. Diese Offenheit wurde produktiv
genutzt, beinhaltete aber auch Momente der Verunsicherung. In den Interviews wird
berichtet, dass innerhalb der Institution die Funktion und die Rolle der Praxisdozie-
renden nicht ausreichend geklért gewesen seien, was zu Unsicherheit und Irritation
gefithrt habe. Auch die institutionelle Einbindung der Praxisdozierenden in die Or-
ganisationseinheiten der Hochschule war fiir die beteiligten Personen nicht in ausrei-
chendem Mafle geklart, wenn gefragt wird: ,,Gehort sie jetzt eigentlich zum Fachbe-
reichs-Team dazu oder nicht?“ (PHD A8_54).
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Damit einher geht die Wahrnehmung, dass die Kommunikation gegeniiber allen
Mitarbeitenden der Piadagogischen Hochschule ungeniigend war und dies zu Unsi-
cherheiten beziiglich der Funktion und der Rolle der Praxisdozierenden fiithren kann:

Die Leute im Team haben einen Master gemacht, die haben darum gekdmpft,
dass sie dort, also zum Teil, sich sehr eingesetzt, nicht gekampft, aber sich sehr
eingesetzt, dass sie dort angestellt sind und arbeiten diirfen. Und sehen das na-
tiirlich sehr, sehr kritisch, wenn ihnen gesagt wurde, also in einem Fall hatten
wir das speziell, du musst den Master machen, sonst kannst du nicht an der
PH arbeiten. Jetzt gibt es quasi so die Hintertiir. Die gibt es nur beschrankt,
das ist klar, trotzdem ist es immer noch nicht geregelt, was die Praxisdozieren-
den eigentlich machen. (PHD A8_54)

Des Weiteren wurde die Ungleichheit der Entlohnung unter den Praxisdozierenden
(Kindergarten/Primarstufe und Sekundarstufe I) als problematisch wahrgenommen,
weil die Mitarbeit an der Pddagogischen Hochschule mit dem Ansatz entlohnt wor-
den war, den die Praxisdozierenden an ihren Schulen erhalten. Aus der Perspektive
der Praxisdozierenden ist dies nicht immer nachvollziehbar, denn ,die, die auf der
Sek-I-Stufe Praxisdozierende sind, die haben dann ihren Ansatz. Sprich der ist schon
viel hoher, sie machen aber genau das Gleiche wie wir® (PxD B8_30). Die Anstellung
an der Padagogischen Hochschule kann einen Mehraufwand bedeuten, was zum Bei-
spiel die Fahrtkosten oder die Organisation der privaten Kinderbetreuung in Block-
wochen oder dhnlichen Formaten angeht. Auch haben manche Praxisdozierende un-
bezahlten Urlaub genommen fiir Einsdtze an der Padagogischen Hochschule oder
sie mussten eine Stellvertretung fiir ihre Klasse organisieren. Dies bedeutet einen fi-
nanziellen Mehraufwand, der zum Zeitpunkt des Projekts nicht abgegolten wurde:
»Die Blockwoche im Januar, wo ich eine Woche unbezahlt nehmen musste an mei-
ner Schule und eigentlich dann nur zum gleichen Lohn, also ich lege fast noch drauf
dann finanziell zum an der PH arbeiten zu diirfen“ (PxD B8_29).

Als eine weitere Herausforderung wird die Organisation der Einsitze genannt,
da fiir die Praxisdozierenden die Stundenpline an den Schulen mit jenen der Pa-
dagogischen Hochschule koordiniert werden miissen. Die Semesterstruktur passt
hierbei nicht immer zur Struktur des Schuljahrs. So miisse ein Praxisdozent, der
im Herbstsemester am Montagnachmittag und im Frithjahrssemester am Freitag-
nachmittag verfiigbar sein soll, im gesamten Schuljahr beide Nachmittage freihalten
(PxD E1_79).

Des Weiteren wird in den Interviews auf die Wichtigkeit der Ermoglichung einer
kontinuierlichen Zusammenarbeit in gleichbleibenden Modulen oder Gefifien hin-
gewiesen. Dies ist von Bedeutung, weil die Etablierung der Zusammenarbeit Zeit er-
fordert. Zudem werden der organisatorische sowie der zeitliche und der personliche
Einsatz fiir Neuentwicklungen bei kurzzeitigen Einsitzen als zu hoch eingeschitzt.
Und selbst wenn Kontinuitit gegeben ist, bleibt die Frage nach der Ressourcierung
der Zusammenarbeit und der Entwicklungsprozesse bestehen:
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Aber wir haben keine Prozente mehr fiir die Entwicklung des Ganzen, weil es
heif3t, ihr habt das ja jetzt entwickelt und fiihrt ihr das wieder so durch. Das
ist eine Vorstellung, die bei mir nicht existent ist, weil wir jetzt selbstverstind-
lich tiberarbeiten aus den Erfahrungen heraus, die wir gemacht haben. Was
wir auch machen, egal ob wir Prozente dafiir haben oder nicht. Aber die Vor-
stellung stimmt einfach nicht, dass es, jetzt ist es entwickelt und jetzt zieht ihr
das einfach so durch. (PHD A8_68)

In Tabelle 3 werden der genannte Mehrwert und die berichteten Herausforderungen
zusammenfassend dargestellt. Es handelt sich nicht um die Darstellung von Mehr-
fachnennungen, sondern um die inhaltliche Zusammenstellung zentraler Aspekte.

Tabelle 3:  Mehrwert und Herausforderungen des Einbezugs von Praxisdozierenden fiir die

Institution

Mehrwert Herausforderungen

Stiarkung des Berufsfeldbezugs Unzureichende Klarung von Rolle und Funktion

Forderung des Wissensaustauschs und Einbezug
unterschiedlicher Perspektiven

Institutionelles Wissen fiir die Praxisdozierenden:
Logik/Aufbau Studiengénge

Rollenbewusstsein Praxisdozierende: Mitverant-
worten der Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen;
gesteigertes Commitment der Praxisdozierenden
gegeniiber der Institution ,,Hochschule; Entwick-
lung Wir-Gefiihl

Moglichkeit der Einbindung von Praxisdozieren-
den in Fachbereichteams ungeklart

Ungleichbehandlung der Praxisdozierenden
beziiglich Besoldung/Einstufung

Mehraufwand wird ungeniigend entschadigt

Organisation der Einsitze bzw. Koordination der
Stundenplédne

Zu hoher zeitlicher und personlicher Aufwand bei

fehlender Kontinuitit des Einsatzes

5. Schlussfolgerungen fiir die Etablierung hybrider Riume in der
Hochschullehre

Der vorliegende Beitrag thematisiert den Mehrwert und die Herausforderungen des
Einbezugs von Praxisdozierenden auf der Ebene der Institution. Die Ergebnisse zei-
gen, dass das Wissen von Praxisdozierenden und PH-Dozierenden in die Lehre ein-
bezogen werden konnte und es gelungen ist, hybride Rdume (Fraefel, 2018) in der
Lehrer:innenbildung zu schaffen. Dass dabei auch die Studierenden in den Austausch
auf Augenhohe einbezogen werden konnten, kann fiir das gemeinsame Lernen an der
Hochschule als gewinnbringend eingeschitzt werden. Die Berichte zum gesteigerten
Commitment der Praxisdozierenden der Hochschule gegeniiber, die wahrgenomme-
ne geteilte Verantwortung fiir die Ausbildung der Studierenden sowie das Verstindnis
fir die Padagogische Hochschule als Institution verweisen auf weitere wiinschenswer-
te Effekte der Zusammenarbeit in hybriden Rdumen.

Allerdings kann der angestrebte Wissenstransfer, der in der gemeinsamen Kon-
zipierung und Durchfithrung von Lehrveranstaltungen realisiert werden soll, maf3-
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geblich behindert oder gar verunmoglicht werden. Die in den Interviews genannten
Griinde dafiir sind 1) mangelnde Ressourcen (zum Beispiel empfundene Ungleich-
heit der Besoldung, ungeniigende Entlohnung fiir Mehraufwand, fehlende Kontinui-
tat bei gleichzeitig hohem Aufwand), 2) organisatorische Unvereinbarkeiten (zum
Beispiel Herausforderungen bei der Koordination der Stundenpldne) und 3) forma-
le Unsicherheiten (zum Beispiel unklare Rollen). Diese Ergebnisse zu finanziellen und
zeitlichen Ressourcen sowie zur Notwendigkeit langfristiger Planungshorizonte de-
cken sich auch mit Erkenntnissen anderer Studien (vgl. u.a. Ehmke et al., 2022). Aus
den dargelegten Ergebnissen der Interviewanalysen kann daher der Schluss gezogen
werden, dass bei der Etablierung hybrider Raume in der Hochschullehre den forma-
len und den organisatorischen Aspekten gentigend Aufmerksamkeit zukommen soll-
te. Aufgrund der groflen Vielfalt an Anforderungen, Tétigkeiten und Rollen in der
Lehrer:innenbildung (Biedermann et al., 2020) sollte eine klare Rollendefinition mit
entsprechenden Funktionen und Auftrigen, die sich idealerweise im Laufbahnmodell
der Padagogischen Hochschule abbilden, festgehalten und transparent kommuniziert
werden (Padagogische Hochschule St.Gallen, 2022).

Abschlieflend kann darauf hingewiesen werden, dass kiinftig Forschungsvorhaben er-
forderlich sind, welche die angestrebte Verzahnung von Berufsfeld und Hochschu-
le in den beschriebenen Tandemkonstellationen hinsichtlich méglicher Effekte auf
den Wissenserwerb angehender Lehrpersonen untersuchen (Rottach, Jung & Miller,
2019).
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Ko-konstruktiv erarbeitete onlinebasierte Selbstlernangebote
fiir Praxislehrpersonen

Eine Kooperation zwischen Schule und Hochschule zur
Wissensvermittlung und Wissenserweiterung

Zusammenfassung

Fiir Praxislehrpersonen ist es unerlésslich, iiber aktuelles wissenschaftliches und fachdidak-
tisches Wissen zu verfiigen. Im vorliegenden Projekt wurden deshalb Online-Selbstlern-
angebote ko-konstruktiv von Dozierenden und Praxislehrpersonen erstellt, um dem An-
spruch gerecht zu werden, dass Weiterbildungsangebote nicht nur wissenschaftlich fundiert,
sondern auch praxisrelevant sein sollen. Im Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie die
Zusammenarbeit bei der Erstellung beurteilt wurde und welchen Mehrwert sie fiir die Tan-
demmitglieder und die Angebote ergibt. Zu diesem Zweck wurden die Tandems nach der
Erstellung der Angebote mittels leitfadengestiitzter Interviews befragt. Die Ergebnisse zei-
gen, dass die Tandems die Zusammenarbeit sehr positiv beurteilen und insbesondere den
kooperationsbedingten und beruflichen Mehrwert hoch einschitzen. Zudem sehen sie auf-
grund der Theorie-Praxis-Verzahnung einen hohen Mehrwert fiir ihr erstelltes Angebot.
Schlagwdrter: Dozierende; ko-konstruktive Zusammenarbeit; onlinebasierte Selbstlernan-
gebote; Praxislehrpersonen; Tandems; Weiterbildung

Co-constructively developed online professional-development courses
for school-based mentor teachers:

Cooperation between schools and universities of teacher education

Summary

It is essential for school-based mentor teachers to have up-to-date scientific and pedagogi-
cal knowledge. Therefore, the aim of our project was to develop online professional-devel-
opment courses for teachers that were co-constructively designed by lecturers and school-
based mentor teachers in order to meet the requirement that further-education courses
should not only be scientifically sound but also practice-oriented. This contribution focuses
on how the collaboration in the creation of the course was assessed and on the added val-
ue that it generates. To this end, after devising their course, the lecturers and the mentor
teachers were questioned in guided interviews about their cooperative work and about how
they and their course had benefitted from their cooperation. The results show that the co-
operative work is rated very positively. Moreover, the lecturers and the mentor teachers not
only benefited, among others, professionally and due to their cooperation but also consider
their course to have profited considerably due to the theory-practice link.

Keywords: cooperative work; further education; lecturers; online teacher professional-de-
velopment courses; school-based mentor teachers
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1. Einleitung

Die Berufspraktische Ausbildung von Lehrpersonen in der Schweiz, welche zwi-
schen 16 und 30 Prozent der gesamten Studienleistungen umfasst (EDK, 2019), spielt
eine wichtige Rolle im Rahmen der Lehrpersonenbildung. In dieses Ausbildungsset-
ting sind unterschiedliche Fachpersonen integriert, wie beispielsweise Praxislehrper-
sonen oder Dozierende. Sie bringen in der Zusammenarbeit mit den Studierenden
verschiedene Perspektiven in die Ausbildung ein, welche unter anderem auf unter-
schiedlichen Wissensbestdnden und Kompetenzen beruhen. Diese Integration unter-
schiedlichen Wissens wird fiir die professionelle Entwicklung einer Lehrperson als
notwendig erachtet (Neuweg, 2015) und kann in der Ausbildung iiber das Einwir-
ken dieser Fachpersonen befordert werden. Dementsprechend miissen Dozierende
und Praxislehrpersonen {iber ein vielseitiges Kompetenzprofil verfiigen (Biedermann,
Krattenmacher, Graf & Cwik, 2020). Es besteht dabei die Herausforderung, dass den
Dozierenden teilweise der aktuelle Praxisbezug fehlt und die Praxislehrpersonen in
der Regel tiber zu wenig wissenschaftliches Wissen verfiigen.

Im Zentrum des Projekts ,Onlinebasierte Selbstlernangebote fiir Begleitperso-
nen in der berufspraktischen Ausbildung von angehenden Lehrpersonen® steht die
Weiterentwicklung des Kompetenzprofils von Praxislehrpersonen. Die Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (EDK) schreibt vor, dass Praxis-
lehrpersonen iiber ein Lehrdiplom der jeweiligen Schulstufe und mehrjihrige Unter-
richtserfahrung sowie eine entsprechende Weiterbildung verfiigen miissen (EDK,
2019), das sogenannte ,doppelte Kompetenzprofil“ (Sibold, 2017, S. 109). Die Wei-
terbildung zur Praxislehrperson wird jedoch unterschiedlich organisiert und es exis-
tieren bis dato keine schweizweit giiltigen Qualitatskriterien (Winkler, Freisler-Miih-
lemann, Hascher, Béhlen & Ammann, 2021). Fiir Lehrpersonen an obligatorischen
Schulen in der Schweiz sieht die grofle Mehrheit der Kantone eine Weiterbildungs-
pflicht vor, wobei der vorgegebene Umfang variiert (EDK, 2023). Fiir qualifizier-
te Praxislehrpersonen gibt es keine spezifischen Vorgaben, aber als Lehrpersonen an
einer obligatorischen Schule gelten fiir sie die gleichen Richtlinien.

Befragungen von Lehrpersonen zur Fortbildungsmotivation haben gezeigt, dass
viele der befragten Lehrpersonen aufgrund von Unterrichtsausféllen, Schwierigkei-
ten mit Unterrichtsvertretungen oder einer weiten Anreise Weiterbildungen nur un-
gern besuchen (Bachmaier, 2011; Richter & Richter, 2020). Gemidf8 Schmidt-Hertha
(2020) konnen strukturelle Verdnderungen in der Beschiftigungssituation das Wei-
terbildungsverhalten beeinflussen, beispielsweise durch die Erméglichung von Wei-
terbildung wahrend der Arbeitszeit, Riicksichtnahme auf Teilzeitangestellte oder die
Organisation von halbtigigen Veranstaltungen. Auch eine zielgruppenspezifische Ge-
staltung von Weiterbildungsangeboten wird als forderlich erachtet. Die Fortbildungs-
aktivitit wird aufSerdem davon beeinflusst, welche Qualitdt Lehrpersonen der Fortbil-
dungsveranstaltung zuschreiben (Richter & Richter, 2020).

Das vorliegende Projekt, welches durch swissuniversities (Schweizerische Hoch-
schulkonferenz, 2018) unterstiitzt und in Kooperation zwischen der Padagogischen
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Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz, der Padagogischen Hochschu-
le St.Gallen und der Pidagogischen Hochschule Schafthausen durchgefithrt wird,
setzt hier an mit dem Ziel, Praxislehrpersonen aktuelles wissenschaftliches und fach-
didaktisches Wissen zu vermitteln. Im Projekt erstellten Tandems aus Dozierenden
der Pidagogischen Hochschule und Praxislehrpersonen bzw. Praxisdozierende' ko-
konstruktiv digitale Lernangebote, welche orts- und zeitunabhingig zuginglich sind
und bisherige Weiterbildungen ergénzen, jedoch nicht ersetzen sollen. Die Zusam-
menarbeit der Dozierenden und Praxislehrpersonen bzw. Praxisdozierenden soll
nicht nur eine hohe Qualitit und Praxisrelevanz, sondern auch einen Wissenstransfer
zwischen Wissenschafts- und Praxisexpert:innen ermdglichen, wodurch das doppel-
te Kompetenzprofil der Tandemmitglieder gestarkt werden soll. Im Fokus des vorlie-
genden Beitrags stehen die Zusammenarbeit der beteiligten Personen aus Schule und
Hochschule bei der Erstellung der Weiterbildungsangebote sowie der Mehrwert, der
sich aus dieser Zusammenarbeit sowohl fiir die Tandemmitglieder als auch fiir ihr
Weiterbildungsangebot ergeben hat.

2. Ko-konstruktive Zusammenarbeit zu Weiterbildungsangeboten

In Bezug auf die berufliche Weiterentwicklung gilt die Phase, in der Fort- und Wei-
terbildungen besucht werden, mit Abstand als lingste Phase in der Berufsbiografie
von Lehrpersonen und nimmt in der lebenslangen Professionalisierung von Lehrper-
sonen eine wichtige Funktion ein (Cramer, Johannmeyer & Drahmann, 2019; Drah-
mann & Huber, 2017; Grothus et al., 2018; Pasternack, Baumgarth, Burkardt, Paschke
& Thielmann, 2017). Nach Erkenntnissen der Professionsforschung besteht nach der
hochschulischen Ausbildung von Lehrpersonen die Notwendigkeit einer kontinuierli-
chen Erweiterung von Wissen und Konnen, einer Relationierung mit der schulischen
Praxis sowie einer Reflexion der eigenen Lehrtitigkeit (Herzog, 2014; Kraus, 2017;
Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994). Jene Fortfithrung der berufs-
biografischen Wirkungskette und des Entwicklungsverlaufs der Lehrpersonenbildung
tragt somit dazu bei, dass Lehrpersonen den sich wandelnden Herausforderungen
durch einen kontinuierlichen Prozess der Professionalisierung begegnen konnen (Fa-
bel-Lamla, 2018; Messner & Reusser, 2000). Dies trifft insbesondere auch auf Praxis-
lehrpersonen zu, denn nach Kosindr, Leineweber und Schmid (2016) tragen diese zur
Kompetenzentwicklung von angehenden Lehrpersonen in der Berufspraktischen Aus-
bildung bei (u.a. Hascher, 2012). Praxislehrpersonen, die durch Péddagogische Hoch-
schulen entsprechend qualifiziert wurden, sind haufig tiber Jahre hinweg im Einsatz.
Sie miissen {iber aktuelle (fach)didaktische und erziehungswissenschaftliche Kennt-
nisse verfiigen (Hascher & Moser, 2001) und diese stetig weiterentwickeln, was unter
anderem in Lehrpersonenfortbildung und Lehrpersonenweiterbildung geschehen
kann. Terhart (2000) unterscheidet diese beiden Formen, indem er betont, dass Ers-

1  Praxisdozierende sind erfahrene Praxislehrpersonen, welche den CAS-Lehrgang fiir Praxisdo-
zierende absolviert haben (Kreis, Krattenmacher, Wyss, Galle, Ha, Locher & Fraefel, 2020).



122 | Eva Weingartner et al.

tere primdr der Erhaltung bzw. der Aktualisierung des bereits erreichten Qualifika-
tionsniveaus aus der Erstausbildung diene, wihrend Letztere auf die Erweiterung be-
stehender Kompetenzen abziele und zusitzliche Qualifikationen vermittle.

Vor dem Hintergrund der Bedeutsamkeit von Lehrpersonenweiterbildungen stellt
sich die Frage, wie diese qualitdtsvoll und fiir das schulische Handlungsfeld wirk-
sam gestaltet werden sollen. Die Fortbildungsforschung nennt auf der Grundlage der
unter anderem von Lipowsky und Rjezak (2018) herausgearbeiteten studienbasier-
ten Kriterien ,Orientierung an den Befunden der Unterrichtsforschung® und ,,Einbe-
zug wissenschaftlicher Expertise® als zwei zentrale Voraussetzungen fiir die nachhal-
tige Wirksambkeit von Fortbildungen. Gleichzeitig wird von Weiterbildungsangeboten
erwartet, dass sie die wissenschaftlich gewonnenen Weiterbildungsinhalte mit unter-
richtlichen Fallbeispielen verkniipfen und somit zu einer Theorie-Praxis-Verzahnung
beitragen. Von den verantwortlichen Weiterbildungspersonen wird daher nicht nur
ein grofles fachdidaktisches Wissen und damit ein ausgepréigtes Wissen iiber das Ler-
nen von Schiiler:innen in Bezug auf den fiir die Weiterbildung relevanten Gegen-
stand verlangt, sondern sie benétigen auch Kenntnisse iiber Konzepte, Uberzeugun-
gen und das Lernen von Lehrpersonen und dariiber, wie diese Lernprozesse angeregt
und unterstiitzt werden konnen (Lipowsky & Rzejak, 2019; Prediger, 2019). Die Ak-
quise von Weiterbildungspersonen, die diese relevanten Féhigkeiten und Fertigkeiten
im Sinne eines doppelten Kompetenzprofils in persona verkorpern, gestaltet sich je-
doch als diffizil.

Vor diesem Hintergrund scheint das Etablieren von ko-konstruktiven Weiterbil-
dungssettings, an deren Konzeption und Durchfithrung Expert:innen sowohl aus der
Wissenschaft als auch aus dem schulischen Wirkungsfeld beteiligt sind, als duf8erst
ertragreich und ist aus mehreren Griinden erstrebenswert (Klopsch & Sliwka, 2022).
Erstens liegen auf der Organisationsebene die Vorteile darin, dass eine gemeinsame
Zielerreichung durch gemeinsame Arbeit entsteht (Fussangel & Grisel, 2014; Maag
Merki, 2009). Zweitens zeigt sich auf der Personalebene, dass durch kooperative For-
men die Berufszufriedenheit steigt (OECD, 2013), gemeinsam getroffene Entschei-
dungen qualitativ hochwertiger sind (Dalin, Rolff & Buchen, 1996; Schley, 1998) und
gegenseitiges institutionentibergreifendes Lernen stattfindet (Chen & Hong 2016;
Chichibu, 2016). Durch solch eine ko-konstruktive Angebotsentwicklung fiir die
Lehrpersonenweiterbildung kénnte mit doppeltem Bezug auf relevante wissenschaft-
liche Erkenntnisse und auf aktuelle Entwicklungen im Praxisfeld gleichermafien und
wirkungsvoll eingegangen werden. Des Weiteren wird es den teilnehmenden Lehr-
personen durch diesen doppelten Bezug ermdglicht, systematisch Lernerfahrungen
sowie Fragen und Herausforderungen aus dem Berufsalltag aufzugreifen und diese
als Grundlage kontinuierlicher Professionalisierung zu nutzen (Kraus, 2017). Gleich-
sam ist a priori anzuerkennen, dass das Zusammenspiel von Tandems aus Wissen-
schaft und Praxis aufgrund ihrer unterschiedlichen Perspektiven und Bezugssysteme
herausfordernd sein kann (Fussangel, 2019).
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3. Projekthintergrund und Forschungsfragen

In den letzten zehn Jahren ist das Interesse an Online-Weiterbildungen fiir Lehrper-
sonen gestiegen. Grund dafiir sind die wahrgenommenen Vorteile wie verbesser-
ter Zugang, Flexibilitat und geringere Kosten fiir die Teilnehmenden. Aufgrund der
coronabedingten Maflnahmen hat sich der Bedarf an Online-Kursen und folglich
auch deren Entwicklung stark beschleunigt (Lay, Allmann, Cutri & Kimmons, 2020).
Der niederschwellige Zugang zu solchen Weiterbildungsformaten und die genannten
Vorteile gegentiber herkdmmlichen Weiterbildungsformaten bilden das Motiv fiir das
vorliegende Projekt ,,Onlinebasierte Selbstlernangebote fiir Begleitpersonen in der be-
rufspraktischen Ausbildung von angehenden Lehrpersonen® Die im Projekt erstell-
ten Lernangebote werden allen interessierten Personen auf einer digitalen Plattform
kostenlos zur Verfiigung gestellt. Diese Weiterbildungsangebote bieten durch ihre
zeit- und ortsunabhéngige Zuginglichkeit eine innovative Methode der Wissensver-
breitung und besitzen die Fdhigkeit, eine breite Gruppe von Praxislehrpersonen zu
erreichen.

Zudem wurde angesichts der zuvor dargelegten Bedeutsamkeit der ko-konstrukti-
ven Zusammenarbeit bei der Konzeption und der Durchfithrung von Weiterbildungs-
settings auch bei der Erstellung der Online-Weiterbildungsangebote bewusst ein ko-
konstruktives Setting gewéhlt. Die Entwicklung dieser Angebote erfolgte durch eine
intensive Kooperation zwischen Dozierenden von Padagogischen Hochschulen und
Praxislehrpersonen bzw. Praxisdozierenden (vgl. dazu Kreis et al., 2020), was die Si-
cherstellung sowohl einer hohen didaktischen Qualitédt als auch einer ausgeprigten
Praxisrelevanz ermoglicht. In diesem Beitrag liegt der Fokus auf der ko-konstruktiven
Erstellung der Weiterbildungsangebote. Damit einhergehend werden die nachfolgen-
den Forschungsfragen verfolgt:

1. Wie beurteilen die Tandemmitglieder ihre Zusammenarbeit bei der Erstellung des

Selbstlernangebots?

2. Welcher Mehrwert ergibt sich aus der Zusammenarbeit fiir die Tandemmitglieder
selbst sowie fiir die Qualitdt und die Attraktivitit des Angebots?

4, Methode

Beim vorliegenden Projekt wurden an der Pddagogischen Hochschule St.Gallen
14 Tandems und ein Tridem und an der Padagogischen Hochschule der Fachhoch-
schule Nordwestschweiz 13 Tandems und ein Tridem gebildet, die jeweils ein bis zwei
Dozierende und eine Praxislehrperson bzw. eine:n Praxisdozent:in umfassten.? Die
Tandems hatten die Aufgabe, ein circa 30- bis 120-miniitiges Selbstlernangebot zu
erstellen, welches etwaige fehlende, geringe oder zu erneuernde Wissensstinde von
Praxislehrpersonen aufgreifen sowie einen Einblick in neuste fachwissenschaftliche,
fachdidaktische oder erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse bieten sollte. Die An-

2 Zur besseren Lesbarkeit wird fortan nur noch von Tandems gesprochen.
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gebotsthemen wurden von den Dozierenden in Absprache mit dem Projektteam ba-
sierend auf ihrer Expertise und/oder ihren erfahrungsgemafd festgestellten Defizi-
ten bei Praxislehrpersonen ausgewihlt. Die Themen waren entweder einer Zielstufe
(Kindergarten, Primarstufe oder Sekundarstufe I) zugeordnet oder stufeniibergreifend
ausgerichtet. Zudem waren sie in einem bestimmten Fach (zum Beispiel Deutsch,
Fremdsprachen, Sport, Musik) angesiedelt oder ficherunabhingig festgelegt. Es wur-
den insgesamt dreiflig Angebote erarbeitet, wobei ein Tandem der Pidagogischen
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz zwei Angebote erstellte.

Die Tandems konzipierten das Angebot ko-konstruktiv; dabei konnten sie koope-
rativ und/oder kollaborativ vorgehen. Die erstellten Angebote wurden auf eine 6ffent-
liche Lernplattform hochgeladen (https://lehr-bar.ch/), sodass sie von (Praxis-)Lehr-
personen und anderen interessierten Personen orts- und zeitunabhingig bearbeitet
werden konnen. Nachdem die Tandems die Selbstlernangebote erstellt hatten, fiithr-
te das Projektteam qualitative Interviews mit ihnen durch, bei denen die Tandem-
mitglieder unter anderem {iber ihre Zusammenarbeit und den daraus entstandenen
Mehrwert sowohl fiir sich selbst als auch fiir das Angebot befragt wurden. Eine aus-
fihrliche Beschreibung der Interviews folgt in den nachfolgenden Abschnitten.

4.1 Datenerhebung

An der Padagogischen Hochschule St.Gallen wurden 15 und an der Pédagogischen
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz 14 circa 60-miniitige Leitfaden-
interviews mit den Tandems durchgefiihrt. Die Interviews wurden online (Microsoft

Teams oder Zoom) gefithrt und fanden an der Padagogischen Hochschule St.Gallen

zwischen Juli 2022 und Juli 2023 und an der Pddagogischen Hochschule der Fach-

hochschule Nordwestschweiz zwischen August 2022 und Marz 2023 statt. Bei den

Interviews wurde unter anderem auf die folgenden Themen eingegangen:

o Zusammenarbeit bei der Erstellung des Selbstlerngebots: Hier wurde beispielswei-
se gefragt, ob sich die gewéhlte Vorgehensweise bewéhrt hat, wie sich die Tandem-
mitglieder gegenseitig unterstiitzt haben oder ob es Herausforderungen in der Zu-
sammenarbeit gab.

o Personlicher Mehrwert und Mehrwert fiir das Selbstlernangebot hinsichtlich der
Zusammenarbeit: Hier wurden die Tandemmitglieder beispielsweise gefragt, inwie-
fern sie von der gemeinsamen Erstellung des Selbstlernangebotes profitieren konn-
ten und welchen Mehrwert die Zusammenarbeit fiir die Qualitit und die Attrakti-
vitdt des erstellten Angebots aufweist.
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4.2 Datenauswertung

Die Interviews wurden alle online aufgenommen und in Anlehnung an die Tran-
skriptionsregeln nach Kuckartz (2016) und Dresing und Pehl (2015) transkribiert.
Anschlieflend wurden sie mittels qualitativer Inhaltsanalyse bzw. kategoriengeleiteter
Textanalyse (Mayring, 2015) mit der Software MAXQDA ausgewertet. Die Kategorien
wurden deduktiv aus dem Leitfadeninterview gebildet (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Auswertungskategorien

Kategorie Unterkategorie Beschreibung (Beispiele)

Ahnliche Einstellungen, Harmonie unter
den Mitgliedern, Gefiihl von Verbunden-
heit, Begegnung auf Augenhdéhe oder sich
auf die andere Person verlassen konnen

Zwischenmenschlichkeit

Diskussionen und Gespréiche sowohl online

Austausch (Teams, Zoom, Telefon) als auch offline
(Schule, Padagogische Hochschule, Café)

Positive Aspe.kte der Zu- Unterschiedliche Perspektiven oder Kompe-
sam'mena.lrbelt Unterschiedliche tenzbereiche insbesondere aus dem theore-
Bezieht sich a‘}f A.ussagen Perspektiven tischen (Forschung, Wissenschaft) und dem
der Tandemmitglieder zu praktischen Bereich (Schule)
Aspekten, die bei der Zu- - - -
sammenarbeit gut funktio- Gegenseitige Unter- Welterh.el.fen bei Fragen und I"Jnkla}rhelj[en,
niert haben. stiitzung / Verstindnis gegenseitiges Feedback, Verstindnis bei

Fehlern

Gemeinsame Arbeitsweise, Effizienz,

Funktionierende - . .
. gemeinsame Ziele, allgemein gute oder
Zusammenarbeit . >
professionelle Zusammenarbeit
et | ke el ol
Erfahrung & Jewerliy P ’

bringen von Vorwissen oder Materialien

Herausforderungen in der
Zusammenarbeit

Bezieht sich auf Aussagen zu
Herausforderungen in der
Zusammenarbeit.

Schwierigkeiten bei der Terminfindung,
unterschiedliche Meinungen
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Kategorie Unterkategorie Beschreibung (Beispiele)

Aneignung und Erweiterung bzw. Entwick-
lung von Wissen und Materialien fiir Schule

Beruflicher Mehrwert bzw. Lehre, Reputationsférderung durch

Teilnahme am Projekt

Einblick in neues Themengebiet, Scharfung
Mehrwert fiir Tandemmit- und Strukturierung der eigenen Inhalte und
glieder Inhaltlicher Mehrwert Materialien, Kondensierung der eigenen In-
Bezicht sich auf Aus- halte, Scharfung der verwendeten Begriffe,
sagen dazu, inwiefern Auffrischen oder Vertiefen von inhaltlichen
die Dozierenden oder Themen
Prax%slehr.personen bzw. Ausweiten des eigenen Erfahrungsschat-
PraxlsdoZlerenQen von der Persénlicher Mehrwert zes, Horizonterweiterung, Erstellung eines
Zusammenarbeit oder von Weiterbildungsangebots, Selbstreflexion,
der Erstellung des Angebots spannende Erfahrung

profitiert haben. Auch Aus-
fithrungen dazu, dass nichts | Technischer / methodi- Kennenlernen und Anwendung neuer On-

dazugelernt wurde, wurden | ¢cher Mehrwert line-Tools und mediendidaktischer Tools,
hier kodiert. Erstellen von Lernvideos

Einblick in anderen Kompetenzbereich
Mehrwert durch Ko- (Praxis bzw. Theorie), Kontakt mit Personen
operation aus anderen Institutionen kniipfen, fach-
licher Austausch, Arbeitsteilung

Kein Mehrwert Nichts Neues dazugelernt

Mitbringen niitzlicher oder langjahriger
Erfahrung in eigenem Kompetenzbereich,

Erfahrung / Vorarbeit vorhergehende Erstellung von passenden
Materialien

Mehrwert fiir Angebot
Bezieht sich auf Aussagen Zusammenarbeit verschiedener Personen,
dazu, welchen Mehrwert die | Kooperation gegenseitiger Austausch, konstruktives
Zusammenarbeit oder die Feedback
(gemeins.afne) Erst.ellung fiir Anwendungsbeispiele, erprobte und au-
die Qualitit und die Attrak- Praxisbezug thentische Materialien, konkreter Einblick
tivitat des Angebots hat. in die Praxis

Verbindung von Praxis und Theorie, Trans-
Verschiedene Sichtweisen | fermoglichkeiten von der Theorie in die
Praxis

Zu Beginn wurde eine hohe Intercoderreliabilitit zwischen vier Projektmitarbeiterin-
nen (zwei aus der Padagogischen Hochschule St.Gallen und zwei aus der Padagogi-
schen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz) angestrebt. Das Ziel war,
zwischen allen vier Kodiererinnen eine geniigend hohe Reliabilitit zu erreichen, so-
dass die 29 Interviews fiir die Auswertung aufgeteilt werden konnten. Zu diesem
Zweck wurde zuerst ein Kodiermanual erstellt und eine gemeinsame Kodierschulung
mit allen Kodiererinnen durchgefithrt. Zudem wurden an jeder Hochschule zwei ge-
trennte Probekodierungen mit je zwei Kodiererinnen vorgenommen. Danach wur-
de der Dissens bereinigt und das Manual entsprechend erginzt (Hugener, 2008).
Anschlieflend wurden vier Interviews von allen vier Kodiererinnen einzeln kodiert,
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wonach die Intercoderreliabilitit mittels Cohens k fiir nominalskalierte Daten be-
rechnet wurde (Doring & Bortz, 2016; Hugener, 2008).> Eine sehr gute Intercoderre-
liabilitat (Cohens k = .78; Doring & Bortz, 2016) wurde zwischen zwei Kodiererinnen
erreicht. Deshalb wurden die 29 Interviews zwischen diesen zwei Personen zwecks
Kodierung aufgeteilt und diejenigen Stellen, bei denen sich die Kodiererinnen unsi-
cher waren, im Sinne der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit besprochen (Déring &
Bortz, 2016).

Anschlielend erstellte eine der beiden Kodiererinnen auf der Grundlage der Héu-
figkeit und der Vielschichtigkeit der Erwdhnungen in den Kategorien zu den posi-
tiven Aspekten in der Zusammenarbeit sowie beim Mehrwert induktiv Unter-
kategorien (vgl. Tabelle 1). Die zweite Kodiererin iberpriifte die zugeordneten
Unterkategorien zwecks intersubjektiver Nachvollziehbarkeit (Déring & Bortz, 2016),
wobei Unsicherheiten wiederum mittels Konsensdiskussion bereinigt wurden. Die Er-
gebnisse wurden sowohl deskriptiv als auch vergleichend ausgewertet.

5. Ergebnisse

Beziiglich der Zusammenarbeit (Forschungsfrage 1) wurden am haufigsten positi-
ve Aspekte angesprochen (N = 215). Herausforderungen wurden nur selten genannt
(N = 37; vgl. Abbildung 1). Beim Mehrwert (Forschungsfrage 2) wurde am haufigs-
ten der durch die Zusammenarbeit entstandene Mehrwert fiir die Tandemmitglieder
angesprochen (N = 174). Der Mehrwert fiir das Angebot wurde etwas weniger haufig
erwahnt (N = 114).

Positive Aspekte und Herausforderungen bei der Zusammenarbeit

Die Ergebnisse zeigen, dass die Tandemmitglieder vor allem die gemeinsame Arbeits-
weise oder allgemeine Griinde (Unterkategorie ,,Funktionierende Zusammenarbeit®;
N = 52) fir die gute Zusammenarbeit auffithrten. Eine Person erwihnte beispielswei-
se die Effizienz, den Spafifaktor und allgemein eine gute Zusammenarbeit:

[...] die Zusammenarbeit so ist super gewesen. Einfach wirklich so (ehm) je-
mand erarbeitet etwas, holt Feedback ein und dann weif3 man genau, wenn
man zusammensitzt an was, dass man arbeiten wird, und das ist (eh) nicht nur
effizient gewesen, es hat auch Spafl gemacht. (D11_PHFHNW)

Zudem beurteilten die Tandemmitglieder auch die Aufgabenteilung (N = 42), die
Zwischenmenschlichkeit (N = 34), die gegenseitige Unterstiitzung (N = 34) sowie die
unterschiedlichen Perspektiven (N = 33) als wichtig fiir eine gute Zusammenarbeit.
Ein wichtiger Aspekt beziiglich der Zwischenmenschlichkeit war beispielsweise die
Begegnung auf Augenhohe:

3 Cohens k wurde mithilfe des Programms MAXQDA mit einer Codeiiberlappung an Segmen-
ten von mindestens 20 Prozent berechnet.
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Abbildung 1: Haufigkeiten der erwidhnten Aspekte.

Es ist klar, ich bin Lehrperson und ich habe keinen Master in Erziehungswis-
senschaften und das war auch nie das Problem. Das schitze ich sehr, also sonst
wiirde ich diese Projekte gar nicht machen. (P2_PHFHNW)

Auch der Austausch (N = 20) spielte fiir die Tandemmitglieder eine Rolle fiir eine
positive Zusammenarbeit. Dieser Aspekt wurde jedoch weniger hiufig erwahnt, was
zeigt, dass der Dialog zwischen den Tandemmitgliedern eine geringere Relevanz hatte
als beispielsweise effizientes Arbeiten oder gegenseitiges Feedbackgeben.
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Herausforderungen (N = 37) wurden viel seltener angesprochen als positive As-
pekte in der Zusammenarbeit (N = 215). Wenn Herausforderungen erwihnt wurden,
bezogen die sich in den meisten Fillen auf organisatorische Aspekte wie beispielswei-
se das Finden gemeinsamer Zeitfenster und vereinzelt auf das Vergessen von Termi-
nen oder unklare Absprachen. Eine Praxislehrperson sagte beispielsweise Folgendes:

Also fiir mich war es relativ schwierig, weil wir sehr unterschiedliche Zeitge-
fafle zur Verfiigung hatten, ein Zeitgefaf3 zu finden, wo wir uns austauschen
kénnen, wo wir wirklich auch Zeit hatten, linger an der Arbeit zu sein wie
vielleicht nur dreiflig Minuten, und das ist natiirlich eben den Umstdnden ent-
sprechend manchmal nicht ganz einfach gewesen, Zeit zu finden. (P6_PHSG)

Mehrwert fiir Tandemmitglieder

In den Interviews wurden der Mehrwert durch Kooperation (N = 38) und der beruf-
liche Mehrwert (N = 37) am héufigsten angesprochen; unmittelbar darauf folgten der
personliche (N = 36) und der inhaltliche Mehrwert (N = 33). Beziiglich des Mehr-
werts durch Kooperation erwihnte eine Person zum Beispiel die Kontakte, die sie
wihrend des Projekts kniipfen konnte:

[...] ich wiirde einfach gerne nochmal betonen, wie wichtig ich solche Projek-
te finde, als Lehrperson, um einfach den Kontakt zur Fachhochschule haben
zu konnen, und ich mache so etwas einfach mega gerne. Fiir mich ist das ein
Riesengewinn und dann sind mir die Arbeitsstunden am Ende ein wenig egal
(schmunzelt), weil ich einfach wirklich noch einen anderen Gewinn sehe fiir
mich aus der Sache. Und das ist eben die Verbindung, die Leute, die ich ken-
nenlerne, die Connections, die ich dadurch schlieflen konnte. (P2_PHFHNW)

Beziiglich des beruflichen Mehrwerts erwihnte eine Person beispielsweise, wie sie die
Inhalte, die sie wihrend der Erstellung des Selbstlernangebots erarbeitet habe, in zu-
kiinftigen Weiterbildungen verwenden koénne:

Aber es ist natiirlich schon, fiir mich war es spannend, in dem Sinne, dass ich
natiirlich schon etwas mitnehme auch vielleicht, nicht wie ich es riiberbringen,
sondern dass ich mehr, wenn ich jetzt zum Beispiel eine Weiterbildung gebe,
dass ich mehr miteinbeziehe, worauf muss man achten. Weil wir jetzt vielleicht
in, wenn man nicht unmittelbar in der Praxis ist, das wie nicht so ein grofles
Gewicht hat. (D15_PHSG)

Vom technischen Mehrwert konnten die Tandemmitglieder auch profitieren, aber et-
was weniger stark (N = 27) als kooperationsbedingt, beruflich, personlich oder in-
haltlich. Die Tandemmitglieder erwdhnten in sehr seltenen Fillen, dass die Zusam-
menarbeit keinen inhaltlichen Mehrwert fiir sie dargestellt habe (N = 3). In allen drei
Fillen wurde die Aussage jedoch dadurch relativiert, dass zumindest eine Fokussie-
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rung oder eine Repetition der Inhalte stattgefunden habe, dass technisch etwas da-
zugelernt werden konnte oder dass ein Mehrwert von Beginn an keinen Anspruch
dargestellt habe, weil ein Selbstlerngebot zu einem bereits bekannten Thema erstellt
wurde.

Mehrwert fiir Angebot

Beim Mehrwert fiir das Angebot wurden insbesondere die verschiedenen Sichtweisen
(N = 45) und in diesem Zusammenhang die Theorie-Praxis-Verkniipfung als gewinn-
bringend erachtet. Dabei wurde beispielsweise die direkte Umsetzbarkeit von theore-
tischen Inhalten von Praxislehrpersonen bzw. Praxisdozierenden erwihnt:

Es ist ja nicht einfach eine Theorie, und das ist jetzt ein bisschen tiberspitzt ge-
sagt, die einem jemand vortrédgt, und ich kann dann in der Praxis schauen, ob
das tiberhaupt umsetzbar ist. Sondern die Attraktivitit ist wirklich eins zu eins
zu sehen: ,Doch, man kann das, was erzdhlt wird, umsetzen.“ Und ich denke,
das ist allgemein fiir Weiterbildungen einfach das, was Lehrpersonen schitzen,
wenn sie das sehen. (P1_PHSG)

Auch Dozierende sehen die Verbindung von theoretischen und praktischen Inhalten
bzw. die Uberwindung der Theorie-Praxis-Kluft als zentral, damit es zu einer nach-
haltigen Wirkung an der Schule kommt:

Ich finde jetzt eigentlich die Zusammenarbeit, eben zwischen Praxisdozen-
ten oder Lehrpersonen und Schulleitung oder egal was, also mit einer guten
Lehrperson, also mit jemandem, der das qualitativ gut macht, und ich als Do-
zentin von der Fachdidaktik, die versucht, die aktuelle Didaktik zu vermit-
teln, also diese Zusammenarbeit finde ich sehr fruchtbar. Es sollte viel mehr
passieren, meiner Meinung nach. [...]. mich stort es manchmal, dass es so ein
Gap gibt zwischen Schule und Hochschule. Weil ich denke, man miisste die-
sen Gap iiberwinden kdnnen. Viel, viel mehr. Dass Wirkung in der Schule ent-
steht. (D1_PHFHNW)

Am zweithdufigsten wurden die berufsbedingten Erfahrungen sowie bereits erstellte
Materialien (Unterkategorie ,,Erfahrung / Vorarbeit®; N = 32), die fiir das Selbstlern-
angebot genutzt werden konnten, als Mehrwert fiir das Angebot erachtet. Letzteres
war insbesondere hinsichtlich der zeitlichen Ressourcen relevant, weil die Angebote
von bereits fertiggestellten Materialien profitieren konnten, welche innerhalb der fiir
das Projekt veranschlagten Zeit nicht hitten erstellt werden konnen. Der Praxisbezug
(N = 22) und die Kooperation (N = 15) waren weitere Aspekte, welche die Tandem-
mitglieder als forderlich fiir das Angebot erachteten. Diese beiden Aspekte wurden
jedoch etwas weniger hiufig genannt, was moglicherweise damit zu tun hatte, dass
dhnliche Aussagen schon durch die Unterkategorie ,Verschiedene Sichtweisen® aufge-
griffen worden waren.
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6. Diskussion

Die Interviews zeigen, dass die Dozierenden und die Praxislehrpersonen bzw. Praxis-
dozierenden die Zusammenarbeit bei der Konzeption und der Erstellung der online-
basierten (Weiterbildungs-)Angebote insgesamt als sehr positiv beurteilten, da posi-
tive Aspekte sehr hdufig und Herausforderungen sehr selten erwdhnt wurden. Bei
den positiven Aspekten nannten die Tandemmitglieder insbesondere Griinde wie gu-
tes gemeinsames Arbeiten, Effizienz, gegenseitiges Feedbackgeben oder Zwischen-
menschlichkeit. Beziiglich Letzterer wurde beispielsweise das Begegnen auf Augen-
hohe als wichtiger Aspekt fiir eine gelingende Zusammenarbeit betrachtet. Auch der
Mehrwert, der sich aus der Zusammenarbeit sowohl fiir die Tandemmitglieder als
auch fiir das Angebot ergibt, wurde als hoch eingeschitzt. Beim Mehrwert fir die
Tandemmitglieder wurden insbesondere kooperationsbedingte, berufliche, inhalt-
liche und personliche Griinde aufgefithrt und beim Mehrwert fiir das Angebot die
Theorie-Praxis-Verkniipfung. Letzteres scheint sowohl fiir die Dozierenden als auch
fur die Praxislehrpersonen bzw. Praxisdozierenden durchgingig ein zentraler Aspekt
fiir gelungene Selbstlernangebote zu sein. Aufgefiihrte Griinde sind beispielsweise die
Uberwindung der Theorie-Praxis-Kluft an Schulen und Hochschulen oder die Ver-
bindung von theoretischen Inhalten mit erprobten Materialien und Anwendungs-
moglichkeiten. Die aus der Sicht der Tandemmitglieder gewonnenen Ergebnisse be-
statigen somit bisherige Erkenntnisse, die darauf hindeuten, dass sich konstruktive
Formen positiv auf die Qualitit der erarbeiteten Inhalte (Dalin et al., 1996; Schley,
1998) und auf das gegenseitige institutioneniibergreifende Lernen auswirken (Chen &
Hong, 2016; Chichibu, 2016). Ferner ist zu konstatieren, dass mittels ko-konstruktiver
Angebotsentwicklung in der Lehrpersonenfortbildung und -weiterbildung wirkungs-
voll auf wissenschaftliche Erkenntnisse und aktuelle Entwicklungen in der Praxis ein-
gegangen werden kann (Kraus, 2017).

Als Limitation des vorliegenden Projekts muss erwihnt werden, dass die Tan-
demmitglieder zusammen interviewt wurden. Dieses methodische Vorgehen fiihrte
moglicherweise dazu, dass Herausforderungen in der Zusammenarbeit nur selten an-
gesprochen wurden, weil sich die Tandemmitglieder durch die Anwesenheit der an-
deren Personen gehemmt fiihlten. Zudem ldsst das methodische Vorgehen keine ob-
jektiven Schlussfolgerungen iiber den Mehrwert der Zusammenarbeit fiir die Qualitét
und die Attraktivitit der Lernangebote zu, weil nur die subjektive Sicht der Tandem-
mitglieder untersucht wurde.

Im weiteren Verlauf des Projekts soll auf der Grundlage der Interviews auf die
positiven Aspekte und die Herausforderungen der organisatorischen Rahmenbedin-
gungen fiir die ko-konstruktive Erstellung von onlinebasierten Weiterbildungsange-
boten eingegangen werden. Die Ergebnisse sollen weitere Erkenntnisse dazu liefern,
wie die ko-konstruktive Erstellung von onlinebasierten Selbstlernangeboten zukiinf-
tig gestaltet werden soll. Zusitzlich wird die Nutzung der erstellten Selbstlernange-
bote untersucht. In diesem Zusammenhang haben circa 200 Praxislehrpersonen die
Selbstlernangebote bearbeitet und Fragen zu Usability und Angebotsqualitit sowie zu
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personlichen Hintergrundfaktoren, zur Angebotsnutzung und zum Weiterbildungser-
folg beantwortet. Die noch ausstehende Evaluation dieser Befragung soll einen Ein-
blick in die Frage bieten, inwiefern Praxislehrpersonen die Qualitit und die Attrak-
tivitdt der Angebote einschitzen. Zudem sollen die Ergebnisse weitere Erkenntnisse
zum Mehrwert von onlinebasierten Selbstlernangeboten sowohl in Bezug auf die Er-
stellung als auch in Bezug auf die Nutzung liefern. Dies ist insbesondere deshalb zen-
tral, weil Online-Weiterbildungen von Lehrpersonen in den letzten Jahren zwar stark
zugenommen haben, bislang jedoch kaum qualitatsvolle Forschung dazu vorliegt (Lay
et al., 2020). Das Projekt soll somit einen Beitrag zu diesem Forschungsdesiderat leis-
ten und Schlussfolgerungen zur Wirksamkeit von Online-Selbstlernangeboten (vgl.
auch Lipowsky & Rzejak, 2021) ermdglichen.
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Schulbasierte und hochschulbasierte Ausbildner:innen als
Broker:innen im sozialen Netzwerk ,,Praktikum®

Zusammenfassung

Berufspraktische Professionalisierung in stabilen Kooperationsbeziehungen kann die Qua-
litat von Lerngelegenheiten fiir Studierende sichern und verbessern. Hierbei sind Ausbild-
ner:innen zentral, welche in den beiden Teilnetzwerken ,Schule“ und ,,Hochschule ta-
tig sind und den Ressourcenfluss sicherstellen (Broker:innen). Im Projekt ,,Praxiszentren®
waren dies elf Tandems von hochschul- und schulbasierten Ausbildner:innen, die je eine
Gruppe von Studierenden im Praktikum begleiteten. Kooperative Tdtigkeiten der Tandems
wurden mittels Leitfadeninterviews und Fragebogen untersucht (Mixed Methods). Die
Tandems bearbeiteten vier Aufgabenbereiche. Zum Aufgabenbereich ,,Ausbildung von Stu-
dierenden® lieflen sich zwei Typen herausarbeiten: Tandems mit einseitiger Verantwortung
und vorwiegender Arbeitsteilung sowie Tandems mit gemeinsam wahrgenommener Ver-
antwortung und vorwiegender Kokonstruktion. Die Ergebnisse werden hinsichtlich ihres
Potenzials fiir eine Qualitdtsverbesserung berufspraktischer Professionalisierung diskutiert.
Schlagworter: berufspraktische Professionalisierung; Berufspraxis; Kooperation; Kokon-
struktion; Netzwerk; Partnerschule

School-based and university-based mentors as brokers in
the social network “practicum”

Summary

School-based teacher education in stable collaborative relationships is significant for the
quality of learning opportunities for student teachers. Crucial in this context are mentors
who act in both the school and higher education sub-networks and ensure the flow of re-
sources (brokers). In the project “Praxiszentren”, tandems of university- and school-based
mentors collaboratively supported a group of student teachers during their internship. In
this mixed-methods study, the collaborative activities of the tandems were examined by
means of interviews and questionnaires. Four main areas of responsibilities are defined for
tandems. Within the area “Supporting student teachers”, two types could be identified: tan-
dems with unilateral responsibility and predominant division of labour and tandems with
joint responsibility and predominant co-construction. The results are discussed regarding
their potential for the improvement of school-based teacher education.

Keywords: collaboration; cooperation; internship; mixed methods; partner school; school-
based teacher education
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1. Berufspraktische Lerngelegenheiten in Partnerschulen

Schulpraktika gelten als bedeutsame Lernorte fiir Lehramtsstudierende, um praxisspezi-
fische Kompetenzen aufzubauen und zu festigen (Arnold, Gréschner & Hascher, 2014),
und sie nehmen mit 20 Prozent bis 30 Prozent einen hohen Studienanteil in den ein-
phasigen Studiengéngen der schweizerischen Lehrpersonenbildung ein (EDK, 2015).
Dabei lassen sich zwei herausfordernde Spannungsfelder erkennen: erstens zwischen
der Anzahl benétigter und der Anzahl verfiigbarer Plitze im Schulfeld (Reusser & Frae-
fel, 2017) und zweitens zwischen an den Hochschulen postulierten Unterrichtskonzep-
ten und der Schulpraxis (Neuweg, 2022). Zur produktiven Bearbeitung dieser Span-
nungsfelder werden unter anderem Partnerschulmodelle als Partnerschaften zwischen
Hochschule und Schulfeld entwickelt und weltweit erprobt, so in der Schweiz (Fraefel,
2018; Kreis, Galle, Hiirlimann, Pirovino & Shepherd, 2023; McCombie & Guldimann,
2022), in Osterreich (Resch, Schrittesser & Knapp, 2024), in Deutschland (Ehmke, Fi-
scher-Schoneborn, Reusser, Leiss, Schmidt & Weinhold, 2022), in den Niederlanden
(van Velzen & van der Klink, 2014) und in den USA (Kohler, 2017; Zeichner, 2010).
Ziel ist es, kontinuierliche Kooperationsbeziehungen zwischen schul- und hochschulba-
sierten Ausbildenden zu implementieren, sodass sie {iber einen lingeren Zeitraum hin-
weg gemeinsam Studierende im Praktikum begleiten. Dabei gestalten sie Lerngelegen-
heiten unter gleichzeitiger Beriicksichtigung der schulischen und der hochschulischen
Perspektiven, tauschen Wissen iiber Lehren und Lernen aus und erarbeiten ein gemein-
sames Verstindnis produktiver Lerngelegenheiten (Fraefel, 2018). Begleitforschung zu
Entwicklungsprojekten aus der Schweiz zeigt, dass sich durch die kontinuierliche Part-
nerschaft — im Vergleich zu Praktika in Schulen ohne eine solche Partnerschaft mit der
Hochschule - Einstellungsverinderungen bei Praxislehrpersonen (Deutschland/Oster-
reich: Mentor:in) hin zu einer stirkeren gemeinsam wahrgenommenen Verantwortung
fur berufspraktische Professionalisierung rekonstruieren lassen. Ebenso erfolgt in Ge-
sprachen zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden eine verstérkte Integration von
schulischen und hochschulischen Wissensressourcen und die Studierenden fokussieren
starker auf das Lernen der Schiiler:innen (Fraefel & Bernhardsson-Laros, 2016; Fraefel,
Bernhardsson-Laros & Bauerlein, 2017; McCombie & Guldimann, 2022).

Bisher wurde kaum untersucht, wie als Tandem kooperierende Ausbildner:innen
der Schule und der Hochschule Lerngelegenheiten fiir Studierende kooperativ gestalten.
Ausgehend von einer soziokonstruktivistischen Perspektive (Resnick, Levine & Teas-
ley, 1991), welche die Bedeutsambkeit des sozialen Kontexts fiir Lernprozesse hervorhebt,
wird angenommen, dass die Kooperationsqualitdt zwischen den Ausbildenden in einem
Tandem einen Einfluss auf die Qualitit der berufspraktischen Lerngelegenheiten (zum
Beispiel in Begleitseminaren [praxisbegleitende Lehrveranstaltungen] oder Mentoring-
gesprichen) hat. Der vorliegende Beitrag verortet sich im Entwicklungsprojekt ,,Praxis-
zentren“ (Kreis et al., 2023; Laufzeit 2017-2021), in welchem schulbasierte (Praxisdo-
zent:in) und hochschulbasierte (Mentor:in) Ausbildende im Tandem berufspraktische
Lernanldsse fiir Studierendengruppen organisierten und durchfiihrten. Praxisdozieren-
de sind erfahrene Praxislehrpersonen, die mit einem Pensum von circa 25 Prozent an
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der Padagogischen Hochschule angestellt und im Rahmen einer titigkeitsbegleitenden
Weiterbildung (10 ECTS-Punkte) qualifiziert wurden (Kreis et al., 2020). Mentorieren-
de sind Hochschuldozierende mit einem Lehrdiplom und einem universitiren Master-
abschluss (doppeltes Kompetenzprofil).

2. Schulsituierte Lehrpersonenbildung im kooperativen Raum

Fir die in der Berufspraxis situierte Ausbildung angehender Lehrpersonen werden
partnerschaftliche Kooperationsbeziehungen zwischen Schulen und Hochschulen
unter anderem unter Verwendung des von Zeichner (2010) aus der Kultursoziolo-
gie ibernommenen Konzepts des Third Space diskutiert (Christoforatou, 2011; For-
gasz, Heck, Williams, Ambrosetti & Willis, 2018; Fraefel, 2018). Dieses hebt hervor,
dass beim Aufeinandertreffen zweier Kulturen das Risiko der einseitigen Dominanz
besteht, was wiederum eine kokonstruktive Nutzung der Ressourcen beider Syste-
me behindern wiirde. Als erstrebenswert gilt daher, dass in einem neuen, sogenannt
»hybriden“ Raum beide Systeme ihre Ressourcen gleichberechtigt einbringen. Jedoch
ist dieses Konzept nur bedingt auf die Berufspraktische Ausbildung tibertragbar, weil
sich ein ,nonhierarchical interplay® (Zeichner, 2010, S. 89) zwischen Personen der
Hochschule und Personen des Schulfelds aus padagogisch-psychologischer Perspek-
tive nicht plausibel begriinden ldsst. Aufgrund unterschiedlicher institutioneller Zu-
gehorigkeiten und Qualifikationen bestehen Differenzen in der Bedeutung und der
Bewertung von Erfahrungs- und Wissensbestdnden, die bewusst oder unbewusst im
Kooperationsprozess wirksam werden kénnen. Zentral ist daher, im kooperativen Mit-
einander Aushandlungs- und Kokonstruktionsprozesse zu stirken, in denen die Be-
teiligten kokonstruktiv (Wissens-)Ressourcen zusammenfithren und diese aufeinan-
der abstimmen. Ziel ist es, bestmogliche berufspraktische Lerngelegenheiten zu ge-
stalten, die wissenschaftliche Erkenntnisse zu erfolgreichen (berufspraktischen) Lehr-
und Lernprozessen beriicksichtigen und die Gegebenheiten der Schule umfassend
aufgreifen (Kreis et al., 2023). Wir bezeichnen dies als kooperativen Raum der schul-
situierten Ausbildung von Lehrpersonen (vgl. Abbildung 1), in dem unterschiedliche
Akteur:innen kooperieren.

Im Projekt ,Praxiszentren® gestalteten neben den Praxislehrpersonen auch Tan-
dems bestehend aus Mentor:in und Praxisdozent:in Lerngelegenheiten fiir ihre Studie-
renden. Die Tandems bearbeiteten mit Studierenden und Praxislehrpersonen in ko-
operativen Tétigkeiten Professionalisierungsprozesse hinsichtlich fiir den Lehrberuf
relevanter Kompetenzdimensionen (Engestrom, 1999; Kreis & Brunner, 2022). Darii-
ber hinaus wirkten weitere Personen an berufspraktischen Lernangeboten mit. Seitens
der Hochschule waren dies weitere Dozierende (zum Beispiel Fachdidaktiker:innen)
und Leitende der Berufspraktischen Ausbildung, seitens der Schule die Schulleitung,
weitere Lehrpersonen und Schiiler:innen.

Das soziale Beziehungssystem der Akteur:innen aus Hochschule und Schule ldsst
sich als soziales Netzwerk beschreiben, in dem Hochschule und Schule Teilnetzwer-
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Kompetenzdimensionen
der Berufspraktischen Ausbildung als Ziel und Ergebnis
] Personen
Kooperative Tétigkeiten der ?chul-
der Berufspraktischen behdrde
Mitstudierende Ausbildung )
Praxislehr- Schulleitende
Student:in /@- - - - - - — person
Schule
Schiiler:innen
Mentor:in Praxisdozent:in

Kollegium
Struktur und Organisation

der Berufspraktischen Lernumgebung

Voraussetzungen der Schule

Abbildung 1:  Schulsituierte Lehrpersonenbildung im kooperativen Raum (Kreis et al., 2023).

ke sind, die von sogenannten Broker:innen (Burt, 2005) verbunden werden (Kreis &
Galle, 2023). Broker:innen sind in den zwei Teilnetzwerken ,,Schule® und ,,Hochschu-
le* tatig und ermoglichen dadurch den Ressourcenfluss, beispielsweise von Informa-
tionen oder Materialien. Fiir die berufspraktischen Ausbildungskontexte lassen sich
Praxisdozierende, Mentorierende und Studierende als Broker:innen beschreiben, da
sie in beiden Teilnetzwerken wirken. Im Diskurs zu berufspraktischer Professiona-
lisierung wird das Konzept der Broker:innen erst seit einigen Jahren genutzt (Wille-
gems, Consuegra, Struyven & Engels, 2016). Eine aus unserer Sicht wenig passende
Auslegung findet sich bei Shavelson (2020, S. 50): ,work in the ,trading zone* between
academic knowledge and practical knowledge®. Die Metapher aus dem Wirtschafts-/
Borsensektor herzuleiten, verfehlt die kooperative Idee und die gemeinsame Verant-
wortung fir Nachwuchsbildung von Hochschule und Schule. Wissensbestinde aus
beiden Institutionen haben ihre Berechtigung und sollen durch geschulte Ausbild-
ner:innen produktiv verflochten werden. Dies beinhaltet ,the shaping of the coop-
eration between teacher educators with different backgrounds and different working
contexts so that, together, they can better facilitate the learning of student teachers.
The broker should create a third space in which school-based and institution-based
teacher educators can develop a joint vision, approach and identity“ (Lunenberg,
Dengerink & Korthagen, 2014, S. 61).

In einer quantitativen Analyse im Projekt ,Praxiszentren® (Kreis & Galle, 2023)
wurden Titigkeiten von Praxisdozierenden mit jenen sogenannter Kooperations-
schulleitender verglichen. Kooperationsschulleitende hatten eine dhnliche Funktions-
beschreibung wie Praxisdozierende und arbeiteten in Teams von Mentorierenden und
weiteren Kooperationsschulleitenden zusammen. Praxisdozierende hingegen waren
in Tandems mit einer Mentoratsperson organisiert und qualifizierten sich zusatzlich
in einer Weiterbildung (Kreis et al., 2020). Die Ergebnisse zeigten, dass Praxisdozie-
rende ihre Broker:innenfunktion stirker wahrnahmen als die Kooperationsschullei-
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tenden: Praxisdozierende waren expliziter in die Gestaltung der Begleitseminare des

Praktikums und in das Mentoring der Studierenden eingebunden. Zudem wurden sie

von Studierenden als bedeutsamer fiir ihre professionelle Entwicklung eingeschétzt

(Kreis & Galle, 2023). Gemeinsame (universitire) Lehre von Tandems von Ausbil-

denden aus Hochschule und Schulfeld wurde auch in einer Liineburger Studie unter-

sucht. Die Ausbildner:innen schitzten die Tandemkooperation als bedeutsam ein fiir
die Qualitdt der Lerngelegenheiten und fiir ihre eigene berufliche Entwicklung. Die

Studierenden beurteilten das Einbringen realer Praxisbeispiele in die Begleitseminare

und Unterrichtsvorbereitungen mit Unterstiitzung des Tandems als hilfreich fiir ihre

Kompetenzentwicklung (Beckmann & Ehmbke, 2018).

Zusammenfassend zeigen die Befunde, dass kontinuierliche Kooperationsbezie-
hungen zwischen Hochschule und Schulen die Lerngelegenheiten fiir Studierende
verbessern und professionelle Entwicklung fordern kénnen. Bislang fehlen vertiefte
Erkenntnisse dariiber, welche Wirkungen Tandemkooperation auf berufspraktische
Lerngelegenheiten hat. Unter der Annahme, dass kooperative Tdtigkeiten in Tandems
bedeutsam sind fiir die Qualitat berufspraktischer Lerngelegenheiten, werden die fol-
genden Fragestellungen untersucht:

1. Welche Inhalte wurden kooperativ im Tandem bearbeitet?

2. Inwiefern lassen sich die Tandems hinsichtlich der beschriebenen Formen koope-
rativer Tédtigkeiten in der Ausbildung von Studierenden typologisieren? Kénnen
die Typen mit quantitativ erhobenen Merkmalen zur kokonstruktiven Koopera-
tion im Tandem validiert werden?

Um die Wirkungen der Tandemkooperation auf die Lerngelegenheiten zu eruieren,
werden weitere quantitative Selbsteinschiatzungen der Ausbildner:innen und der Stu-
dierenden hinzugezogen:

3. Inwiefern unterscheiden sich die Typen beziiglich a) der Selbsteinschitzung zum
Nutzen der Tandemkooperation und b) der von den Studierenden eingeschitzten
Bedeutsamkeit von Praxisdozierenden und Mentorierenden fiir die eigene berufs-
praktische Kompetenzentwicklung?

Es wird angenommen, dass sich die Tandems in ihren beschriebenen kooperativen
Tatigkeiten unterscheiden und dass es Tandems gibt, die haufige kokonstruktive Ko-
operation berichten (Forschungsfrage 2). Die Tandems mit vermehrt kokonstrukti-
vem Wissensaustausch schétzen den fachlichen Nutzen und den Projekterfolg posi-
tiver ein als die weiteren Tandems mit geringerer Hiufigkeit von Kokonstruktion.
Zudem werden die Ersteren aufgrund intensiver gemeinsamer Entwicklungsarbeiten
den zeitlichen Nutzen (Verhiltnis der aufgewendeten Zeit zum Arbeitsergebnis) ge-
ringer beurteilen. Hinsichtlich der Zufriedenheiten der Tandemkooperation werden
keine Unterschiede erwartet, da im Projekt keine einschneidenden Konflikte auftraten
(Forschungsfrage 3a). Die Studierenden dieser Tandems schétzen ihre jeweiligen Pra-
xisdozierenden und Mentorierenden vermutlich als bedeutsamer fiir ihre berufsprak-
tische Kompetenzentwicklung ein, da durch die haufigere kokonstruktive Kooperation
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vermehrte Wissensintegration moglich war und ein Qualitatsgewinn fiir Lerngelegen-
heiten zu erwarten ist (Forschungsfrage 3b).

3. Design der Begleitforschung zum Projekt ,,Praxiszentren®

Untersucht wurden diese Forschungsfragen mit Daten aus der Begleitforschung des
Entwicklungsprojekts ,Praxiszentren® fiir die Primarstufe (erste bis sechste Klas-
se; Bachelorstudium) und die Sekundarstufe I (siebte bis neunte Klasse; Masterstu-
dium). Ziel des Projekts ,,Praxiszentren® war es, das seit Jahren als erfolgreich erlebte
Partnerschulmodell ,Kooperationsschule 1.0“ weiterzuentwickeln, um die partner-
schaftliche Zusammenarbeit zu intensivieren und Lerngelegenheiten fiir Studierende
zu optimieren (Kreis et al., 2023). Es wurden Tandems von Hochschuldozierenden
(Mentorierende) und Praxisdozierenden implementiert, die eine Gruppe von Studie-
renden (Primarstufe: N = 20; Sekundarstufe: N = 12) begleiteten. Jeweils zu zweit wa-
ren sie fir (A) die Vermittlung und die Koordination zwischen Schulfeld und Hoch-
schule, (B) die laterale Fithrung von Praxislehrpersonen, (C) die Ausbildung von
Studierenden und (D) die Administration und die Organisation des Praxiszentrums
verantwortlich. Das Projekt wurde forschend begleitet, um formative und summative
Riickmeldungen fiir den Projektverlauf zu erhalten. Die Ergebnisse flossen in die Ent-
scheidungsfindung hinsichtlich der Weiterfithrung des Konzepts ein.

Fiir die hier berichtete Mixed-Methods-Teilstudie (Creswell & Plano Clark, 2018)
wurden zuerst Interviews gefithrt und Fragebogendaten erhoben, sodann basierend
auf den Interviewanalysen Typen identifiziert und diese schliellich unter Beizug
quantitativer Daten aus den Fragebogen validiert und angereichert. Fiir den vorlie-
genden Beitrag wurden 11 der 18 interviewten Mentorierenden und 11 der 17 inter-
viewten Praxisdozierenden ausgewihlt, weil sie als Tandem engagiert waren. Die
weiteren Mentorierenden und Praxisdozierenden waren in Triaden organisiert, da
entweder von der Schulgemeinde eine Doppelbesetzung der Praxisdozierendenstel-
le finanziert oder ein stufeniibergreifendes Praxiszentrum implementiert wurde. Zu-
gunsten der Vergleichbarkeit wurden ,,nur® Aussagen aus den Tandems in das Daten-
korpus aufgenommen, da unter anderem aus dem arbeitspsychologischen Diskurs
bekannt ist, dass in Triaden sozialpsychologische Gruppendynamiken (zum Beispiel
Trittbrettfahrer:innen) stirker wirken konnen als in Dyaden (Nerdinger, 2019).

Der Untersuchungszeitraum fiir diese Teilstudie ist das erste Studienjahr, in dem
im Herbst- und im Friihjahrssemester je sieben Tagespraktika und sieben Tage Be-
gleitseminare zu diesen Praxistagen stattfanden. Im Zwischensemester erfolgte zusétz-
lich ein dreiwdchiges Blockpraktikum. Alle untersuchten Praxiszentren nahmen ihre
Arbeit in diesem Untersuchungszeitraum auf. Die Praxisdozierenden sind im Durch-
schnitt 45.95 Jahre alt (SD = 10.38), die Mentorierenden 45.64 Jahre (SD = 8.73 Jah-
re). 91 Prozent der Praxisdozierenden sind weiblich; bei den Mentorierenden sind
es 73 Prozent. Sieben Praxiszentren sind der Primarstufe zugeordnet, vier der Se-
kundarstufe. Zusétzlich wurden Fragebogendaten von Studierenden ausgewertet, die
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von den Tandems im ersten Studienjahr begleitet wurden. Sie waren durchschnittlich
22.07 Jahre alt (SD = 3.41 Jahre), 77.8 Prozent sind weiblich und 74 Prozent studieren
im Studiengang Primarstufe.

3.1 Teilstrukturierte Leitfadeninterviews

Ein Instrument der Datenerhebung waren im Zwischensemester des ersten Studien-

jahres eingesetzte teilstrukturierte Leitfadeninterviews (Helfferich, 2014), welche mit

den Praxisdozierenden und den Mentorierenden einzeln gefithrt wurden. In den

Interviews gaben die Personen Auskunft zu den Organisationsstrukturen ihres Pra-

xiszentrums, zur Zusammenarbeit im Tandem und mit weiteren Personen sowie zu

ihrem Verstindnis beziiglich partnerschaftlicher Kooperation. Die Einstiegsfragen
lauteten ,Wie organisiert ihr euch im Tandem?®, ,Was erarbeitet ihr zusammen?“ und

»Was teilt ihr euch auf?. Nachfragen bezogen sich auf die Vorbereitung des Studien-

jahres, die Begleitseminare sowie Highlights und Herausforderungen. Die Interviews

wurden vor Ort und online durchgefiihrt und die Audioaufnahmen transkribiert. Die

Auswertung erfolgte mittels strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz &

Rédiker, 2022) in MAXQDA. Ein Kategoriensystem zu Kooperationsinhalten wurde

basierend auf der Funktionsbeschreibung fiir Praxisdozierende entwickelt:'

A) Vermittlung zwischen Hochschule und Schule (zum Beispiel Koordination mit Lei-
tungspersonen, Ansprechperson bei Fragen und Schwierigkeiten),

B) Leitung eines Teams von Praxislehrpersonen (zum Beispiel Akquise Praxislehrper-
sonen, Vor- und Nachbereitung der Praktika, Sicherung der Qualitdt der Lernbe-
gleitung),

C) Ausbildung von Studierenden (zum Beispiel Begleitseminare, Mentoring im Prakti-
kum) und

D )Administration und Organisation des Praxiszentrums (zum Beispiel Zuteilung der
Studierenden, Abrechnung).

Zusitzlich zu den Kooperationsinhalten beschrieben die Interviewten, wie sie im

Tandem kooperativ Aufgaben bearbeiteten. Diese Kooperationsformen wurden eben-

falls kodiert. Bei der Entwicklung des Kategoriensystems orientierten wir uns an den

in der Forschung zur Lehrpersonenkooperation breit rezipierten Arbeiten von Grésel,

Fussangel und Probstel (2006):

1) Austausch von beruflichen Materialien und Ideen zur Informationsweitergabe
ohne gemeinsame Weiterverarbeitung,

2) arbeitsteilige Kooperation, bei der Aufgaben unter einer gemeinsamen Zielsetzung
aufgeteilt werden, um Arbeitsprozesse effizienter zu gestalten, und

3) Kokonstruktion und gemeinsame Reflexion, was sich als ein intensiver und auf ein
gemeinsames Ziel gerichteter Austausch charakterisieren lasst. Hierbei werden

1 Das nicht verdffentliche Kategoriensystem kann Marco Galle auf Anfrage zusenden (marco.
galle@phlu.ch).
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Wissens- und Erfahrungsbestidnde verkniipft und konsenshaft zu kollegialem Wis-
sen zusammengefiihrt, mit dem Ziel, gemeinsame Problemlésungen zu erarbei-
ten. Diese Kooperationsform lief3 sich in den folgenden drei kooperativen Tétig-
keitsbereichen wiederfinden: erstens in der gemeinsamen Planung, Entwicklung
und/oder Auswertung von Begleitseminaren und Praktika im Hinblick auf die be-
rufspraktische Kompetenzentwicklung der Studierenden (unter anderem Themen
festlegen, Lernziele formulieren, Begleitseminar und Mentoringgesprache planen),
zweitens in der Diskussion, Konsensfindung und Unterstiitzung bei ausbildungsre-
levanten Herausforderungen (unter anderem konsensuale Erarbeitung eines Ver-
standnisses berufspraktischer Lerngelegenheiten, Unterstiitzung bei beruflichen
Problemen und personlichen Krisen, regelmifliges Besprechen der berufsprakti-
schen Kompetenzentwicklung der Studierenden) und drittens in den gemeinsam
verantworteten berufspraktischen Lerngelegenheiten (unter anderem Begleitsemi-
nare gemeinsam durchfithren, gemeinsame Unterrichtsbesuche, Leistungserwar-
tungen an Studierende abgleichen) (angelehnt an Galle, 2021; Keller-Schneider &
Albisser, 2013).

Eine Uberpriifung der Intercoder-Ubereinstimmung bei vier Interviews ergab eine
86-prozentige Ubereinstimmung mit einem zufriedenstellenden Cohens-Kappa-Wert
von .84 (Wirtz & Caspar, 2002).

Bei der Sichtung der kodierten Segmente pro Kategorie fielen in den Aussagen
zur Ausbildung von Studierenden (Inhalt C) Unterschiede zwischen den interview-
ten Personen auf, aus denen sich in einer typenbildenden Inhaltsanalyse (Kuckartz
& Ridiker, 2022) zwei Merkmale ableiten lieflen: zum einen, welche Kooperations-
form mehrheitlich beschrieben wurde (vorwiegend Arbeitsteilung und situative Mit-
wirkung oder vorwiegend Kokonstruktion und Arbeitsteilung), und zum anderen,
inwiefern im Tandem Verantwortung fiir die Ausbildung der Studierenden wahr-
genommen wurde (einseitige Verantwortung versus gemeinsam wahrgenommene
Verantwortung). Zwei Projektmitarbeiter:innen nahmen unabhingig voneinander
die Zuordnung zu den Typen vor und verglichen diese anschlieffend. Lediglich bei
einer interviewten Person gab es einen Unterschied, der konsensual aufgelost wurde
(Schmidt, 2013).

3.2 Online-Fragebogen

Die quantitative Priifung und Weiterentwicklung der Typologie erfolgte anhand von
acht Skalen (vgl. Tabelle 1), die am Ende des ersten Studienjahres von den Mentorie-
renden und Praxisdozierenden eingeschitzt wurden. Zusitzlich beurteilten die Stu-
dierenden, wie bedeutsam Praxisdozent:in und Mentor:in fiir ihre berufspraktische
Kompetenzentwicklung waren. Die ersten vier Skalen (1-4) dienten der Validierung
der Typologie (Forschungsfrage 2). Mit den restlichen Instrumenten (5-10) wurden
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weitere differenzierende Merkmale der Tandemkooperation erarbeitet. Zudem wurde
die Typologie angereichert (Forschungsfrage 3).

Tabelle 1:

der Bedeutsamkeitseinschitzung durch Studierende

Quantitative Instrumente zur Erfassung von Kooperationsqualitdt im Tandem und

Cronbachs a | Anzahl | Antwortformat | Beispielitem Quelle
Items

Von Praxisdozierenden und Mentorierenden eingeschitzte Qualitit der Tandemkooperation

(1) Vertrauen in |.90 5 vierstufiges Ich kann jederzeit Galle & Kreis

die Arbeitsweise Antwortformat | meiner Tandem- (2020)

und die Kom- person mit gutem

petenzen der Gefiihl anspruchsvolle

Tandemperson Arbeitsauftrige tiber-
lassen.

(2) Wertschat- | .87 4 sechsstufiges Ich konnte mit mei-

zende Ge- Antwortformat | ner Tandemperson

sprachskultur in jeder Situation auf
»gleicher Augenhohe®
kommunizieren.

(3) Anschluss- |.94 4 sechsstufiges | In der gemeinsamen

fahigkeit von Antwortformat | Bearbeitung unserer

Wissens- und Aufgaben gibt mir

Erfahrungsbe- meine Tandemperson

stainden immer niitzliches
Feedback.

(4) Gemeinsa- |.94 5 sechsstufiges ... versuche ich im-

mes Bewiltigen Antwortformat | mer, meine Ideen

von Problemen + keine Ant- mit denen meiner

und Schwierig- wort méglich | Tandemperson ab-

keiten zustimmen, um so
gemeinsam zu einer
Losung zu gelangen.

(5) Fachlicher .75 4 sechsstufiges Ich konnte von den Dizinger, Fussan-

Nutzen in der Antwortformat | Erfahrungen meiner | gel & B6hm-Kas-

Tandemarbeit Tandemperson in Be- | per (2009) und
zug auf meine eigenen | Kreis, Wagner,
Aktivititen als [Lehr- | Schnebel, Dei-
person/Dozent:in] ringer & Wyss
nur selten profitieren. |(2014)
(negativ formuliert)

(6) Zeitlicher .80 5 Die fiir die Tandemar-

Nutzen in der beit aufgebrachte Zeit

Tandemarbeit steht in keinem Ver-
héltnis zum Ergebnis.
(negativ formuliert)

(7) Zufrieden- | .85 4 Ich habe viele positive | Kreis et al. (2014)

heit im Tandem

Erfahrungen mit der
Tandemarbeit ge-
macht.
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Cronbachs a | Anzahl | Antwortformat | Beispielitem Quelle
Items
(8) Erfolgs- 72 4 vierstufiges Die Einfithrung ist Baumert et al.
erleben in der Antwortformat | ausschliefflich durch | (2008)
Einfithrung des Erfolge gekennzeich-
Tandemkon- net.
zepts
Von Studierenden eingeschitzte Bedeutsambkeit fiir die eigene berufspraktische Kompetenzentwicklung
von ...
(9) Praxisdo- - 1 unwichtig (1), |- Eigenentwicklung
zent:in eher unwich-
R j tig (2), eher j
(10) Mentor:in 1 wichtig (3),
wichtig (4)

Anmerkungen: Vierstufiges Antwortformat: trifft iberhaupt nicht zu (1), trifft eher nicht zu (2), trifft eher zu (3),
trifft voll und ganz zu (4). Sechsstufiges Antwortformat: trifft iiberhaupt nicht zu (1), trifft grofitenteils nicht
zu (2), trifft eher nicht zu (3), trifft eher zu (4), trifft grofitenteils zu (5), trifft voll und ganz zu (6).

Die Berechnungen der deskriptiven Statistiken und der Signifikanzpriifung von
Gruppenunterschieden erfolgten im Statistikprogramm SPSS. Aufgrund der kleinen
Stichprobe wurde der weniger voraussetzungsreiche Mann-Whitney-U-Test eingesetzt
(Field, 2018). Die Effektstirke wurde nach Cohen (1988) berechnet.

4. Ergebnisse

4.1 Kooperationsinhalte der Tandems

Die Mentorierenden und Praxisdozierenden berichteten in den Interviews uber Ta-
tigkeiten zu allen vier Kooperationsinhalten (A-D).

(A) Praxisdozierende und Mentorierende beschrieben, wie sie zwischen Hochschule
und Schulfeld vermittelten und koordinierten, indem sie sich etwa mit Schulleitenden
und Leitenden der Berufspraktischen Ausbildung absprachen: ,Wir haben [...] sehr
viel [...] fragen [konnen]. Kénnen wir das? Diirfen wir das? Ist das ok?“ (D13-PDZ).
Ebenso intervenierten sie bei Konflikten zwischen Praxislehrpersonen und Studieren-
den.

(B) Zur lateralen Fiihrung eines Teams von Praxislehrpersonen fithrten die Interview-
ten aus, dass sie geeignete Lehrpersonen gesucht und deren Einsdtze in den Prakti-
ka strategisch geplant hatten: ,Da sah ich [...] was Spezialititen sind, und ich konn-
te mir [...] ein Bild machen [...], wie wir das auch einbinden konnten“ (G05-MT).
Ebenfalls duflerten sich die Interviewten dazu, wie sie soziale Beziehungen zu den
Praxislehrpersonen pflegten: ,Ihr seid ausgebildete Lehrpersonen [...] ihr kénnt das.
Also ich musste viel auch so Ermutigungsarbeit machen® (F09-PDZ). Zudem waren
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Praxisdozierende und Mentorierende Ansprechpersonen fiir Praxislehrpersonen be-
ziiglich Organisation und Administration sowie der Lernbegleitung von Studieren-
den. Die Tandems organisierten Sitzungen, in denen sie Praxislehrpersonen iiber
administrative Anforderungen im Praktikum informierten, sich iiber Studierende
austauschten sowie Standards und Richtlinien qualitatsvoller Lernbegleitung von Stu-
dierenden thematisierten.

(C) Aussagen zu kooperativen Titigkeiten von Praxisdozierenden und Mentorieren-
den beziiglich der Ausbildung von Studierenden bezogen sich selten auf das Mentoring.
In der Primarstufe teilten sich die Tandems die Unterrichtsbesuche der Studieren-
den auf, in der Sekundarstufe besuchten Praxisdozierende vor allem bei denjenigen
Studierenden den Unterricht, bei denen das Bestehen der im ersten Studienjahr lau-
fenden Eignungspriifung fiir den Lehrberuf infrage gestellt war. Eignungsfragen wur-
den in allen Tandems gemeinsam besprochen. Héaufig wurde tiber die Vorbereitung
und die Durchfithrung der Begleitseminare berichtet: ,,Zum Beispiel machte [die Pra-
xisdozentin oder der Praxisdozent] letztes Mal [einen Input] zum Thema ,Spielen’
[...]. Und wir fithrten jetzt diesen [Anlass] ein, das heiflt die Studierenden bringen
einen Fall [...] und wir diskutieren das im Plenum® (C08-MT). Ebenso wurden iiber
den Unterricht hinausgehende Lerngelegenheiten organisiert, wie etwa das Mitwir-
ken von Studierenden bei Schulanldssen (Sporttag, Wandertag, Schulfest etc.), und
die vielen Informationen fiir Studierende aufbereitet: ,Jetzt habe ich die [Broschiire]
erstellt: Die Schulhduser sind beschrieben, dann die Informationen tiber Praxistage,
iiber den Kick-off, wann was lauft® (B04-PDZ). Zudem kiimmerten sich Praxisdozie-
rende und Mentorierende um das Wohlbefinden der Studierenden, was insbesondere
in der Phase des ersten COVID-19-Lockdowns (Frithjahr 2020) sehr bedeutsam ge-
wesen war.

(D) Beztglich der Administration und der Organisation des Praxiszentrums fithrten
die Interviewten aus, dass sie die Rahmenstrukturen der Praktika organisiert hétten
(Raume fiir Seminare, Zeiten fiir Praktikumsbesuche, Zuteilungen der Studierenden
zu den Praxislehrpersonen, Besprechungstermine mit leitenden Personen, Priifung
der Vereinbarkeit von Studienanldssen mit den Stundenpldnen, der Jahresplanung
etc.). Vor allem die Praxisdozierenden verwalteten das Budget und téitigten die Ab-
rechnungen mit der Hochschule.

4.2 Zwei Typen von Tandems beziiglich Kooperationsformen zur
Bereitstellung berufspraktischer Lerngelegenheiten

Bei der Durchsicht der Aussagen konnten Unterschiede zu Kooperationsinhalt (C) -
Ausbildung von Studierenden - hinsichtlich der in Abschnitt 3.1 beschriebenen Ko-
operationsformen herausgearbeitet werden. Die Tandems beschrieben Titigkeiten,
bei denen jeweils eine Person fiir den Aufgabenbereich verantwortlich war (einseitige
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Verantwortung) respektive bei denen sie gemeinsam die Verantwortung ibernahmen.
Des Weiteren zeigten sich Unterschiede beziiglich der Art und Weise der Koopera-
tion zwischen erstens einer vorwiegenden Arbeitsteilung und situativen Mitwirkung
einer Person sowie zweitens einer vorwiegenden Kokonstruktion und Arbeitsteilung.
Alle 22 interviewten Personen lieflen sich zwei Merkmalskombinationen zuordnen,
welche sich als zwei Typen beschreiben lassen: Typ 1 mit einseitiger Verantwortung
sowie vorwiegender Arbeitsteilung und situativer Mitwirkung und Typ 2 mit ge-
meinsam wahrgenommener Verantwortung sowie vorwiegender Kokonstruktion und
Arbeitsteilung. Es zeigte sich, dass immer das Tandem - das heifSt Mentor:in und
Praxisdozent:in — demselben Typ zugeordnet werden konnte.

4.2.1 Typ I: Einseitige Verantwortung mit vorwiegender Arbeitsteilung und
situativer Mitwirkung

In diesem Typ waren Praxisdozierende fiir die schulbezogenen Aufgaben zustindig,
Mentorierende fiir die Lehre und, vor allem in Praxiszentren der Sekundarstufe, fiir
die Unterrichtsbesuche. Die Grobplanung des gesamten Semesters wurde hauptsach-
lich von den Mentorierenden erstellt. Diese erarbeiteten Vorschlige und die Praxisdo-
zierenden priiften, inwiefern diese in den Schuljahresablauf passten: ,,Da war [sie/er]
mega federfithrend. Also zu Beginn hat [sie/er] das sehr iibernommen® (F03-PDZ).

Die Hauptverantwortung fiir die Begleitseminare lag ebenfalls bei den Mentorie-
renden. Sie entschieden grofitenteils, welche Inhalte wann und wie bearbeitet wur-
den. Eine ,ergidnzende Zusammenarbeit ergab sich sehr wenig. [...] Die Woche war
[durch] und ich sagte dann: ,Ja komm, ich mache es einfach und dann schauen wir,
wie wir das andere noch einflieflen lassen konnen™ (C02-MT). Grund fur die situa-
tive Mitwirkung der Praxisdozierenden war neben fehlenden zeitlichen Ressourcen
auch das in dieser frithen Projektphase fehlende Theoriewissen der Praxisdozieren-
den, welches in den Begleitseminaren vermittelt wurde. Praxisdozierende brachten
sich spontan mit ihren Berufserfahrungen in die Begleitseminare ein oder das Tan-
dem teilte sich den Tag auf: ,Die Begleitseminare fiillte [die Mentoratsperson] mit
den Inhalten und ich erginzte dann vielleicht eher noch etwas. [...] Wir teilten es
uns manchmal auch so auf, so ein bisschen zum Kompensieren machte ich vielleicht
einmal einen Nachmittag allein mit den Studierenden und dann machte sie wieder
einmal alleine“ (F09-PDZ).

Teilweise wurden die Begleitseminare auch insofern gemeinsam vorbereitet, als
Praxisdozierende entlang des von den Mentorierenden vorbereiteten inhaltlichen
Programms ihre berufspraktischen Erfahrungen einbrachten: ,Wir bereiten ein Be-
gleitseminar kurz vor, ich bringe [die thematischen] Schwerpunkte. Dann habe ich
ein bisschen den Lead und dann sucht sie dann Sachen, die man gerade als Unterma-
lung der Praxis hineinbringen [kann]“ (G08-MT).
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4.2.2 Typ 2: Gemeinsam wahrgenommene Verantwortung mit vorwiegender
Kokonstruktion und Arbeitsteilung

Im Gegensatz zu Typ 1 liegt hier ein stirkerer Fokus auf dem gemeinsamen Gestal-
ten berufspraktischer Lerngelegenheiten, sowohl in der Grobplanung der Semester
(»Wir haben uns oft getroffen, viel besprochen und gemeinsame Entscheidungen ge-
fallt“ [F02-PDZ]) als auch in der laufenden Planung wihrend des Semesters: ,Wir sit-
zen zusammen und schauen, was jetzt gelaufen ist? Was kommt jetzt als Nédchstes?“
(A06-MT).

Auch bei diesem Typ gaben Mentorierende die Lerninhalte fiir die Begleitsemi-
naren vor, diese wurden aber kokonstruktiv aufbereitet: ,Wenn es Theorie ist, stellt
[sie/er] ein Grobgeriist zusammen und [...] ich gebe [ihr/ihm] [...] meine Riickmel-
dung. [...] So die Ideen kreieren wir zusammen oder [sie/er] fragt mich: Was meinst
du?*“ (F08-PDZ). Die Planung und die Durchfithrung der Lerneinheiten wurden vor-
wiegend als gemeinsame Titigkeit beschrieben: ,Wir haben einen groben Plan [...].
Und nachher sitzen wir im Anschluss an [...] den Seminartag nochmal anderthalb,
zwei Stunden zusammen, [...] wer konnte was machen, welches Material haben wir®
(D16-PDZ).

Dariiber hinaus zeigten sich in den Ausfithrungen intensive kooperative Tatigkei-
ten bei der Begleitung der Studierenden, etwa wenn Studierendendossiers gemein-
sam besprochen wurden: ,Die Studierendendossiers haben wir [...] einmal durchge-
schaut, was uns erwarten wird, was das fiir Leute sind“ (G09-MT). Oder es wurden
Entscheidungen gemeinsam geféllt und getragen: ,,[Die Mentoratsperson] ist letztlich
verantwortlich, weil [sie] diese Mentoratsgruppe leitet. Aber entscheiden so auf der
praktischen Ebene, tun wir zusammen. Wir tragen den Entscheid auch zusammen®
(D16-PDZ). Aufgaben wurden in den Tandems des Typs 2 auch arbeitsteilig bearbei-
tet, zum Beispiel teilten sie sich die Unterrichtsbesuche bei den Studierenden auf und
nur jene, bei denen die Eignung fraglich war, wurden von beiden besucht.

Eine weitere kokonstruktive Kooperationsform zeigte sich darin, dass einige Tan-
dems Entwicklungstitigkeiten beschrieben, bei denen sie Materialien fiir die Lernbe-
gleitung der Studierenden im Praktikum erarbeiteten, beispielsweise eine Adaption
des umfangreichen Kompetenzrasters fiir das erste Studienjahr: ,,Also wir schauen
wirklich Sachen miteinander an [und] entwickeln miteinander” (D13-PDZ).

4.2.3 Validierung der Typen mittels Fragebogen

Erwartungskonform zeigte sich bei den vier Merkmalen kokonstruktiver Kooperation
jeweils ein signifikanter Unterschied mit hoheren Ausprdgungen bei Mentorierenden
und Praxisdozierenden des Typs 2 (vgl. Tabelle 2). Die Unterschiede weisen mittlere
bis hohe Effektstirken auf.



150 | Marco Galle, Liana Pirovino und Annelies Kreis

Tabelle2:  Unterschiede in der Einschitzung in vier Merkmalen kokonstruktiver Kooperation
zwischen Typ 1 und Typ 2

Skalen und Typ 1 Typ 2 Mann-Whitney-U-Test
Items

M|SD|n|Median M|SD|n|Median U| Z |p|r|d

Von Praxisdozierenden und Mentorierenden eingeschitzte Qualitit der Tandemkooperation

Vertrauen in die | 3.47 [ 0.60 [ 12 | 3.60 [3.90]|0.22| 10 | 4.00 |32.5]-2.036|.042| .43 | 0.95
Arbeitsweise
und die Kom-
petenzen der
Tandemperson

Wertschitzende | 538 [ 0.77 [ 12 | 5.75 |[5.93|0.24| 10 | 6.00 |34.0|-2.074|.038 | .44 | 0.98
Gespréchskultur

Anschluss- 481(1.07|12| 488 |573|042|10| 6.00 |28.0|-2.191|.028| .47 |1.07
fahigkeit von
Wissens- und
Erfahrungsbe-
stinden

Gemeinsames 5121083 (10| 530 [591)|0.18| 9 6.00 |18.5]-2.353|.019| .54 | 1.28
Bewiltigen von
Problemen und
Schwierigkeiten

Anmerkungen: Antwortformat: sechsstufige Likert-Skala; Ausnahme: vierstufige Likert-Skala bei ,,Vertrauen',
»Erfolgserleben” und Einzelitems zur Bedeutsamkeitseinschitzung (je hoher, desto mehr Zustimmung).

4.3 Anreicherung der Typen mittels Fragebogen

Beim fachlichen und zeitlichen Nutzen bestehen entgegen der Erwartung keine sig-
nifikanten Unterschiede (vgl. Tabelle 3). Bei der Zufriedenheit zeigt sich wider Er-
warten ein signifikanter Unterschied. Der Unterschied beim Erfolgserleben ist
erwartungskonform. Bei den Einschitzungen der Studierenden hinsichtlich der Be-
deutsamkeit der Praxisdozierenden und Mentorierenden fiir ihre berufspraktische
Kompetenzentwicklung zeigten sich jeweils hohere Mittelwerte bei Typ 2 als bei
Typ 1, allerdings ist dieser Unterschied nur fiir die Mentorierenden signifikant, dies
mit mittlerer Effektstarke.
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Tabelle 3: ~ Unterschiede in der Einschitzung des Nutzens der Tandemkooperation (Praxisdo-
zierende und Mentorierende) und der Bedeutsamkeitseinschétzung (Studierende)
zwischen Typ 1 und Typ 2

Skalen und Typ1 Typ 2 Mann-Whitney-U-Test
Items

M|SD|n|Median M|SD|n|Median U| Z |p|r|d

Von Praxisdozierenden und Mentorierenden eingeschitzte Qualitit der Tandemkooperation

Fachlicher 438 (1.10 | 12 438 |5.18|095]| 10 5.50 34.0 | -1.729 | .084 | - -
Nutzen in der
Tandemarbeit

Zeitlicher 437 (1.08| 12 430 |4.78 097 | 10 4.90 45.0 |-0.992 | .321 | - -
Nutzen in der
Tandemarbeit

Zufriedenheit 5.00 092 12 5.13 [5.83]0.29 | 10 6.00 26.0 |-2.357|.018 | .50 | 1.15
im Tandem

Erfolgserleben |3.08|0.57 | 12 | 3.25 [3.53|0.36| 10 | 3.63 29.0 |-2.085(.037 | .44 | 0.98
in der Einfiih-
rung des Tan-
demkonzepts

Von Studierenden eingeschitzte Bedeutsambkeit fiir die eigene berufspraktische Kompetenzentwicklung
von ...

Praxisdozent:in | 3.02 {0.91 | 41 | 3.00 |[3.29|0.84| 65| 4.00 [1105.0(-1.586|.113| - -

Mentor:in 343081 |40 | 4.00 [3.77]0.49]|65| 4.00 |9965 |-2.536].011| .25 [ 0.51

Anmerkungen: Antwortformat: sechsstufige Likert-Skala; Ausnahme: vierstufige Likert-Skala bei ,Vertrauen',
»Erfolgserleben” und Einzelitems zur Bedeutsamkeitseinschitzung (je hoher, desto mehr Zustimmung).

Grundsitzlich ergaben sich trotz signifikanter Unterschiede in beiden Typen (sehr)
hohe Mittelwerte (vgl. Tabelle 2 und Tabelle 3), was auf eine hohe Kooperationsquali-
tdt und hohe Bedeutsamkeit schliefSen l4sst.

5. Diskussion

Im Projekt ,,Praxiszentren (Kreis et al., 2023) wurde mit der Einfithrung von Praxis-
dozierenden (Kreis et al., 2020) eine neue Funktion implementiert. In den Interviews
aus dem ersten Studienjahr und gleichzeitig ersten Projektjahr der Praxiszentren be-
schrieben Praxisdozierende und Mentorierende, dass sie in den vier Aufgabenbe-
reichen vielfiltig tatig waren: (A) Sie vermittelten zwischen Hochschule und Schul-
feld, (B) leiteten ein Team von Praxislehrpersonen, (C) bildeten Studierende aus und
(D) waren fiir die Administration und die Organisation des Praxiszentrums verant-
wortlich. Allerdings zeigten sich Unterschiede in den Beschreibungen kooperativer
Téatigkeiten zur Ausbildung von Studierenden. Typ 1 ist vorwiegend arbeitsteilig und
kokonstruktiv tatig mit einseitiger Verantwortung, Typ 2 verfolgt eine kokonstruk-
tivere, wissensintegrativere Gestaltung berufspraktischer Lerngelegenheiten mit ge-
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meinsam wahrgenommener Verantwortung. Die quantitativen Analysen bestéti-
gen diese Typologie grofitenteils, wobei zu betonen ist, dass die Mittelwerte auch bei
Typ 1 hoch sind. Letzteres deutet darauf hin, dass alle untersuchten Praxisdozieren-
den und Mentorierenden intensiv kooperierend zusammengearbeitet hatten und vie-
le Ressourcen in den Aufbau eines Praxiszentrums und in die Berufspraktische Aus-
bildung ihrer Studierenden investierten. Dennoch gibt es unter Bezugnahme auf das
theoretische Konzept der Broker:innen (Burt, 2005) Hinweise, dass die Tandems des
Typs 2 wissenschaftliche Wissensbestinde und berufspraktische Erfahrungen besser
verkniipften und somit den Ressourcenfluss zwischen den Teilnetzwerken ,Hoch-
schule® und ,,Schule® in beide Richtungen intensiver forderten. Eine vorwiegend ko-
konstruktive Kooperation mit gemeinsam wahrgenommener Verantwortung scheint
forderlich fiir qualititsvolle berufspraktische Lerngelegenheiten zu sein. Die Idee der
konstanten Partnerschaften wird an der Padagogische Hochschule Ziirich zurzeit mit
dem Projekt ,,Kooperationsschule 2.0“ fortgefiihrt.

Beim Vergleich der Fragebogendaten zu Typ 1 und Typ 2 zeigten sich beim fach-
lichen und zeitlichen Nutzen iiberraschend keine Unterschiede. Dies widerspricht
dem Konsens in der Forschung zur Professionalisierung von Lehrpersonen, dass mit
vermehrter kokonstruktiver Kooperation auch hohere Potenziale fiir berufliche Ent-
wicklung einhergehen (Grisel et al., 2006; Grosche, Fussangel & Grisel, 2020; Kreis,
2015). Erklart werden kann dies unter anderem mit der ebenfalls hohen mittleren
Einschitzung der Bedeutsamkeit der Tandems des Typs 1 fiir die professionelle Ent-
wicklung der Studierenden. Wie bei Typ 2 ist hier ein hohes Qualititslevel von Ko-
operation zu beobachten. Es wurde viel Arbeitszeit in kooperative Titigkeiten in-
vestiert und insbesondere die Praxisdozierenden berichteten in den Interviews iiber
einen fachlichen Nutzen.

Vor diesem Hintergrund iiberrascht es, dass Studierende, die von Tandems des
Typs 2 begleitet wurden, ihre Mentorierenden signifikant bedeutsamer einschitzen als
die Studierenden, fiir die Tandems des Typs 1 verantwortlich sind. Aus einer sozia-
len Netzwerkperspektive kann dieses Ergebnis mit der hoher eingeschitzten Koope-
rationsqualitit (Vertrauen, Wertschitzung, Anschlussfihigkeit und Probleme 16sen)
erklart werden, da hier Ressourcen (Wissen, Materialien etc.) intensiver ausgetauscht
und bearbeitet werden kénnen und die Mentorierenden dieses Wissen etwa iiber die
Schule méglicherweise besser in ihre Lernbegleitung einbauen. Zudem kénnen unter-
schiedliche individuelle Merkmale der Mentorierenden wirksam werden, und dies
nicht nur beziiglich der Lernunterstiitzung von Studierenden, sondern auch beziiglich
der Kooperation im Tandem. Mdglicherweise leben Mentorierende des Typs 2 kokon-
struktivere Formen der Zusammenarbeit stirker vor und fordern diese auch stirker
ein. Allerdings beruhen die Ergebnisse auf Selbstberichten, weswegen weiterfithrende
Studien die tatsdchlich stattfindenden kooperativen Tétigkeiten fokussieren konnten.
Moglich wiren etwa Analysen der Planungs- und Auswertungsgesprache im Tandem
— das heif3t im Hinblick darauf, wie Aushandlungsprozesse konkret gestaltet werden —
oder eine Beobachtung von Tatigkeiten wihrend Praktikumstagen. Zudem erfordern
profundere Wirksamkeitseinschitzungen erstens den Einsatz von Skalen fiir die Be-
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urteilung der Bedeutsamkeit fiir die eigene berufspraktische Kompetenzentwicklung
und zweitens standardisierte Leistungstests, damit der Wissenszuwachs von Studie-
renden reliabler und valider gemessen werden kann.

Die Tandems der beiden Typen zeigen trotz gleicher Rahmenbedingungen und
Funktionsbeschreibungen unterschiedliche Realisierungen ihrer Funktionen hinsicht-
lich der Organisation, der Planung und der Durchfithrung berufspraktischer Lern-
gelegenheiten. Diese Unterschiede sind in einem Entwicklungsprojekt erwartbar. So
postuliert Fend (2008), dass in Entwicklungsprojekten Vorgaben rekontextualisiert
werden, das heifdt, dass institutionelle Vorgaben durch Lehrpersonen - in diesem
Projekt durch Ausbildner:innen - an die kontextuellen Merkmale (zum Beispiel zeit-
liche Ressourcen), die Erfordernisse der Schule und die individuellen Merkmale der
Beteiligten adaptiert werden. Einflussreiche intraindividuelle Merkmale kénnten etwa
die Expertise in Bezug auf berufspraktische Professionalisierungsprozesse, Koope-
rationsbereitschaft, personliches Engagement und Innovationsbereitschaft sein. Auf
interpersoneller Ebene spielt in erster Linie das Matching eine Rolle, das heifit, inwie-
fern die Tandempersonen zueinander ,,passen und bei welchen Aspekten eine Uber-
einstimmung und bei welchen eine Nichtiibereinstimmung forderlich fiir das Lernen
der Studierenden ist.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass in Tandems titige Ausbildner:innen als
Broker:innen zwei Teilnetzwerke zusammenfithren und den Ressourcenfluss sicher-
stellen. Wenn sie vorwiegend kokonstruieren und gemeinsam Lerngelegenheiten ver-
antworten, zeigt sich dies als forderlicher fiir die berufspraktische Kompetenzent-
wicklung der Studierenden als eine stirker arbeitsteilig ausgerichtete Kooperation.
Zudem konnen die Tandems Passungsprobleme zwischen Hochschule und Schule vor
Ort auffangen und in persénlichen Gesprachen kldren. Auch Missverstindnisse kon-
nen da bearbeitet werden, wo sie auftreten. Konstante Kooperationsbeziehungen zwi-
schen Personen der Hochschule und Personen des Schulfelds mit unterstiitzendem
organisationalem Rahmen, ausreichenden Zeitressourcen und vertrauensvollem sowie
wertschitzendem Umgang sind bedeutsam fiir qualitétsvolle berufspraktische Profes-
sionalisierung.
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Mit Lesson Studies den hybriden Raum gestalten:
Kooperation von Studierenden, Praxislehrpersonen
und Mentor:innen im Langzeitpraktikum

Zusammenfassung

Es werden erste Ergebnisse aus einer qualitativ-explorativen Studie berichtet, welche die
Entwicklung und die Umsetzung eines Lesson-Study-Modells im Kontext von Berufs-
praktischen Studien begleitet. 13 Studierende der Kindergarten- und Primarstufe, 14 Pra-
xislehrpersonen und finf Mentor:innen nahmen teil. Zwei Studierende und ihre Pra-
xislehrpersonen arbeiteten je als Lesson-Study-Team zusammen und wurden durch die
Mentor:innen der Pddagogischen Hochschule unterstiitzt. Ziel war, zu untersuchen, wie
Teams, welche zum ersten Mal eine Lesson Study umsetzen, ihr erstes Co-Debriefing
(Nachbesprechung) gestalten. Der Analysefokus liegt auf der kommunikativen Koopera-
tion der Teammitglieder. Dazu wurden die Audioaufzeichnungen des ersten Co-Debrief-
ings analysiert. Es zeigt sich, dass die sechs Lesson-Study-Teams das Co-Debriefing beziig-
lich der Linge und des thematischen Ablaufs unterschiedlich gestalteten, was den Schluss
nahelegt, dass unter anderem akteur:innenbezogene Faktoren wie die Suche nach der je
eigenen Rolle zur Ausformung der Co-Debriefings beitrugen.

Schlagworter: Diskursanalyse; Kooperation; Lehramtsstudierende; Lesson Studies; Prakti-
kum

Lesson Studies as a means to shape the third space: Cooperation
between pre-service teachers, school-based mentor teachers, and
university-based mentors during internships

Summary

We report first results from a qualitative explorative study that investigates the develop-
ment and the implementation of a lesson-study model in the context of internships of kin-
dergarten and primary school pre-service teachers. 13 pre-service teachers, 14 school-
based mentor teachers, and five university-based mentors participated. Two pre-service
teachers and their school-based mentor teachers worked together as a lesson-study team
and were supported by university-based mentors. Our aim was to investigate how les-
son-study teams who implement a lesson study for the first time organise their first co-de-
briefing. The focus of the analysis was on the team members’ communicative cooperation.
To this end, audio recordings of the first co-debriefing were analysed. We found that the
six teams organised their co-debriefing differently regarding both their length and their
thematic sequencing, which suggests that person-related factors like the team members’
search for their specific role contributed to the shaping of these co-debriefings.

Keywords: cooperation; discourse analysis; internship; Lesson Studies; pre-service teachers
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1. Einfithrung

Mit der Verdnderung von Praktikumsformaten sind verschiedene Erwartungen an die
Professionalisierung angehender Lehrpersonen verbunden. Neben der Schaffung von
Rédumen der gemeinsamen Unterrichtsentwicklung (hybride Raume) und der Eta-
blierung von Partnerschaftsstrukturen zwischen Ausbildungsinstitutionen und Schu-
len (Partnerschulkonzepte) wird insbesondere der Einrichtung ko-konstruktiver be-
rufspraktischer Ausbildungsformate viel Bedeutung zugemessen. Ziel dieser Formate
ist, das Denken und das Lernen der Schiiler:innen zu verstehen und damit padagogi-
sches Sehen und Denken in seinen Tiefendimensionen anzubahnen (Reusser & Frae-
fel, 2017). Auf der Grundlage des Konzepts einer ,Community of Practice“ (Lave &
Wenger, 1991) wird professionelles Fachwissen kollaborativ aufgebaut und gleichzei-
tig das Zusammenspiel von Theorie und Praxis unterstiitzt, insbesondere in Verbin-
dung mit dem Ansatz der hybriden Strukturen.

In jiingster Zeit ist das Konzept der Lesson Studies als praktisches Format fiir
die Lehrer:innenausbildung zunehmend in den Mittelpunkt geriickt (Larssen et al.,
2018). Die aus Japan stammenden und mittlerweile weltweit verbreiteten Lesson Stu-
dies sind eine kollaborative Form der Lehrer:innenprofessionalisierung, die sich auf
das Lernen der Schiiler:innen konzentriert. Urspriinglich als Ansatz fiir die Weiter-
bildung von Lehrpersonen verwendet (vgl. Oberthaler, 2023), wurden Lesson Stu-
dies auch in der Ausbildung von Lehrpersonen erprobt. Mit seinen Elementen der
ko-konstruktiven Unterrichtsplanung, der Durchfithrung und der Beobachtung des
Unterrichts, der Analyse und der Diskussion der Beobachtungen und der anschlie-
Benden Uberarbeitung der urspriinglichen Planung wird diesem Ansatz ein grofles
Potenzial fiir die Entwicklung der Lehrer:innenkompetenzen zugeschrieben (Weber,
Soukoup-Altrichter & Posch, 2020). An umfangreichen Forschungsergebnissen zur
Wirksambkeit von Lesson Studies mangelt es jedoch, insbesondere im Hinblick auf die
Ausbildung von Lehrpersonen (Larssen et al., 2018; Rzejak, 2019). Dies liegt nicht
zuletzt daran, dass unterschiedliche Lesson-Study-Modelle umgesetzt werden, die je
nach Schwerpunkt oft bestimmte Lernangebote stirker betonen als andere (Buchard
& Martin, 2017) und an verschiedene kulturelle Kontexte angepasst werden (Ding,
Huang, Pressimone Beckowski, Li & Li, 2024). Die vorliegenden Studien zeigen posi-
tive Befunde zum Beispiel hinsichtlich der Reflexionsfahigkeit, der Verbindung von
Theorie und Praxis sowie der Planungskompetenz (vgl. Oberthaler, 2023).

Im vorliegenden Beitrag beschreiben wir erste Ergebnisse aus einem qualitativ-
explorativen Forschungsprojekt, welches die Entwicklung und die Implementierung
eines Lesson-Study-Modells begleitet. Der Fokus liegt auf der kommunikativen Ko-
operation der Teammitglieder in der Unterrichtsnachbesprechung (Co-Debriefing).
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2. Lesson Studies in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Im angloamerikanischen und européischen Raum wurden Lesson Studies hauptsach-
lich in der Weiterbildung von Lehrpersonen eingesetzt und erforscht. Entsprechend
finden sich fiir Lesson Studies in der Weiterbildung schon zahlreiche Reviews, zum
Beispiel von Seleznyov (2019) oder Willems und Van den Bossche (2019). Die Re-
views von Xu und Pedder (2015) und Ding et al. (2024) beziehen auch Studien zu
Lehramtsstudierenden' ein, wiahrend Larssen et al. (2018) nur auf Studien mit Studie-
renden fokussieren.

2.1 Lesson Studies als Professionalisierungsansatz

Bisherige Forschungsbefunde weisen Lesson Studies als wirksamen Professionalisie-
rungsansatz aus, der sich positiv auf das Lernen der Studierenden auswirkt (Willems
& Van den Bossche, 2019). So verbessern Lesson Studies die Reflexionskompetenz,
die Theorie-Praxis-Verbindung sowie die Planungskompetenz von Studierenden (Bo-
tes, Moreeng & Mosia, 2022; Da Ponte, 2017). Des Weiteren scheinen auch die EPIK-
Domiénen ,Professionsbewusstsein®, ,, Kooperation und Kollegialitit®, ,Differenzfa-
higkeit“ und ,,Personal Mastery“ positiv beeinflusst zu werden (Steinmair & Weber,
2020). Zudem tragen Lesson Studies zur Wertschitzung von Kooperation und zu ver-
mehrter Einsicht in die Bediirfnisse von Schiiler:innen bei (Cajkler & Wood, 2015).
Die im Review von Willems und Van den Bossche (2019) rezipierten quantitativen
Studien weisen zudem signifikante Zuwéchse beziiglich des padagogischen sowie des
fachlichen Wissens, der Selbstwirksambkeitsiiberzeugung sowie des unterrichtlichen
Handelns (zum Beispiel Klarheit der Instruktion, kognitive Aktivierung) auf.

Die Forschung zum Potenzial von Lesson Studies in der Lehrer:innenbildung
steht in ihren Anfingen (Rzejak, 2019). Weber et al. (2020) fithren dies unter ande-
rem darauf zuriick, dass Lesson Studies bisher selten im Rahmen der Berufsprakti-
schen Ausbildung eingesetzt wurden und wenn, dann oft im Kontext von kleinen,
meist qualitativ sowie zum Teil explorativ ausgerichteten Projekten mit einer gerin-
gen Anzahl an eingebundenen Studierenden (meist weniger als dreiflig; Cajkler &
Wood, 2015) sowie einer Datenbasis, die vorwiegend auf Selbstberichten beruht. Auf-
grund der vielfiltigen Variationen von Lesson Studies in der Ausbildung (Weber et
al., 2020), die je nach Schwerpunktsetzung bestimmte Lerngelegenheiten stédrker ins
Zentrum riicken als andere, ist die Vergleichbarkeit der Befunde zusitzlich erschwert
(Larssen et al., 2018). Auf der Basis ihres Reviews ziehen Larssen et al. (2018) unter
anderem die folgenden Schliisse fiir die Umsetzung und die Erforschung von Les-
son Studies: Alle in die Planung und die Umsetzung einer Lesson Study involvierten
Personen (Praxislehrpersonen, Studierende, Mentor:innen) miissen Klarheit iiber den
Zweck einer Lesson Study haben und diese explizit auf das Lernen der Schiiler:innen

1 Da im ganzen Text von Lehramtsstudierenden gesprochen wird, werden diese in der Folge
kurz als ,,Studierende® bezeichnet.
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ausrichten. Des Weiteren miissen fiir Publikationen zur Wirksamkeit von Lesson Stu-
dies die genaue Konzeptualisierung der spezifischen Lesson Study, deren theoretische
Grundlagen sowie das verwendete Forschungsdesign klarer und detaillierter berichtet
werden. Buchard und Martin (2017) formulieren konkrete Hinweise fiir die Entwick-
lung eines Forschungszugangs (,,tool®), der die Messung der Wirksamkeit von Lesson
Studies ermdglichen soll und der ,adaptable to the concrete situations experienced
by the groups® (S. 33) ist, wobei mit ,,groups” die involvierten Akteur:innen gemeint
sind. Dies beinhaltet unter anderem, dass fiir jede Lesson-Study-Komponente iiber-
legt wird, welche Wirkungen sie auf a) Lehrpersonen (Praxis, reflexive Praxis, Selbst-
wirksamkeit usw.), b) Schiiler:innen (Lernen, Denk- und Verstehensprozesse, Motiva-
tion usw.) und c) den Prozess selbst hat (Reichweite des Projekts, Vorerfahrungen der
Beteiligten, Rollen weiterer Expert:innen usw.).

2.1.1 Kooperation als zentraler Bestandteil von Lesson Studies

Im Zentrum von Lesson Studies steht die gemeinsame Erfiillung beruflicher Auf-
gaben im Sinne einer Community of Practice (Lave & Wenger, 1991): gemeinsames
Planen, Beobachten, Analysieren und Uberarbeiten einer Unterrichtssequenz mit
dem Ziel, das Lernen der Schiiler:innen noch besser zu férdern, das heift, die Unter-
richtsqualitdt zu steigern. Kollegiale Kooperation ist sowohl die Basis (Weber et al.,
2020) als auch eine Gelingensbedingung von Lesson Studies (Lindner, 2020) und da-
mit ein kritischer Faktor (Ding et al., 2024). An der Kooperation beteiligen sich ver-
schiedene Akteur:innen aus Schule und Hochschule: Studierende, Lehrpersonen und
Mentor:innen. Jedes Teammitglied bringt unterschiedliche Expertisen, Perspektiven
und Erfahrungen in die Zusammenarbeit ein, was Offenheit fiir die Ideen und die
Perspektiven des Gegentibers erfordert. Durch ihren kollaborativen Charakter bieten
Lesson Studies ihrerseits auch Lerngelegenheiten zum Erwerb von Kooperationskom-
petenzen (Weber et al., 2020).

Anders als im Kontext herkommlicher Praktika wird in Praktika mit Lesson Stu-
dies der Unterricht - von der Planung bis zur Umsetzung und Weiterentwicklung
- gemeinsam verantwortet. Damit ,gehort® der Unterricht dem Lesson-Study-Team.
Auftretende Schwierigkeiten sind damit kein individuelles, sondern ein gemeinsames
Problem, welches zusammen angegangen wird (Dudley, 2015). So kénnen Lesson
Studies als kooperatives Lernen und Teilen von Wissen aller Beteiligten verstanden
werden, bei welchem im Kontext von Praktika eine hierarchiearme Kommunikati-
ons- und Kooperationskultur entsteht. Bei dieser ko-konstruktiven Form der Zusam-
menarbeit kooperieren Teammitglieder stirker auf Augenhohe (Prammer-Semm-
ler, 2020), die Beitrage der Studierenden werden als gleichwertig verstanden, es wird
mehr ausgehandelt und weniger von den Praxislehrpersonen an die Studierenden de-
legiert. Gerade das Ernstnehmen der Studierenden auf Augenhéhe im Kontext eines
solcherart gestalteten hybriden Raums erméglicht das ,,Aushandeln und Vertreten
von Standards hoher Professionalitdt (Reusser & Fraefel, 2017, S. 20).
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2.1.2 Die Bedeutung des Co-Debriefings

Im Kontext des Lesson-Study-Ansatzes kommt dem Co-Debriefing als Teil des Les-
son-Study-Zyklus eine wichtige Rolle zu. Diese Nachbesprechung stellt nicht etwa
eine evaluative oder eine defizitorientierte Riickschau {iber das Lehren der (angehen-
den) Lehrperson dar (Schiipbach, 2007), sondern dient vielmehr dazu, systematisch
erfasste Beobachtungs- und Interviewdaten ausgewdéhlter Schiiler:innen sowie weitere
Lernerzeugnisse aus dem Unterricht zu teilen und zu analysieren, ein vertieftes Ver-
staindnis des Lehr- und Lernprozesses zu gewinnen und dieses fiir die Weiterentwick-
lung der Unterrichtssequenz fruchtbar zu machen. Damit wird auch wihrend der
Phase des Co-Debriefings der Fokus weg von der unterrichtenden Lehrperson hin auf
die Schiiler:innen und ihr Lernen gerichtet.

Die Co-Debriefing-Phase dient als Grundlage fiir eine weitere, direkt daran an-
schliefSende Co-Planning-Phase. Wiederum kommt den Studierenden, den Praxislehr-
personen und den Mentor:innen die gemeinsame Aufgabe zu, aus den Erkenntnis-
sen des Co-Debriefings den Unterricht weiterzuentwickeln und diesen méglichst gut
auf die nun prézisierten Lernbediirfnisse der Schiiler:innen abzustimmen. In diesem
gemeinschaftlichen Arbeitsprozess bringen sich alle mit ihren je eigenen Rollen und
Perspektiven kooperativ ein: Entwicklungsideen werden dargelegt, Argumente ausge-
tauscht und fachwissenschaftliche und fachdidaktische Konzepte ausgehandelt, wo-
bei insbesondere die Passung zu unterschiedlichen Schiiler:innen diskutiert wird (vgl.
Dudley, 2015). Mit dieser Einmiindung in ein erneutes Co-Planning wird das Co-
Debriefing zum verbindenden Element zwischen den einzelnen Lesson-Study-Zyklen
und stellt die Weiterentwicklung der Lesson sicher. Unseres Wissens finden sich noch
keine publizierten Studien, die spezifisch das Co-Debriefing im Rahmen von Lesson
Studies in der Lehrer:innenbildung untersuchen.

2.2 Das Projekt ,,Partnerschule Berufspraxis®

Im Rahmen des Projekts ,Partnerschule Berufspraxis® wird die Berufspraktische
Ausbildung von Studierenden der Kindergarten- und Primarstufe im letzten Stu-
dienjahr durch die enge Zusammenarbeit zwischen der Padagogischen Hochschu-
le Schwyz und der Schule Altdorf weiterentwickelt. Das Konzept wurde im Studien-
jahr 2021/2022 in partnerschaftlicher Kooperation mit allen Beteiligten entwickelt
und wird seit dem Studienjahr 2022/2023 umgesetzt sowie wissenschaftlich begleitet.
Besonderes Augenmerk liegt auf dem Lernen der Schiiler:innen sowie auf einem in-
tensiven Dialog der Beteiligten {iber Professionalisierungsprozesse von Studierenden.
Durch die Schaffung und die kontinuierliche Weiterentwicklung von erweiterten Ko-
operationsrdumen wird angestrebt, die professionelle Entwicklung aller Beteiligten zu
unterstiitzen sowie ein gemeinsames Verstdndnis fiir die Berufspraktische Ausbildung
zu entwickeln.
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Fiir die Erreichung der Projektziele werden vier Bausteine umgesetzt. Der vorlie-
gende Beitrag konzentriert sich auf die Implementierung des Lesson-Study-Konzepts
im Langzeitpraktikum (Baustein 2), bei dem die Studierenden des fiinften Semesters
zwischen den Sommer- und den Weihnachtsferien wahrend 15 Wochen an jeweils
zwei Tagen pro Woche eine Klasse unterrichten und an einem weiteren Tag beglei-
tende Module an der Padagogischen Hochschule Schwyz besuchen. Seit August 2024
befindet sich das Projekt im dritten Umsetzungsjahr. Im vorliegenden Beitrag werden
erste Ergebnisse aus der ersten Umsetzung der Lesson Studies berichtet.

2.2.1 Entwicklung und Umsetzung der Lesson Studies

In Anlehnung an das Konzept der Lesson Studies (Dudley, 2015; Weber et al., 2020)
wurde im Langzeitpraktikum zweimal eine Unterrichtssequenz (in Form von Lesson
Studies) in einem zyklischen Prozess von jeweils zwei Studierenden und ihren bei-
den Praxislehrpersonen als Lesson-Study-Team ko-konstruktiv von Grund auf ge-
plant, durchgefithrt, anhand von Schiiler:innendaten gemeinsam reflektiert und in
weiterentwickelter Form erneut durchgefiihrt (als ,Community of Practice®; Lave &
Wenger, 1991). Im Zentrum der Lesson Studies steht das Lernen der Schiiler:innen,
welches durch die Kooperation im Team moglichst effektiv gefordert werden soll.
Hierfiir entwickelten die Lesson-Study-Teams ko-konstruktiv Unterricht fiir ihre bei-
den Klassen - als ,,Practicum-based Lesson Study® (Cajkler & Wood, 2020). Die Pra-
xislehrpersonen und die Mentor:innen waren an der Entwicklung der Lesson Studies
und der einzusetzenden Instrumenten beteiligt. Sie wurden bei der Umsetzung durch
die Projektleitung — bestehend aus einer Praxislehrperson und einer Mentoratsper-
son - organisatorisch und fachlich unterstiitzt. Die Studierenden wurden an einem
Informationstag in die Konzeption der Lesson Studies, deren Entwicklung und deren
Umsetzung eingefithrt. Zudem wurden sie mit den relevanten Instrumenten (Vorla-
ge Verlaufsplanung, Beobachtungs- und Interviewleitfiden, Co-Debriefing-Leitfaden
usw.) vertraut gemacht.

Jede der beiden Lesson Studies war wie folgt aufgebaut (vgl. Abbildung 1): Die
Lesson-Study-Teams identifizierten ein zu erforschendes Thema (eine ,learning chal-
lenge®, Cajkler & Wood, 2020, S. 37), erérterten Kompetenzstufen und leiteten daraus
die zu erreichenden Lernziele ab. Auf dieser Grundlage erstellte das Lesson-Study-
Team mithilfe ausgewéhlter Kernperspektiven und Leitfragen (Staub, 2015) kollabora-
tiv eine detaillierte Planung (erstes Co-Planning) fiir den Unterricht. Hierbei wurden
fachdidaktische Konzepte ausgetauscht und die Passung zu den Interessen sowie den
Lernvoraussetzungen unterschiedlicher Schiiler:innen - sogenannter Fokuskinder -
wurde diskutiert. Zudem wurde geklirt, welche Kombination und welche Anordnung
von Lernaktivititen die erforderlichen Lernprozesse zu unterstiitzen vermdgen. Da-
mit wurde die Unterrichtsplanung vom ganzen Lesson-Study-Team verantwortet und
war ein gemeinsames Projekt, zu dem Studierende wie auch Praxislehrpersonen glei-
chermaflen beitrugen.
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Gemeinsamer Blick auf das Lernen der Schiiler:innen
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Abbildung 1:  Lesson Study gemifl dem Lesson-Study-Konzept im Langzeitpraktikum der
Padagogischen Hochschule Schwyz.

Ein:e Student:in (Student:in A) des Lesson-Study-Teams fithrte anschlieflend die ge-
plante Unterrichtssequenz durch. Wihrenddessen beobachteten die anderen Mitglie-
der je ein ausgewihltes Fokuskind und fithrten nach der Sequenz Interviews mit die-
sen Schiiler:innen, um weitere Einblicke in ihren Lernprozess zu gewinnen.” Neben
dem Lesson-Study-Team beteiligte sich auch eine Mentoratsperson der Padagogi-
schen Hochschule Schwyz an der Beobachtung und der Befragung. In einem zeitna-
hen Co-Debriefing wurden die Beobachtungen, die Informationen aus den Interviews
sowie Schiiler:innenarbeiten (sogenannte Lesson-Study-Daten) vom Lesson-Study-
Team und von der Mentoratsperson zusammengetragen, analysiert und diskutiert
(vgl. Abbildung 1). Hierbei hatten alle Beteiligten die gleichen Aufgaben: die indi-
viduell gesammelten Schiiler:innendaten und die eigenen - je unterschiedlichen -
Erfahrungs- und Wissensbestinde in die Diskussion einzubringen und im Dialog
fruchtbar zu machen. Der Fokus der Diskussion lag nicht auf dem Lehren der Stu-
dierenden, sondern auf dem Lernen der (ausgewiéhlten) Schiiler:innen. Entsprechend
sollte nach der Besprechung der gesammelten Lesson-Study-Daten gleich das erneu-
te Co-Planning stattfinden. Die durch das Gesprach gewonnenen Erkenntnisse tru-
gen dazu bei, dass ko-konstruktiv Handlungsalternativen fiir die Weiterentwicklung
dieser Unterrichtssequenz zur Verbesserung des Lernens der Schiiler:innen generiert
und abgewogen werden konnten. Die urspriingliche Planung wurde von den Team-
mitgliedern gemeinsam revidiert und in weiterentwickelter Form in der Parallelklasse
erneut umgesetzt (zweiter Zyklus).

2 Fir die Beobachtungen und die Interviews wurden entsprechende Instrumente in Anlehnung
an Dudley (2015), Knoblauch (2019) und Lindner (2020) entwickelt.
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Nun unterrichtete Student:in B, wiahrend die weiteren Teammitglieder erneut ausge-
wihlte Fokuskinder beobachteten und interviewten. Im anschlieffenden Co-Debrief-
ing wurden die Ergebnisse wiederum analysiert, wonach die Planung fiir die dritte
Durchfithrung entwickelt wurde (dritter Zyklus).> Beide Studierenden setzten diese
dritte Planung nun in der je eigenen Klasse um, wihrend die weiteren Lesson-Stu-
dy-Teammitglieder erneut Fokuskinder beobachteten und interviewten. Beim dritten
Co-Debriefing wurden die Beobachtungen und die Ergebnisse abschlieffend diskutiert
und tber alle drei Zyklen hinweg zusammengefasst. Diese kooperative Unterrichts-
entwicklung diente dazu, durch wiederholtes Erproben einer Unterrichtssequenz zu
einer Unterrichtsqualitit zu gelangen, die aus der Sicht des Lesson-Study-Teams das
Lernen und das Verstehen der Schiiler:innen im gewéhlten Thema bestmoglich for-
derte.

2.2.2 Fragestellungen

Die Begleitforschung zum Partnerschulprojekt greift die in Abschnitt 2.1 genannten
Kritikpunkte der zu wenig detaillierten Beschreibungen zur Konzeptualisierung der
Lesson Studies, zu den theoretischen Grundlagen sowie zum Forschungsdesign (Lars-
sen et al., 2018) auf. Sie wurde so konzipiert, dass die Entwicklung und die Durch-
fithrung eines Unterrichtsstudienprojekts und die begleitende Forschung miteinan-
der verwoben werden konnten. Im Rahmen eines qualitativ-explorativen Designs
untersuchen wir, wie das Konzept der Lesson Studies im Kontext des Langzeitprakti-
kums genutzt werden kann. Unsere urspriingliche Forschungsfrage lautete: Wie kann
das Konzept der Lesson Studies im Langzeitpraktikum in Klassen mit Kindergarten-
und Grundschulkindern eingesetzt werden? Daraus leiteten wir mehrere Unterfra-
gestellungen ab, wobei wir uns hier auf die fiir den vorliegenden Beitrag relevante
beschranken. Diese lautete: Wie entwickelt sich die Kooperation zwischen Praxislehr-
personen und Studierenden bzw. innerhalb der Lesson-Study-Teams durch die Inte-
gration des Lesson-Study-Ansatzes?

In diesem Beitrag fokussieren wir auf das Co-Debriefing der ersten Lesson in der
ersten Lesson Study. Die Lesson-Study-Teams fithrten hier zum ersten Mal ein Co-
Debriefing durch, welches zligig in ein Co-Planning fiir die zweite Lesson einmiinden
sollte. Das Co-Debriefing der ersten Lesson und das Co-Planning der zweiten Lesson
fanden somit innerhalb derselben Besprechung statt. Fiir diese Fokussierung formulier-
ten wir die folgende Ausgangsfragestellung: Wie gestalten Lesson-Study-Teams, die
zum ersten Mal eine Lesson Study umsetzen, ihr erstes Co-Debriefing?

3 In der zweiten Lesson Study war der dritte Zyklus fakultativ.
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3. Methode

Das qualitativ-explorative Vorgehen der Begleitforschung ergab sich aus den fol-
genden Uberlegungen: Erstens zeichnete sich ab, dass maximal sechs Lesson-Study-
Teams am Projekt teilnehmen wiirden, sodass von einer kleinen Stichprobe aus-
gegangen werden musste. Zweitens sollten der Prozess der Entwicklung und der
Umsetzung der Lesson Study an der Partnerschule sowie die Erfahrungen und die
Sichtweisen der verschiedenen Akteur:innen (Studierende, Praxislehrpersonen, Men-
tor:innen, Projektleitung, Steuergruppe) vertieft einbezogen werden. Drittens ver-
steht sich die Begleitforschung als niedrig-invasives Vorhaben, welches die Prozesse
von Entwicklung und Umsetzung moglichst wenig storen sollte. Die Praxislehrperso-
nen sollten durch die Datenerhebungen keinen bzw. kaum Zusatzaufwand haben und
die genauere Abstimmung in Bezug auf Erhebungen und Instrumente mitbestimmen
kénnen, damit diese moglichst organisch mit der Umsetzung der Lesson Study ver-
bunden werden konnten. Damit entspann sich zwischen dem Forschungsteam, der
Projektleitung sowie den Praxislehrpersonen ein kooperativer Prozess, bei dem die
Begleitforschung laufend reflektiert und gegebenenfalls angepasst wurde. Viertens
sollte die Forschung dem Gesamtprojekt dienen, das heif3t, am Ende einer Umset-
zungsperiode erste Hinweise dazu liefern, wo méglicher Entwicklungsbedarf fiir die
néchste Umsetzungsperiode bestand.

3.1 Design und Stichprobe

Wir beschrianken uns bei der Darstellung des Designs auf die Lesson-Study-Pha-
se sowie auf das erste Umsetzungsjahr. An der ersten Umsetzung im Herbstsemes-
ter 2022/2023 nahmen sechs Lesson-Study-Teams teil, bestehend aus 13 Studieren-
den und ihren 14 Praxislehrpersonen* sowie fiinf Mentor:innen. Davon waren sieben
Personen minnlich: ein Student, vier Praxislehrpersonen und zwei Mentoren. Fiinf
Teams setzten sich aus je zwei Praxislehrpersonen und zwei Studierenden zusammen,
wihrend ein Team aus je drei Praxislehrpersonen und drei Studierenden bestand. Je-
des Team zeichnete im ersten Zyklus der ersten Lesson Study unter anderem ein Co-
Debriefing auf. Alle Teilnehmenden hatten ihr Einverstindnis zur Studienteilnahme
erteilt.

Wihrend der ganzen Lesson-Study-Phase wurden im Sinne der Aktionsforschung
systematisch Daten gesammelt (Beobachtungen, Interviews), um Einblick in die
Lernvoraussetzungen und die Lernprozesse ausgewéhlter Fokuskinder zu gewinnen
(Soukoup-Altrichter, Weber & Steinmair, 2020). Diese Daten standen der Begleitfor-
schung fiir die Kontextualisierung der Audiodaten zur Verfiigung. Ebenfalls zur Ver-
fugung standen siamtliche Verlaufsplanungen sowie der ausgefiillte Co-Debriefing-
Leitfaden (vgl. Abschnitt 3.2). Letzterer enthielt diskussionsleitende Fragestellungen,
anhand derer die Lesson-Study-Teams das Co-Debriefing durchfithren konnten.

4 In einem Lesson-Study-Team teilten sich zwei Praxislehrpersonen eine Klasse.
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3.2 Datenerhebungen und Daten

Die Audioaufnahmen wurden von den Lesson-Study-Teams durchgefiihrt, meist von
einer der Praxislehrpersonen. Die Praxislehrpersonen hatten gewiinscht, die Aufnah-
men selbst vorzunehmen, da sie die Anwesenheit einer Versuchsleiterin als stérend
empfunden hitten. Fiir die Praxislehrpersonen war es wichtig, dass die Studierenden
im Rahmen der Co-Plannings und der Co-Debriefings ohne die Anwesenheit einer
fremden Person einen geschiitzten Raum erlebten. Damit wurde auch dem Prinzip
des niedrig-invasiven Verfahrens in der Begleitforschung Rechnung getragen.

Ausgehend von unserer Ausgangsfragestellung wurden die Daten aus dem ers-
ten Zyklus der ersten Lesson Study analysiert. Die Audiodateien wurden in Anleh-
nung an Dresing und Pehl (2013) nach dem Vorgehen der einfachen Transkription
transkribiert. Die Transkripte mit Zeitmarken wurden fiir die Analysen zusammen
mit den zugehorigen Audiodateien in ein MAXQDA-24-Projekt hochgeladen. Samtli-
che Daten wurden fiir die Aufbereitung und die weiteren Analysen anonymisiert. Die
Teilnehmenden gaben ihr Einverstindnis, dass ihre anonymisierten Daten verwendet
werden durften, und hatten jederzeit die Moglichkeit, ihr Einverstindnis zuriickzu-
ziehen. Davon machte niemand Gebrauch.

Da die Co-Debriefings integraler Bestandteil der Lesson Studies waren und die
Praxislehrpersonen selbst die Audioaufnahmen machten, wurde die Generierung die-
ser Daten nicht durch die Forschenden beeinflusst. In diesem Sinne kénnen die Au-
diodateien und die Transkripte als naturalistische Daten (vgl. Beuving & de Vries,
2015) verstanden und somit als authentische Gesprache (Meer & Fetzer, 2022) auf-
gefasst werden. Fiir die Durchfithrung der Co-Debriefings stand den Lesson-Stu-
dy-Teams ein kurzer Leitfaden mit diskussionsleitenden Fragestellungen zur Verfii-
gung, welcher in Anlehnung an Dudley (2015) und Soukoup-Altrichter et al. (2020)
entwickelt worden war. Er war wie folgt aufgebaut: Fortschritte beziiglich Lernzie-
len, Nutzen der geplanten Unterrichtsschritte, Uberraschungen im Umgang mit dem
Unterrichtsangebot, Beobachtungen zu den anderen Schiiler:innen, die durch das Fo-
kuskind reprisentiert wurden, sowie Implikationen fiir die zweite und die dritte Les-
son. Der Leitfaden war als Tabelle aufgebaut, sodass die Eintrége fiir jedes Fokuskind
in der entsprechenden Spalte festgehalten werden konnten.

3.3 Datenanalyse

Fiir die Analysen orientierten wir uns an der in Abschnitt 3 dargelegten Ausgangsfra-
gestellung, wie Lesson-Study-Teams, welche zum ersten Mal eine Lesson Study um-
setzen, ihr erstes Co-Debriefing gestalten. Damit verband sich ein exploratives Vor-
gehen, welches in Anlehnung an Dresing und Pehl (2013) zunichst aus einem ersten
Lesen/Hoéren und Entdecken und einem anschliefSenden Kodieren bestand. Ziel war,
die Daten in mehreren Schritten einer Diskursanalyse (Deppermann, 2008) zuzufiih-
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ren, um die im Co-Debriefing stattfindende kommunikative Kooperation zu erfor-
schen.

Die Erst- und die Drittautorin fithrten samtliche Analysen durch. Zuerst horten
sie sich ein Co-Debriefing gemeinsam an und entschieden sich, fiir jedes Co-Debrief-
ing eine tabellarische Fallzusammenfassung zu erstellen. Diese wurden gemeinsam
diskutiert und ergdnzt, woraus anschlieffend das weitere Vorgehen - als Grob- und
Feinanalyse - abgeleitet wurde. Wéhrend der Analysen wurden laufend Memos ver-
fasst, um Erkenntnisse, Fragen an die Daten sowie Hinweise fiir die weiteren Analy-
sen festzuhalten. Die Analyse der Co-Debriefing-Daten ist noch im Gange. Im vorlie-
genden Beitrag werden erste Ergebnisse vorgestellt.

3.3.1 Grobanalyse

Die Grobanalyse bestand in einem ersten Schritt in der tabellarischen Fallzusammen-
fassung, welche einen Uberblick iiber jedes Co-Debriefing entlang der besprochenen
Themen und Inhalte gab. Dabei wurde die jeweilige Verlaufsplanung beigezogen, um
die im Co-Debriefing gemachten Aussagen zu kontextualisieren und damit nachvoll-
ziehbar zu machen. Zudem wurden Passagen, welche Hinweise auf die Anpassung
der Planung fiir die zweite Lesson enthielten (das heifit einem Co-Planning entspra-
chen) markiert. Die Fallzusammenfassungen wurden gemeinsam besprochen und ge-
gebenenfalls ergénzt, sodass eine kommunikative Validierung stattfand. Dieses Vorge-
hen ermdglichte ein erstes Aufbrechen der Daten und informierte iiber die Planung
der weiteren Analyseschritte. So wurde entschieden, fiir jedes Co-Debriefing vier re-
levante Passagen genauer zu analysieren (vgl. Abschnitt 4.2).

3.3.2 Feinanalyse

Die Feinanalyse sollte die kommunikative Ausgestaltung des Co-Debriefings durch
die Mitglieder der Lesson-Study-Teams erhellen. Dafiir wurden bereits im Vorfeld
Fragen formuliert, welche an die Daten gestellt werden sollten, unter anderem wer
wie lange spricht, wer moderiert, Themen einbringt, Fragen stellt, Vorschldge macht
und Anweisungen gibt und wie Entscheidungen getroffen werden (vgl. zum Beispiel
die Gesprichspraktiken nach Deppermann, 2008, sowie die grundlegenden Analyse-
kategorien der Gesprichsanalyse nach Meer & Fetzer, 2022). Diese Fragen wurden
im Lauf der Analysen erginzt. Ein besonderer Fokus sollte darauf liegen, wie sich
die Studierenden im Co-Debriefing einbrachten, ob sie zum Beispiel proaktiv agier-
ten oder ob sie sich vor allem meldeten, wenn sie von einer Praxislehrperson oder
der Mentoratsperson dazu aufgefordert wurden. Um dies zu ermoglichen, wurden
in einem ersten Schritt die Redebeitrdge der einzelnen Teilnehmenden beziiglich der
ausgewihlten vier Passagen farblich markiert. Anhand der vorformulierten Fragen
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wurden erste deduktive Codes erstellt, anhand welcher die vier Passagen zurzeit noch
kodiert werden.

4. Ergebnisse und Interpretation

Die nachfolgend beschriebenen Ergebnisse bieten einen ersten Einblick in den Ablauf
und die thematische Ausgestaltung der Co-Debriefings in den sechs Lesson-Study-
Teams. Des Weiteren wird beschrieben, wie sich die Redebeitrage der Teammitglieder
anteilmaflig gestalteten.

4.1 Ubersicht iiber die Lesson-Study-Teams und thematischer Ablauf der
Co-Debriefings (Grobanalyse)

Vor dem Einblick in den thematischen Ablauf soll zunichst eine Ubersicht iiber die
Lesson-Study-Teams, den Unterrichtsgegenstand der ersten Lesson sowie die Dauer
des entsprechenden Co-Debriefings gegeben werden (vgl. Tabelle 1). Dies erleichtert
das Verstindnis der nachfolgenden Ausfithrungen. Die Lesson-Study-Teams 1 sowie
3 bis 6 bestanden aus je zwei Praxislehrpersonen und ihren Studierenden. Lesson-
Study-Team 2 bestand aus drei Praxislehrpersonen mit ihren Studierenden. Am Co-
Debriefing nahm die jeweilige Mentoratsperson teil.

Tabelle 1:  Ubersicht iiber die Lesson-Study-Teams und die Dauer der Co-Debriefings

Lesson-

Study- | Klassenstufe Mitglieder Unterrichtsgegenstand Dauer

Team

1 Kindergarten 2 Praxislehrpersonen / | Einiiben Herbstlied 00:28:22
2 Studierende

2 1. und 2. Klasse 3 Praxislehrpersonen / | Liedeinfithrung , Zabble mit de | 00:31:46
3 Studierende Bei“ [,Zappeln mit den Beinen"]

3 3. und 4. Klasse 2 Praxislehrpersonen / | Farbenmischen und Stempeln 00:35:14
2 Studierende

4 4. Klasse 2 Praxislehrpersonen / | (Bilder-)Geschichten erzéhlen 00:51:53
2 Studierende

5 5. Klasse 2 Praxislehrpersonen / | Fermi-Fragen 00:49:18
2 Studierende

6 6. Klasse 2 Praxislehrpersonen / | Textverstdndnis und Lesestra- 00:38:06
2 Studierende tegien
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Je zwei Unterrichtsgegenstinde bezogen sich auf Musik- bzw. Sprachunterricht, einer
auf Bildnerisches Gestalten und einer auf Mathematik. Die Co-Debriefings dauerten
zwischen rund 28 und 52 Minuten. Sie variierten nicht nur beziiglich ihrer Linge,
sondern auch beziiglich ihres thematischen Ablaufs, wie die Ubersicht in Tabelle 2
zeigt, welche auf der Basis der Fallzusammenfassungen erstellt wurde. Die Co-Plan-
ning-Sequenzen sind hellgrau unterlegt sowie kursiv hervorgehoben.

Im Vergleich ldsst sich feststellen, dass es trotz des Vorliegens eines Leitfadens kei-
nen erkennbaren schematischen Ablauf gibt. Wahrend sich bei allen Co-Debriefings
ein klar markierter Abschluss findet, gibt es nur bei fiinf einen klar identifizierbaren
Einstieg, und nur bei zweien wurde das weitere Vorgehen kurz abgestimmt. Bei Les-
son-Study-Team 1 und Lesson-Study-Team 2 fand im Anschluss eher eine Art klas-
sischer Riickblick auf die Lesson statt, wihrend sich die Teams 4 bis 6 zuerst zu den
Fokuskindern austauschten. Auch das Aufgreifen der Beobachtungen und Interviews
sowie der Beginn des Co-Plannings bzw. die Anzahl und die Ausgestaltung verschie-
dener Co-Planning-Phasen unterscheiden sich. Ersteres zeigt sich am deutlichsten bei
Team 1, welches die Einschédtzung der Fokuskinder erst nach dem Co-Debriefing vor-
nahm und entsprechend auch nicht aufzeichnete.

Da es sich um das erste Co-Debriefing iiberhaupt handelte, kann vermutet wer-
den, dass die Teilnehmenden sich erst an diese Art der Besprechung herantasteten
und die Ausgestaltung ein erstes Mal explorierten. Es waren zudem vielfiltige Auf-
gaben wie Zusammentragen der Beobachtungs- und Interviewdaten, Festhalten des
Lernfortschritts der Fokuskinder, Beurteilung des Nutzens der einzelnen Unterrichts-
schritte, Ableiten von Implikationen fiir die zweite Lesson und vieles mehr zu bewél-
tigen. Dies stellte eine weitere Herausforderung dar.

4.2 Analyse der Redebeitrige (Feinanalyse)

Als Vorbereitung fiir die Feinanalyse wéhlten wir ausgehend von den Fallzusammen-
fassungen die folgenden Textstellen aus: 1) Anfang und Abschluss der Gespriche,
2) die Gelenkstelle des Ubergangs vom Co-Debriefing ins Co-Planning und 3) eine
»dichte” Co-Planning-Passage im weiteren Gesprachsverlauf. Beim Einstieg und beim
Abschluss interessierte uns, wer in das Gespriach einfiihrte, wer es abschloss und mit
welchen Themen das Gesprich eroffnet bzw. beendet wurde.

Als Gelenkstelle zwischen Co-Debriefing und Co-Planning identifizierten wir
Gesprichspassagen, in denen die Beteiligten zum ersten Mal Anderungsbedarf an-
sprachen und konkrete Vorschlage fiir die ndchste Umsetzung der Lesson machten.
Aussagen wie ,das nidchste Mal“ und ,beim nichsten Mal“ oder Schlagworte wie
»anpassen’, ,verandern usw. wiesen auf solche Gelenkstellen hin. Auch die dich-
ten Co-Planning-Passagen wihlten wir danach aus, inwiefern iiber konkrete Ande-
rungsvorschlige gesprochen wurde. Als ,,dicht” definierten wir eine Passage, die nicht
als monologische Erzdhlphase ablief, sondern als intensive Diskussion mit der akti-
ven Beteiligung von moglichst vielen Teammitgliedern. Die Abgrenzung der jeweili-
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gen Passagen bestimmten wir unter anderem anhand von sprachlichen Markern, die
einen Themenwechsel anzeigten (zum Beispiel ,Was mir auch aufgefallen ist“ oder
sWenn du fertig bist). Sie fallen deshalb unterschiedlich lang aus. Die Einstiegspas-
sagen begrenzten wir zeitlich auf eine Minute, da sie oft aus lingeren monologischen
Erzéhlphasen ohne ersichtlichen Themenwechsel bestanden.

Zuerst schauten wir uns an, wer wie oft und wie lange gesprochen hatte. Abbil-
dung 2 zeigt dies vergleichend fiir alle sechs Lesson-Study-Teams. Dort sind die Re-
debeitrage in den ausgewéhlten vier Passagen abgebildet. Letztere sind im zeitlichen
Verlauf des gesamten Gespréchs in Blocken visualisiert: Einstieg, Gelenkstelle, weitere
Co-Planning-Stelle und Abschluss. Bei Lesson-Study-Team 2 fithrte die Co-Planning-
Passage direkt in den Gesprachsabschluss, weshalb bei diesem Team nur drei Blocke
erkennbar sind.

Die Visualisierung der Redebeitrage wurde mit dem Visual Tool ,,Dokument-Por-
trat* aus MAXQDA erstellt. Sie zeigt jeweils pro Lesson-Study-Team die prozentuale
Redebeteiligung der Anwesenden in den vier ausgewdhlten Passagen im Gesprachs-
verlauf. Die Dokument-Portrits sind standardisiert, das heif3t, es werden die prozen-
tualen Anteile an der gesamten Co-Debriefing-Dauer dargestellt. Somit ldsst sich zum
Beispiel auch ersehen und vergleichen, wann das erste Co-Planning stattfand.

LS-Team 1 LS-Team 2* LS-Team 3

0000000000 0000 [eletetele} ©000000000000C00eee Legende:

Student:in A
Student:in B
Student:in C

e00000( @ PxLPA
® PxLPB
L1 ® PxPC
500000 )
e o __eo0e ® o @ Mentor:in
889000000 " cceses

0 100000000000
00000 — ..........:
esoe 000 o000
LS-Team 4 LS-Team 5 LS-Team 6
000000000000000000 200000000000 ROOR0ES ~ eeeeee0

Abbildung 2: Visualisierung der Redebeitrage der einzelnen Teammitglieder (* Lesson-Study-
Team 2 bestand aus je drei Studierenden und Praxislehrpersonen; LS = Lesson
Study, PxLP = Praxislehrperson).
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Es zeigt sich zunéchst deutlich, dass die Redebeitrige der Anwesenden je nach Les-
son-Study-Team und Passage sehr unterschiedlich ausfallen. Insbesondere der Uber-
gang vom Co-Debriefing ins Co-Planning - die sogenannte Gelenkstelle - tritt je
nach Lesson-Study-Team zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Gesprachsverlauf auf.
Auffallend ist dabei Lesson-Study-Team 4, welches erst nach der Halfte des Gesprichs
ins Co-Planning tiberging. Ebenso unterschiedlich ist die Dauer der Gelenk- und Co-
Planning-Passagen. Da wir, wie beschrieben, die Lange dieser Stellen thematisch be-
stimmten, ldsst sich dies als Hinweis darauf deuten, dass die Themen der Co-Plan-
nings unterschiedlich intensiv diskutiert wurden.

Neben diesen Unterschieden lassen sich jedoch teamiibergreifend dhnliche Gestal-
tungsmuster erkennen. So iibernahm stets eine Praxislehrperson oder die Mentorats-
person den Einstieg und den Abschluss. Die Gespriachsmoderation lag somit stets
bei den berufserfahrenen Teilnehmenden. Dies trifft auch auf die Mehrheit der Ge-
lenk- und Co-Planning-Passagen zu. Nur bei einigen wenigen dieser Stellen ergrif-
fen die Studierenden einfithrend das Wort und brachten - so eine Vermutung - von
sich aus ein bestimmtes Thema in das Gesprach ein (bei Lesson-Study-Team 3, 4
und 5). Innerhalb der Gelenk- und Co-Planning-Passagen hingegen waren in prak-
tisch allen Lesson-Study-Teams die Studierenden aktiv am Gesprich beteiligt. In
Lesson-Study-Team 1 schien das Gesprach besonders intensiv zwischen allen Be-
teiligten abzulaufen, worauf der rege Wechsel der Redeanteile hindeutet. Einzig in
Lesson-Study-Team 6 war die Gesprachsbeteiligung der Studierenden deutlich zu-
riickhaltender: Die Gelenksstelle verlief ganz ohne ihre Beteiligung, bei der dichten
Co-Planning-Passage waren ihre Redeanteile eher gering. Auffallend ist zudem, dass
sich in Lesson-Study-Team 2 Student:in C ein einziges Mal ganz kurz einbrachte, und
zwar am Ende der Co-Planning-Passage, kurz vor dem Abschluss des Co-Debriefings.

5. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse unserer bisherigen Analysen zeigen erste Gestaltungsmerkmale der
Co-Debriefings auf. Es fanden sich gerade beziiglich der Lange und der thematischen
Ausgestaltung grofle Unterschiede zwischen den Lesson-Study-Teams. Dies weist da-
rauf hin, dass der Leitfaden und die Schulung durch das Projektteam geniigend Ge-
staltungsraum offenlieflen, sodass neben lessonspezifischen Faktoren (zum Beispiel
Unterrichtsgegenstand oder Klassenstufe) auch akteur:innenbezogene Faktoren wie
das Verstindnis und die Einnahme der eigenen Rolle, die Gesprachsbereitschaft oder
die Reflexionskompetenzen der Teilnehmenden zur Ausformung des je spezifischen
Co-Debriefings beitrugen. Weitere Analysen werden zeigen, inwieweit dies zum Bei-
spiel mit der Gesprachsorganisation (Deppermann, 2008) zusammenhéngen konnte.
So konnte die Einnahme einer moderierenden Rolle seitens Praxislehrperson oder
Mentor:in mit mehr oder weniger starker Lenkung einhergehen und zu einem ent-
sprechenden Verhalten der anderen Teammitglieder gefithrt haben.



Kooperation in Lesson-Study-Teams | 173

Damit verbunden zeigte sich, dass die Moderation der Co-Debriefings nie durch
Studierende erfolgte. Somit stellt sich die Frage, welches Verstandnis und welche ent-
sprechenden Erwartungen die Teilnehmenden mitbrachten. Es ist unter anderem
moglich, dass die Studierenden sich bewusst zuriickhielten und - wie in den regu-
liren Nachbesprechungen - keine moderierende Rolle einnahmen. In den Lesson-
Study-Teams bestand zudem ein unterschiedlicher Wissens- und Informationsstand
unter den Mitgliedern, was das Konzept der Lesson Studies betriftt. So war zum Bei-
spiel die Mehrheit der Praxislehrpersonen und Mentor:innen in die gemeinsame
Konzepterarbeitung involviert, was ebenfalls zu spezifischen Erwartungen an ihre
Rolle im Co-Debriefing gefiihrt haben kann. Aber auch wenn im Praktikum beziig-
lich des Wissens und des Status der Beteiligten asymmetrische Beziehungsverhiltnis-
se (Fithrer & Cramer, 2021) bestehen, bedeutet dies nicht, dass die Co-Debriefings
asymmetrisch verlaufen miissen. Im Gegensatz zu herkémmlichen Unterrichtsnach-
besprechungen hatten in dem hier dargelegten Setting Student:in B, Praxislehrper-
son A sowie die Mentoratsperson mit der Beobachtung und der Befragung eines
je ausgewdhlten Kindes die gleichen Aufgaben, was potenziell dazu fithren konnte,
dass anschlieflende Gespriche zumindest inhaltlich betrachtet symmetrischer ausfal-
len. Die Performanz der unterrichtenden Studierenden ist zudem klar nicht Gegen-
stand des Co-Debriefings; der Blick aller Teilnehmenden liegt auf den Lernprozessen
und den Lernergebnissen der Fokuskinder, wodurch eine solche Symmetrie zusétz-
lich gefordert wird. Weitere Analysen sollen erhellen, wie genau die einzelnen Team-
mitglieder ihre Rolle ausgestalteten, zum Beispiel durch das Aufwerfen von Themen,
das Einbringen von Vorschlidgen und Zusammenfassungen oder das Treffen von Ent-
scheidungen, und wie sich ein mogliches ,,auf mehr Augenhohe® (Prammer-Semmler,
2020) zeigte, gerade auch im Hinblick auf eine anvisierte Gleichwertigkeit der Verant-
wortung beim Co-Planning.

Die Ausgestaltung von Co-Debriefings im Rahmen von Lesson Studies wurde in
der Forschungsliteratur bisher vernachlassigt. Da das Co-Debriefing mit seinem Ein-
bezug eines erneuten Co-Plannings die Verbindung zum néchsten Lesson-Study-Zy-
klus darstellt, kann davon ausgegangen werden, dass dessen Qualitdt die Weiterent-
wicklung des Unterrichts beeinflusst. Damit stellen sich Fragen wie die folgenden:
Wie viel Gestaltungsfreiheit sollen die einzelnen Lesson-Study-Teams wahrneh-
men konnen? Welches ist das Minimum an Vorgaben, um ein Co-Debriefing ziel-
fithrend, das heif8t zur Weiterentwicklung des Unterrichts im Dienst des Lernens der
Schiiler:innen, umsetzen zu kénnen? Wie kénnen Studierende dazu ermutigt werden,
sich proaktiv einzubringen? Inwiefern tragen der Gesprichsstil und die Rolle von
Praxislehrpersonen und Mentor:innen hierzu bei (vgl. Futter, 2017)? Gerade in den
Co-Debriefings zeigt sich das grofle Potenzial von Lesson Studies fiir die Entwick-
lung der Lehrer:innenkompetenzen, da der Fokus nicht primar auf der Performanz
der Studierenden, sondern auf dem Lernen der Schiiler:innen liegt (vgl. Weber et al,,
2020), was hilft, padagogisches Sehen und Denken in seinen Tiefendimensionen an-
zubahnen (Reusser & Fraefel, 2017). Die systematische Erforschung verschiedener
Varianten von Co-Debriefings entlang der hier gestellten und weiterer Fragen kann
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daher dazu beitragen, Gelingensbedingungen fiir eine solche Anbahnung im Rahmen
von Lesson Studies zu identifizieren.
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Erwartungen und Erfahrungen von Berufseinsteigenden
und Mentor:innen zum Mentorat in der Induktionsphase
in Osterreich - Kongruenzen und Divergenzen

Zusammenfassung

Der Berufseinstieg stellt Herausforderungen, die Berufseinsteigende annehmen und be-
arbeiten miissen, um in der Professionalisierung voranzukommen. Dabei werden sie von
Mentor:innen der Induktion begleitet. Wie berufseinsteigende und mentorierende Lehr-
personen das Mentoring verstehen, welche Erwartungen sie aneinander stellen und inwie-
fern die Vorstellungen einer guten Mentoratsperson iibereinstimmen, wird in der Studie
sWahrgenommene Anforderungen in der Induktionsphase“ (WAIn) der Pddagogischen
Hochschule Steiermark (Osterreich) untersucht. Ergebnisse der Analyse der mittels eines
Fragebogens erhobenen Daten (601 Berufseinsteigende, 134 Mentor:innen) zeigen, dass die
Mentor:innen stirker ausgepragte Unterstiitzungswiinsche erwarten, als die Berufseinstei-
genden Unterstiitzung von ihren Mentor:innen wiinschen. Zudem divergieren die Vorstel-
lungen eines guten Mentorings. Berufseinsteigende erwarten ein Beratungsverhiltnis, eine
Mehrheit der Mentor:innen versteht das Mentorat der Induktion als Ausbildungssituation.
Schlagwdrter: Begleitung; Berufseinstieg; Induktion in Osterreich; Mentoring; Rollenver-
stdndnis

Expectations and experiences of novice teachers and mentors regarding
mentoring in the induction phase in Austria - Congruencies and
divergences

Summary

Starting a career as a teacher poses challenges that novice teachers must accept and deal
with in order to make progress in their professional development. Induction mentors can
promote this process. The study “Perceived demands during induction” (WAIn), conduct-
ed by the University College of Teacher Education Styria (Austria), examines how career
starters and mentor teachers understand mentoring, what they expect of each other, and
to what extent their notions of a good mentor coincide. The results of the analysis of the
data, which were collected by questionnaire (601 career starters, 134 mentors), show that
the mentors expect the career starters to wish more support than the career starters actual-
ly want from them. Furthermore, the notions of good mentoring diverge. The career start-
ers expect a counselling relationship while the majority of the mentors consider mentoring
during induction to be a training situation.

Keywords: entry into the profession; guidance; induction in Austria; mentoring; under-
standing of roles
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1. Einleitung

Aufgrund der sprunghaft ansteigenden Komplexitit der gleichzeitig und erstmals
eigenverantwortlich zu bewiltigenden Anforderungen stellt der Berufseinstieg He-
rausforderungen, auf die im Studium trotz integrierter Praktika nur begrenzt vorbe-
reitet werden kann. Es gilt, diese Herausforderungen als Entwicklungsaufgaben anzu-
nehmen und zu bewdltigen, um in der weiteren Professionalisierung voranzukommen
(Keller-Schneider, 2020a, 2021a; Tartwijk, Zwart & Wubbels, 2017). Individuelle und
soziale Ressourcen sind dabei von Bedeutung (Keller-Schneider & Hericks, 2022).
Um Berufseinsteigende in der sensiblen Phase des Ubergangs zu begleiten, wurde
in Osterreich im Rahmen der Reform ,Pidagoglnnenbildung NEU“ im Schuljahr
2019/2020 die Induktionsphase eingefiihrt (Braunsteiner & Schnider, 2020). Diese
dauert maximal zwolf Monate, bietet spezifische Fortbildungen an den Pddagogischen
Hochschulen sowie ein Mentorat an der Schule (Dammerer, Wiesner & Windl, 2023).
Die Aufgaben von Mentor:innen der Induktionsphase unterscheiden sich von jenen
der Praxisbegleitung im Studium bzw. in der Qualifikationsphase (Reintjes, Bellen-
berg & im Brahm, 2018) dadurch, dass es sich bei den Mentees nicht um angehende,
sondern um bereits fiir den Beruf qualifizierte Lehrpersonen handelt.

Mentor:innen der Induktionsphase sind an den Schulen téitige Lehrpersonen und
tibernehmen die Aufgabe, die in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit einsteigen-
den Lehrpersonen zu begleiten und bei Bedarf zu unterstiitzen. Berufseinsteigende
Lehrpersonen und Mentor:innen sind als zwei komplementér agierende Akteur:in-
nengruppen in diese Phase involviert. Eine den institutionellen Anforderungen ent-
sprechende Kooperation ist erforderlich, die von den individuellen Akteur:innen
ihrem Verstandnis entsprechend gestaltet wird. Inwiefern diese akteur:innengruppen-
spezifische und individuelle Gestaltung des Mentorings gegenseitig anschlussfihig ist
und inwiefern die gegenseitigen Erwartungen erfiillt werden, trigt zu einem gewinn-
bringenden Mentoring bei.

An dieser Stelle setzt der Beitrag an und untersucht in einem Mixed-Methods-An-
satz (Schreier & Odag, 2017) die Erwartungen von Mentor:innen und die Wiinsche
von Berufseinsteigenden nach mentorieller Unterstiitzung sowie deren Vorstellun-
gen zu Qualititen einer guten Mentoratsperson. Inwiefern sich akteur:innengruppen-
spezifische Ausgestaltungen zeigen und welche Bedeutung diese fiir eine gegenseitig
anschlussfahige Kooperation in den institutionellen Kontexten von Schule und In-
duktion haben, wird im Beitrag anhand von Daten aus der WAIn-Studie (,Wahrge-
nommene Anforderungen in der Induktionsphase) der Piadagogischen Hochschule
Steiermark, die in Kooperation mit der Pddagogischen Hochschule Ziirich durchge-
fihrt wird, dargelegt.
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2. Der Einstieg in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit:
Berufseinstieg als Entwicklungsaufgabe

Definitionsgemaf3 entspricht der reguldre' Berufseinstieg dem Einstieg in die eigen-
verantwortliche Berufstitigkeit nach erfolgreich abgeschossener Qualifikationsphase
(Keller-Schneider & Hericks, 2022). Dieser Einstieg stellt Berufseinsteigende vor He-
rausforderungen, die aufgrund der sprunghaft ansteigenden Komplexitit der gleich-
zeitig zu meisternden Anforderungen des Berufs im Rahmen eines Studiums trotz in-
tegrierter Praktika nur begrenzt erfahrbar gemacht werden konnen (Keller-Schneider,
2020a).

2.1 Berufsphasenspezifische Entwicklungsaufgaben

Berufseinsteigende sind gefordert, Sach- und Fachinhalte adressat:innenbezogen zu
vermitteln und eine die Schiiler:innen anerkennende Klassenkultur aufzubauen. Da
das Handeln als Lehrperson von Ungewissheit geprigt ist (Paseka, Keller-Schneider
& Combe, 2018) und aus subjektiv gepragten Entscheidungen der Lehrperson her-
vorgeht (Keller-Schneider, 2020a; Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015), ist die be-
rufseinsteigende Lehrperson gefordert, ihre Rolle als Berufsperson eigenverantwort-
lich zu gestalten und ihre berufliche Identitét zu finden. Als Mitglied der Community
der Professionellen einer Schule sind Berufseinsteigende zudem gefordert, Mitglied
des Kollegiums zu sein und die klasseniibergreifende Schulkultur mitzugestalten. Die-
sen Anforderungen liegen Entwicklungsaufgaben zugrunde, die sich in Entwicklungs-
linien durch die Berufsbiografie ziehen (Hericks, Keller-Schneider & Bonnet, 2022).
Diese gesellschaftlich gestellten und individuell wahrgenommenen Anforderungen
weisen berufsphasenspezifische Merkmale auf (Keller-Schneider, 2020a, 2021a).

Dem entwicklungspsychologisch begriindeten Konzept von Entwicklungsaufgaben
entsprechend (Flammer, 1993; Havighurst, 1948) eréftnen geloste Entwicklungsauf-
gaben neue Perspektiven und fithren in daraus hervorgehende nachfolgende Ent-
wicklungsaufgaben. Fiir den Ubergang vom Studium in die eigenverantwortliche Be-
rufstitigkeit lassen sich diese wie folgt beschreiben (Keller-Schneider, 2021a): Aus
Erkenntnissen der explorierenden, verschiedene Moglichkeiten ausprobierenden Rol-
lenfindung als angehende Lehrperson geht die Entwicklungsaufgabe der identitqts-
stiftenden Rollenfindung hervor, die im Berufseinstieg bewaltigt werden muss, damit
als Lehrperson eine gefestigte Rolle mit fiir die Schiiler:innen vorhersehbaren Ver-
haltensweisen gefunden werden kann. Beziiglich der Aufgabe des Unterrichtens sind
Berufseinsteigende gefordert, die im Zuge des Studiums erworbene Fahigkeit, Unter-
richtsinhalte sachangemessen aufzubereiten und den Schiiler:innen zu vermitteln, im

1  Da mittlerweile zahlreiche Studierende aufSerhalb ihres Studiums an Schulen arbeiten und
damit in den Beruf einsozialisiert werden, verwischen sich die Grenzen zwischen der Quali-
fikationsphase fiir den Beruf (Studium mit integrierter Berufspraxis oder Referendariat) und
der eigenverantwortlichen Berufstatigkeit.
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Berufseinstieg weiterzuentwickeln. Eine adressat:innenbezogene Vermittlung ist erfor-
derlich, um die Schiiler:innen in jhrem Lernen iiber eine grofle Zeitspanne hinweg zu
begleiten und aus einer Nichtpassung hervorgehende Unterrichtsstorungen zu ver-
meiden. Ausgehend von der in Praktika aufgebauten Fihigkeit der kohdrenten Klas-
senfithrung, in welcher die angehende Lehrperson den Fokus der Aufmerksamkeit
auf ihr Handeln als Lehrperson und dessen Absichten und Ziele legt, ist im Berufs-
einstieg eine die Schiiler:innen anerkennende Klassenfiihrung erforderlich, um eine
eingespielte Lernkultur aufzubauen und Abldufe sicherzustellen. Der Fokus der Auf-
merksamkeit verschiebt sich auf die Klasse. Aus der gelosten Entwicklungsaufgabe
der anschlussfahigen, implizite Normen erkennenden Kooperation geht die Anforde-
rung der mitgestaltenden Kooperation als gleichberechtigtes Mitglied des Kollegiums
hervor.

Diese vier berufsphasenspezifisch konkretisierten Entwicklungsaufgaben ergeben
sich aus der Struktur der sich stellenden beruflichen Anforderungen. Sie umfassen
tiber das Individuum hinausgehende, institutionell gegebene implizite Anforderungen
(Hericks et al., 2022).

2.2 Wahrnehmung und Deutung von Anforderungen

Anforderungen werden in einem unbewusst ablaufenden Prozess individuell wahr-
genommen, gedeutet und bearbeitet (Lazarus & Launier, 1981), wobei Wissen und
Kénnen, Uberzeugungen und Werte, Ziele und Motive sowie Regulationsfahigkeiten,
Personlichkeitsmerkmale und Emotionen (vgl. Abbildung 1) als individuelle Ressour-
cen mitwirken (Blomeke et al., 2015; Keller-Schneider, 2020a). Als relevant erachtete
und mit Anstrengung bewiltigbare Anforderungen werden in einem beanspruchen-
den Prozess bearbeitet. Das aus Handlungsentscheidungen (Blomeke et al., 2015)
hervorgehende Verhalten fiithrt iiber metakognitive bzw. reflexive Verarbeitungspro-
zesse zu Erkenntnissen, die in die individuellen Ressourcen integriert werden und
diese dadurch in ihrer latenten Struktur verdndern (Berliner, 2001; Dreyfus & Drey-
fus, 1986; Gruber & Degner, 2016). Durch diese Transformation werden nachfolgen-
de Anforderungen in einen veranderten Referenzrahmen gestellt (Keller-Schneider,
2020a). In dieser Transformation von Ressourcen vollzieht sich ein Verdichten und
Vernetzen von Wissensbestdnden, die zu Synergien gebiindelt zunehmend eine flui-
de, komplexititsreduzierende Expertise ermdglichen (Tartwijk et al., 2017). Erfahrene
Lehrpersonen, und somit auch Mentor:innen, unterscheiden sich damit von Berufs-
einsteigenden nicht lediglich im Ausmafl von Wissen und Erfahrung, sondern insbe-
sondere in der Logik ihres Wahrnehmens, Deutens und Denkens.

Dieser sich in Professionalisierungsprozessen verdichtende und vernetzende Refe-
renzrahmen der Wahrnehmung und Deutung von Anforderungen ist nicht nur indi-
viduell, sondern auch berufsphasenspezifisch gepragt. Vernetztes Wissen und Erfah-
rung konnen somit weder weitergegeben noch additiv gesammelt und aufgeschichtet
werden; eine reflexive, metakognitive Auseinandersetzung ist erforderlich, um die
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Faktoren, die auf Handeln einwirken, aufeinander zu beziehen und, der individuellen
beruflichen Identitdt entsprechend, in Einklang zu bringen (Keller-Schneider, 2020b,
2021b; Wittek & Martens, 2022). Professionalitat als verdichtetes und mit Erkennt-
nissen angereichertes Wissen muss in beanspruchenden Prozessen der Auseinander-
setzung mit Anforderungen erworben werden. Individuelle und soziale sowie insti-
tutionelle Ressourcen sind dabei von Bedeutung (Keller-Schneider & Hericks, 2022).
Angebote einer institutionellen Berufseinfithrung konnen dazu beitragen, dass dieser
Ubergang in die eigenverantwortliche Berufstitigkeit bewiltigt werden kann (Court-
ney, Austin & Zolfaghari, 2023; Keller-Schneider, Dammerer & Wittek, in Vorberei-
tung).

3. Professionalisierungstheorien und Berufseinfithrungsprogramme
als institutionelle Rahmung des Ubergangs in die
eigenverantwortliche Berufstitigkeit

Die Phase des Berufseinstiegs kann aus unterschiedlichen theoretischen Perspekti-
ven betrachtet und beforscht werden (Keller-Schneider & Hericks, 2022; vgl. Abbil-
dung 1). Je nach Perspektive ergeben sich fiir die Berufseinfithrung spezifischen Kon-
sequenzen, die im Folgenden ausgefiihrt werden.

Anforderungen des Feldes

Wissen und Kompetenzen

Sich stellende

Wissen, Sachverhalte
Anforderungen i

instrumentelle Ressourcen

aktuelle Phase

bedeutsam und
bewiltigbar?

Rahmung, Kontext
* subjektiv

« situativ

« phasenspezifisch
« kontextspezifisch
« fachspezifisch

« schulstufenspezifisch

« Wissen, Kénnen
« Uberzeugungen
* Motive, Ziele

« Personlichkeit

« Selbstregulatiop

- « Emotionen
Weiter-
entWICk“m Erkenntnisse

Erfahrungen

Vermeidung
Umdeutung
Routine

Heraus-
forderung

Wahrgenommene

soziale Ressourcen
« soz. Unterstiitzung

« kollektive Ressourcen

+ Ressourcen der
Fiihrungsperson

Professionalisierung und Identitétsentwicklung
Berufsgesundheitliche Folgen
Mobilitét

Sozialisationsinstanzen und soziale Ressourcen

Institutionelle und organisationale Angebote

Abbildung 1:  Perspektiven auf das Forschungsfeld zur Professionalisierung von Lehrpersonen
(Keller-Schneider & Hericks, 2022, S. 1234).
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Anforderungen des Feldes wirken, strukturtheoretischen Ansdtzen folgend, als spe-
zifische, die Profession kennzeichnende Handlungsprobleme auf die Lehrperson ein
(Hericks et al., 2022). Diese quasi-objektiven Anforderungen wurden in frithen Stu-
dien zum Berufseinstieg als Anfangsschwierigkeiten bezeichnet, die es durch Unter-
stiitzung zu beheben gelte. Von zentraler Bedeutung war die von Veenman (1984) er-
arbeitete Metaanalyse, aus welcher Problemfelder hervorgingen, die sich insbesondere
im Berufseinstieg zeigten.

Fiir die Berufseinfithrung kann daraus ein Bedarf an Unterstiitzung abgelei-
tet werden.

Kompetenzorientierte Studien fragen nach der Bedeutung von erworbenem Wissen
und aufgebauten Kompetenzen (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Konig & Pflanzl,
2016; Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011) fiir die Berufs-
ausiibung in der eigenverantwortlichen Berufstatigkeit.

Fir die Berufseinfithrung ldsst sich ableiten, dass ein weiterer Kompetenzauf-
bau erforderlich ist, um den komplexen Anforderungen zu begegnen. Im Be-
rufseinstieg ist somit eine berufsphasenspezifische Weiterbildung angezeigt.

Berufsbiografische Studien verstehen Professionalisierung als herausfordernde, Res-
sourcen in Anspruch nehmende Aufgabe. Professionalisierung geht aus der Bearbei-
tung von berufsphasenspezifischen, gesellschaftlich gestellten und individuell wahr-
genommenen Entwicklungsaufgaben hervor (Hericks et al., 2022; Keller-Schneider,
2021a; Keller-Schneider & Hericks, 2022) und wird von individuellen Ressourcen so-
wie von kontextuellen Faktoren gepragt. Aus der Auseinandersetzung mit Anforde-
rungen und ihrer reflexiven Verarbeitung gehen Erkenntnisse hervor, die die Lehr-
person in ihrer Professionalisierung voranbringen.

Fiir die Berufseinfithrung bedeutet das, dass sich die berufseinsteigende Lehr-
person eigenverantwortlich mit ihren Herausforderungen auseinandersetzt
und dabei Angebote der Berufseinfiihrung sowie weitere soziale Ressourcen
nutzt.

Sozialisationsinstanzen und soziale Ressourcen kommen in sozialen Netzwerken zum
Tragen und werden als implizite oder explizite soziale Unterstiitzung wahrgenom-
men. Soziale Netzwerke sind durch die Beziehungen zwischen den Interaktionspart-
ner:innen gekennzeichnet. Als informelle und institutionelle Ressourcen sind sie fiir
Berufseinsteigende von Bedeutung (Baker-Doyle, 2012; Struyve, Daly & Vandecande-
laere, 2016). Kognitive Impulse (Thomas, Tuytens, Devos, Kelchtermans & Vanderlin-
de, 2019) sowie affektive Bediirfnisse der sozialen Einbindung (Fox & Wilson, 2015)
und des Wahrgenommenwerdens (Kelchtermans, 2017) gehen aus sozialen Netzwer-
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ken hervor. Gegenseitige, als tragend und stirkend wahrgenommene Beziehungen
sind fiir Berufseinsteigende von Bedeutung (Le Cornu, 2013).

Fiir die Berufseinfithrung lésst sich ableiten, dass soziale, iber Unterstiitzung
hinausgehende Ressourcen als Angebot gestirkt werden sollen, dass deren
Wirkung aber von der gegenseitigen Anschlussfahigkeit gepragt ist.

Studien zur Bedeutung von institutionellen und organisationalen Angeboten einer Be-
rufseinfiihrung zeigen, dass diese zur Bewiltigung der beruflichen Anforderungen
(Helms-Lorenz, van de Grift & Maulana, 2016; Hudson, 2012) und zur weiteren Pro-
fessionalisierung beitragen konnen (Dammerer, 2020; Keller-Schneider, 2019). Ergén-
zend zu berufsphasenspezifischen Weiterbildungsangeboten nimmt das Mentoring
eine besondere Rolle ein. Die breite Palette von Erwartungen an die Mentor:innen
geht von Bestirkung, Unterstiitzung und Entlastung sowie Lernen am Modell (Kem-
mis & Heikkinen, 2012; Spooner-Lane, 2017) bis hin zum Wunsch nach ko-kon-
struktiver Kooperation zwischen ungleichen, aber gleichwertigen Partner:innen
(Burke, Aubusson, Schuck, Buchanan & Prescott, 2015; Keller-Schneider, 2023)
und unterliegt nicht nur einer individuellen Rollengestaltung (Frey, Pichler & Grof3
Ophoft, 2023; Keller-Schneider, 2023), sondern verweist auch auf unterschiedliche in-
stitutionelle Erwartungen an die Rolle der Mentor:innen (Keller-Schneider et al., in
Vorbereitung).

Fiir die Berufseinfithrung bedeutet das, dass eine Passung der institutionellen
Erwartungen zur Rollengestaltung der Mentor:innen erforderlich ist, um eine
gewinnbringende Kooperation nicht nur auf individueller, sondern auch auf
institutioneller Ebene zu ermdglichen.

4. Induktion in Osterreich

Einfithrung der Induktionsphase: Im Rahmen der umfassenden Reform ,,Pddagogln-
nenbildung NEU“ der Lehrer:innenbildung in Osterreich wurde im Jahr 2019 die In-
duktionsphase eingefithrt, mit dem Ziel, die im ersten Berufsjahr als Vertragslehr-
personen eingestellten Lehrpersonen (Berufseinsteigende) unter Begleitung einer
Mentoratsperson in den Beruf einzufithren (§ 39 Abs. 1 Vertragsbedienstetengesetz
[VBG]?). Die Induktionsphase setzt ein Dienstverhiltnis voraus, das sich an einen er-
folgreichen Studienabschluss® anschliefit.

Von der berufseinsteigenden Lehrperson wird im Rahmen der Induktion eine
Zusammenarbeit mit der zugeteilten Mentoratsperson, die Teilnahme an Vernet-
zungs- und Beratungsveranstaltungen am Schulstandort und der Besuch der Lehr-

2 https://www.ris.bka.gv.at/NormDokument.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnum-
mer=10008115&Paragraf=39
3 Vgl. auch https://www.parlament.gv.at/dokument/XXV/I/1/fname_331528.pdf
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veranstaltungen der Induktionsphase an den Pddagogischen Hochschulen (inklusive
optionaler Coaching-Angebote) erwartet sowie nach Mdoglichkeit Unterrichtshospita-
tionen bei anderen Lehrpersonen.

Die Aufgaben der Mentor:innen (§ 39a Abs. 3 VBG) umfassen Beratung und
Unterstiitzung der Vertragslehrperson bei der Planung und der Gestaltung von
Unterricht, Hospitationen des Unterrichts, gemeinsame Analyse und Reflexion der
Unterrichtstétigkeit sowie Anleitung und Unterstiitzung in der beruflichen Entwick-
lung. In dieser Aufzihlung von Aufgaben spiegelt sich ein breites Verstindnis von
Mentoring wider. Bis 2022 waren Mentor:innen verpflichtet, ein Entwicklungsprofil
sowie ein Gutachten zum ,Verwendungserfolg der Vertragslehrperson® zu erstellen.
Seit 2022 entfallen diese beiden Aufgaben. Die Einfithrung der berufseinsteigenden
(Vertrags-)Lehrperson in den Schulstandort und in aktuelle Schwerpunkte der Schul-
entwicklung kommen als neue Aufgaben dazu. Damit erfolgt eine Schwerpunktver-
schiebung im Aufgabenfeld, weg von Beurteilung hin zu Einsozialisation. Die Begut-
achtung des Verwendungserfolgs ist nun Aufgabe der Schulleitung. Ungeachtet dieser
Anderung wird vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BMBWF) empfohlen, die im Rahmen des Mentorings gesetzten Mafinahmen zu do-
kumentieren und Leistungen der berufseinsteigenden Lehrperson festzuhalten, damit
die Schulleitung anlésslich der Erstellung des Berichtes iiber den Verwendungserfolg
Riicksprache nehmen kann (BMBWE, 2022). Darin wird eine Unklarheit der institu-
tionell gestellten Erwartungen an die Mentor:innen deutlich.

Fir die Téatigkeit als Mentor:in werden eine mindestens fiinfjahrige Berufstatig-
keit als Lehrperson (gemafl SchOG*) sowie die Absolvierung des Hochschullehrgangs
»Mentoring, Berufseinstieg professionell begleiten” oder eines vergleichbaren Hoch-
schullehrgangs von mindestens 30 ECTS-Punkten erwartet. Mentor:innen werden
von der Schulleitung eingesetzt und kénnen bis maximal drei Berufseinsteigende be-
treuen. Da durch die 2019 eingefithrte Induktionsphase ein hoher Bedarf an Men-
tor:innen besteht, gelten bis zum Schuljahr 2029/2030 Ubergangsbestimmungen; ein
Einsatz als Mentor:in ist auch ohne den Abschluss des Hochschullehrgangs moglich.
Somit sind auch Lehrpersonen als Mentor:innen der Induktion tdtig, die vor der Re-
form in der Rolle als Ausbildungspersonen angehende Lehrpersonen im Unterrichts-
oder Schulpraktikum betreut hatten. Inwiefern auch alte Rollenbilder manifest wer-
den (Windl, 2020), bleibt zu klaren.

Aufgabe der Schulleitung ist es, fiir jede berufseinsteigende (Vertrags-)Lehrper-
son eine Mentoratsperson einzusetzen, drei bis vier schulinterne Vernetzungs- und
Beratungsveranstaltungen je Semester zu organisieren und sich regelméaflig tiber den
Stand der Induktion zu informieren.

Die Induktionsphase wird mit einem Gutachten der Schulleitung zuhanden der
Personalstelle der Bildungsdirektion abgeschlossen. Ein negativer Verwendungserfolg
fithrt zu Weiterbildungs- und Férdermafinahmen. Seit der Inkraftsetzung der Dienst-

4 https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnum-
mer=10009265
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rechts-Novelle 2022 entfillt ein Berufsausschluss; die abschlieflende Qualifikation bei
Studienabschluss behilt ihre Giiltigkeit.

Mentor:innen stehen in ihren Kooperationsanforderungen in einer dreifachen in-
stitutionellen Verpflichtung. Sie sind einerseits der Induktion verpflichtet, um sicher-
zustellen, dass die Ziele der Induktionsphase innerhalb des institutionellen Rahmens
addquat erreicht werden, andererseits der Schulleitung als Vertreter:in der Schule,
um fundierte Grundlagen fiir die Beurteilung des Verwendungserfolgs zu geben, und
zum Dritten insbesondere auch der berufseinsteigenden Lehrperson, um sie ihren
Bediirfnissen entsprechend zu begleiten und als Ansprechperson erreichbar zu sein.
Inwiefern sie dabei auch Vertrauensperson sein konnen, wird von der Gestaltung der
Rolle als Mentor:in und ihrer Kooperation mit den unterschiedlichen institutionel-
len Kontexten sowie von den Wiinschen der Berufseinsteigenden sowie der Mento-
ratsperson selbst geprigt.

Wie sich dieses Kooperieren zeigt, wird nicht nur von den institutionellen Anforde-
rungen beeinflusst, sondern auch von individuellen Wahrnehmungen, Deutungen
und Erwartungen der Interaktionspartner:innen. In der Studie WAIn werden Erwar-
tungen und Erfahrungen von mentorierenden und berufseinsteigenden Lehrpersonen
in den Blick genommen. Auf die Thematik des vorliegenden Bandes ausgerichtet wird
der Fokus auf das Kooperieren dieser Akteur:innengruppen auf der iibergreifenden,
institutionellen Ebene gelegt.

Die folgenden Forschungsfragen werden untersucht:

1) In welchen beruflichen Anforderungen erwarten Berufseinsteigende Unterstiit-
zung durch ihre Mentor:innen bzw. fiir welche beruflichen Anforderungen erwar-
ten Mentor:innen, dass Berufseinsteigende Unterstiitzung wiinschen?

2) Welche Vorstellungen zum Mentorat der Induktion zeigen sich bei berufseinstei-
genden und mentorierenden Lehrpersonen?

3) Welche Typen des Verstindnisses der Mentoratsaufgabe lassen sich erkennen und
inwiefern sind sie von Ubereinstimmungen und Divergenzen zwischen Berufsein-
steigenden und Mentor:innen gekennzeichnet?

5. Studie WAIn und methodisches Vorgehen

Zur Prifung der Fragen werden Daten aus der in der Steiermark laufenden Stu-
die WAIn (,Wahrgenommene Anforderungen in der Induktionsphase®) genutzt, in
welcher einem Mixed-Methods-Ansatz folgend (Schreier & Odag, 2017) Berufsein-
steigende und Mentor:innen der Induktion nach individuellen Merkmalen, ihrer
Wahrnehmung und Bewiltigung der Berufsarbeit sowie ihren Vorstellungen und Er-
wartungen zum Mentorat der Induktion befragt wurden.
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5.1 Datenerhebung, Stichprobe und Instrumente

Datenerhebung: Die Daten wurden 2021 bis 2023 mittels eines Online-Fragebogens
eingeholt. Bei den Berufseinsteigenden erfolgte dessen Bearbeitung als Teil des Work-
loads der verpflichtenden Fortbildungsveranstaltung zum Berufseinstieg, bei den
Mentor:innen wurde die Teilnahme an der Befragung dem Lehrgang oder dem Mas-
terstudiengang ,Mentoring“ angerechnet. Die akteur:innengruppendifferente Ver-
bindlichkeit zur Mitarbeit sowie die Moglichkeit, dass eine Mentoratsperson bis zu
drei Berufseinsteigende betreuen kann, zeigt sich auch in den unterschiedlichen
Gruppengrofien.

Stichprobe: Das durchschnittliche Alter der Berufseinsteigenden (n = 601) betrdgt
27.7 Jahre (Streuung 1.7 Jahre), mit 154 Ménnern (25.6 %), 442 Frauen (73.6 %) und
5 Personen ohne Angaben (0.8 %). Die Mentor:innen (n = 134) weisen ein Durch-
schnittsalter von 38.5 Jahren auf (Streuung 8.5 Jahre), mit 32 Médnnern (24 %) und
102 Frauen (76 %).

Instrumente: Die Daten wurden iiber skalierte und offene Fragen erhoben, in paralle-
len Versionen fiir Berufseinsteigende und Mentor:innen. Die im vorliegenden Beitrag
genutzten Instrumente werden in Tabelle 1 ausgefiihrt.

5.2 Datenauswertung

1) Quantitative Daten zur erwarteten und gewtinschten Unterstiitzung (Forschungsfra-
ge 1): Die Daten wurden deskriptiv mit dem Statistikprogramm SPSS (Version 28)
ausgewertet und iiber Mittelwerte und Streuungen sowie nach ihren Rangfolgen dar-
gestellt. Die Signifikanz der Mittelwertsunterschiede wurde mittels des Mann-Whit-
ney-U-Tests fiir ordinal skalierte Variablen und unabhéngige Stichproben gepriift,
unter Beriicksichtigung der Bonferroni-Adjustierung (um eine Kumulation des Al-
pha-Messfehlers zu vermeiden).

2) Inhaltsanalytische Auswertungen der qualitativen Daten zu Merkmalen eines guten
Mentorings (Forschungsfrage 2): Als Datenkorpus dienten die Antworten zur Frage
nach der guten Mentoratsperson. Fiir die evaluative Inhaltsanalyse wurden zusitzlich
Antworten aus den Fragen nach den Moglichkeiten und Grenzen des Mentorings bei-
gezogen (vgl. Tabelle 1). Die Vorstellungen zum Mentorat der Induktion wurden in-
haltsanalytisch aus den kurzen, stichwortartigen Texten der Berufseinsteigenden bzw.
der Mentor:innen herausgearbeitet und zu einem beide Gruppen umfassenden Kate-
goriensystem ausgearbeitet.

Induktive Kategorienentwicklung (Schritt 1): Im ersten Schritt wurden Kategorien in-
duktiv aus dem Material herausgearbeitet und zu Hauptkategorien zusammengefasst
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Tabelle I:  Eingesetzte Instrumente (skalierte und offene Fragen)

1) Gewtinschte bzw. erwartete Unterstiitzung: 14 Anforderungen (Skala von 1 = ,wenig® bis 6 = ,sehr),
eingeleitet mit:

Berufseinsteigende: Inwiefern wiinschen Sie sich in diesen Anforderungen Unterstiitzung von ihrer Men-
toratsperson?

Mentor:innen: Inwiefern erwarten Sie, dass sich die Mentee in der Bewdltigung dieser Anforderungen
Unterstiitzung von Ihnen als Mentor:in wiinscht?

Ubergeordneter Bereich  Anforderung (Subskalen von EABest; Keller-Schneider, 2020a)

« Unterricht planen
Unterricht vorbereiten
« Unterricht differenzieren

« Den eigenen Anspriichen entsprechen
Rollenfindung « Eigene Ressourcen nutzen und schiitzen

« Die Berufsrolle einnehmen und entsprechend kommunizieren

« Individuelle Passung des Unterrichts an die Schiiler:innen erreichen

« Lern- und Leistungsverhalten der Schiiler:innen beurteilen

Vermittlung « Schiiler:innen in ihren Lernprozessen individuell wahrnehmen und for-
dern
« Eltern informieren und Gespriche fiihren
« Klassenkultur aufbauen und pflegen

Klassenfithrung

« Unterrichtsabldufe sicherstellen

« Sich im Kollegium positionieren

Kooperation in und mit

der Institution Schule « Eine konstruktive Zusammenarbeit mit der Schulleitung pflegen

» Moglichkeiten und Grenzen des Schulsystems erkennen und nutzen

2) Merkmale eines guten Mentorings: Offene Fragen, in Parallelversionen formuliert:
« Was ist fiir Sie ein:e gute:r Mentor:in? Beschreiben Sie diese Person in mindestens fiinf Aspekten.
« Was kann Ihr:e Mentor:in bzw. ich als Mentor:in gut? Wo zeigen sich Schwierigkeiten?

« Worin zeigen sich Moglichkeiten des Mentorings, worin Grenzen?

(Kuckartz, 2018). Die je Akteur:innengruppe entwickelten Kategorien wurden jeweils
wechselseitig iiberpriift und ergdnzt, bis im Konsensverfahren eine finale Version
der Kategorien entstand (vgl. Tabelle 2). Aufgrund der unterschiedlichen Schwer-
punktsetzungen in den Texten zur guten Mentoratsperson lésst sich ein breites Feld
moglicher Aspekte fassen. Eine Gewichtung der Schwerpunktsetzungen durch eine
Auszdhlung von Nennungen erscheint aufgrund der unterschiedlichen Schwerpunkt-
setzungen in den Texten nicht sinnvoll.
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Tabelle 2:  Induktiv herausgearbeitete Kategorien aus den Beschreibungen eines guten Mentorats

Hauptkategorien Ausdifferenzierungen (Unterkategorien)

Sie hilft, gibt Impulse, Materialien oder Informationen, beantwortet Fragen,
1) Titigkeiten der Men- | gibt anforderungsspezifische Unterstiitzung, konkrete und allgemeine Tipps
toratsperson sowie gezielte Verbesserungsvorschlége. Sie motiviert, zeigt vor und instru-

iert, leitet an, fordert und fordert.

Sie ist empathisch, humorvoll, offen, kommunikativ, nett, zuverléssig, or-
ganisiert, strukturiert, ehrlich, geduldig, motiviert, engagiert, fair, kritisch,
aufgeschlossen, anerkennend, respektvoll, verstindnisvoll, wertschétzend,
unvoreingenommen, belastbar, konsequent und fordernd. Sie pflegt einen
guten Umgangston, lasst oder gibt Freiraum, gibt Struktur, ldsst Neues zu,
lasst Erfahrungen machen, hat klare Vorstellungen oder lenkt auf ein be-
stimmtes Ziel hin.

2) Eigenschaften der
Mentoratsperson

3) Art und Weise der Mentoring erfolgt durch Da-Sein, Zuhéren, Beraten, Unterstiitzen, Abneh-

Ausiibung der Mento- men, Schiitzen, Bewahren, Hospitieren, Riickmeldungen und schrittweises
ratstatigkeit Erkléren.

Die Mentoratsperson ist jederzeit erreichbar und flexibel, geht auf Fragen
4) Bedingungen des ein, kontaktiert zurtickhaltend, geht auf die berufseinsteigende Lehrperson
Mentorings zu und fragt nach. Mentoring findet in regelmaf3igen Treffen statt, zeigt sich

als Vertrauens- oder als Ausbildungsverhiltnis.

A E i
ii)nerrt i:.n XMp:r:E)s:at- Die Mentoratsperson ist erfahren, kompetent, geschult, reflektiert, ist Vor-
8 bild und Modell, ist iiberlegen, gibt Schutz.
sperson

Schule und Beruf kennenlernen (Einsozialisation), Arbeit bewéltigen
(Unterstiitzung), Hospitation mit Riickmeldungen (Weiterbildung), sich
verbessern (Weiterentwicklung), Defizite ausgleichen (Kompensation), aus-
tauschen oder gemeinsam etwas entwickeln (Kooperation).

6) Ziele des Mentorings

Evaluative Inhaltsanalyse (Schritt 2): Aus den Ausdifferenzierungen der Kategorien
geht hervor, dass sich diese auf einem Kontinuum zwischen den Polen von Autono-
mie und Selbstverantwortlichkeit der Berufseinsteigenden fiir ihr berufliches Handeln
und einer von Anleitungen der Mentoratsperson geprigten Berufsausiibung bewegen.
Dies fithrte zur Entscheidung, das zugrunde liegende Verstindnis des Mentorings
tiber eine evaluative Inhaltsanalyse (Schreier, 2014) nach dem Grad der Eigenverant-
wortlichkeit der Berufseinsteigenden bzw. der Fithrung durch die Mentoratsperson
iiber sechs Stufen einzuschitzen. Uber die aus den Daten hervorgehenden Merkmals-
raume (Kuckartz, 2020) wurden sechs Typen abgeleitet, die sich in je spezifischen
komplementéiren Anteilen der Verantwortung von Berufseinsteigenden und Men-
tor:in fiir das berufliche Handeln der berufseinsteigenden Lehrperson auszeichnen
(vgl. Abbildung 2).
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Lokalisation der Typen zur Verantwortung fur das berufliche Handeln
der berufseinsteigenden Lehrperson
zwischen den Polen ,Mentee”“ und ,,Mentor:in“

Abbildung 2: Typen der komplementiren Anteile an Verantwortung fiir das berufliche Handeln
der Berufseinsteigenden.

Auf der Grundlage der evaluativen Inhaltsanalyse wurde im Konsensverfahren jede
Person einem Typ zugeordnet. Die Haufigkeiten der Typen werden nach ihren pro-
zentualen Anteilen je Akteur:innengruppe ausgewertet.

6. Ergebnisse

Im ersten Schritt werden die Ergebnisse der statistischen Analyse zur gewiinsch-
ten bzw. erwarteten mentoriellen Unterstiitzung dargelegt (Abbildung 3 und Ab-
bildung 4), im zweiten Schritt jene der akteur:innengruppendifferenten Anteile der
qualitativ entwickelten Typen zum Verstindnis von Mentoring der Induktion (Abbil-
dung 5).

6.1 Unterstiitzungswunsch - Sichtweisen von Berufseinsteigenden und
Mentor:innen

Die Ergebnisse der Auswertung der skalierten Fragen zur gewiinschten bzw. erwarte-
ten Unterstiitzung zeigen die in Abbildung 3 dargestellten Auspragungen.

Aus den Mittelwerten geht hervor, dass die Mentor:innen ausgeprigtere Unter-
stiitzungswiinsche erwarten, als Berufseinsteigende Unterstiitzung wiinschen. Insbe-
sondere in den Anforderungen zur Unterrichtsvorbereitung (mit den Teilbereichen
»unterricht planen® und ,,Unterricht differenzieren®), aber auch in der Anforderung,
eine individuellen Passung des Unterrichts an die Schiiler:innen zu erreichen sowie
diese individuell wahrzunehmen und zu férdern, in der Anforderung der Klassen-
fiuhrung (mit den Teilbereichen ,Klassenkultur aufbauen und pflegen® sowie ,,Unter-
richtsabldufe sicherstellen“) und in der Anforderung, sich im Kollegium zu positio-
nieren, erwarten die Mentor:innen signifikant ausgepragtere Unterstiitzungswiinsche,
als die Berufseinsteigenden eine entsprechende Unterstiitzung wiinschen.

Nach Rangfolge geordnet zeigen sich die in Abbildung 4 dargestellten Ergebnisse.
Bei einer Differenz von drei Rangpldtzen werden die Felder hellgrau hinterlegt und
mit einer diinnen gestichelten Linie markiert; Differenzen um vier Ringe werden mit
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Unterstiitzung in der Bewéltigung von Berufsanforderungen
von Berufseinsteigenden gewiinscht (n=601)
von Mentor:innen erwartet (n=134)
(Mittelwerte und Streuungen)

1 2 3 4 5 6 7
- .
5g Unterricht planen
= O
30
2 i i i
= Unterricht differenzieren
o Den eigenen Anspriichen entsprechen
3
2
= Eigene Ressourcen nutzen und schiitzen
K]
©
x DieBerufsrolle einnehmen
Individuelle Passungdes Unterrichts erreichen
g Lern- und Leistungsverhalten beurteilen
E=S
E Schiler:innen in individuell wahrnehmen und férdern

Eltern informieren und Gesprache fiihren

Klassenkultur aufbauen und pflegen

Klassen-
fuhrung

Unterrichtsablaufe sicherstellen

Sich im Kollegium positionieren

£

c

Lo

o .g Konstruktive Zusammenarbeit mit Schulleitung pflegen
83

S Mdglichkeiten und Grenzen des Schulsystems erkennen

NN

und nutzen

Mentor:iinnen (n=134)  mBerufseinsteigende (n=601)

Abbildung 3: Gewiinschte und erwartete Unterstiitzung in der Bewiltigung von
Berufsanforderungen aus der Sicht von Berufseinsteigenden und
Mentoratspersonen der Induktion in Osterreich.

einer dunkleren Firbung der Felder und einer breiteren gestrichelten Linie markiert.
In den Rangfolgen spiegelt sich einerseits, dass die Mentor:innen in unterrichtsbezo-
genen Anforderungen wie ,Unterricht planen® und ,,Unterricht differenzieren® sowie
hinsichtlich der Anforderung ,Unterrichtsabldufe sicherstellen stirker ausgeprégte
Unterstiitzungswiinsche erwarten, als die Berufseinsteigenden diese verspiiren. Zu-
dem geht aus den Rangfolgen hervor, dass der Wunsch nach Unterstiitzung in der El-
ternarbeit und in der Anforderung, Moglichkeiten und Grenzen des Schulsystems zu
erkennen und zu nutzen, bei den Berufseinsteigenden tendenziell starker ausgeprigt
ist, als er von den Mentor:innen erwartet wird.
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Rangfolge Mentor:innen M Rangfolge Berufseinsteigende M

Schiler:innen individuell wahrnehmen 5.02 Lern- und Leistungsverhalten beurteilen | 4.75
und fordern

Lern- und Leistungsverhalten beurteilen | 4.90 Schiler:innen individuell wahrnehmen 4.56
und férdern

Klassenkultur aufbauen und pflegen 4.89 Eltern informieren und Gesprache fithren | 4.50
1
1
Unterricht differenzieren 4.83 / |Klassenkultur aufbauen und pflegen 441
Unterrichtsablaufe sicherstellen .8]:' Individuelle Passung des Unterrichts 437
v\ erreichen
Individuelle Passung des Unterrichts ‘g7 Die Berufsrolle einnehmen 434
erreichen :"‘
1
7
Eltern informieren und Gespréche fithren ' 4.78 Unterricht differenzieren 4.32
Die Berufsrolle einnehmen 460", | Méglichkeiten und Grenzen des 4.31
/| Schulsystems erkennen und nutzen
\
Unterricht planen 4.5q/ Unterrichtsablaufe sicherstellen 4.24
Eigene Ressourcen nutzen und schiitzen %1 Eigene Ressourcen nutzen und schiitzen | 4.17
Méglichkeiten und Grenzen des 4.27 Konstruktive Zusammenarbeit mit 3.94
Schulsystems erkennen und nutzen Schulleitung pflegen
Konstruktive Zusammenarbeit mit 4.25 Unterricht planen 3.89

Schulleitung pflegen

Sich im Kollegium positionieren 4.19 Den eigenen Anspriichen entsprechen 3.88

Den eigenen Anspriichen entsprechen 4.11 Sich im Kollegium positionieren 3.54

Abbildung 4: Rangfolgen der erwarteten bzw. gewiinschten Unterstiitzung zur Bewiltigung
spezifischer Berufsanforderungen je Teilstichprobe (M = Mittelwerte, nach
Rangfolge; diinne gestrichelte Linien markieren Unterschiede von drei
Rangplatzen [Felder hellgrau hinterlegt], dicke gestrichelte Linien markieren
Unterschiede von vier Rangplitzen.)

6.2 Typen des Verstindnisses der Rolle einer Mentoratsperson im
Berufseinstieg

Die iiber eine evaluative Inhaltsanalyse herausgearbeiteten Typen zum guten Mento-
ring lassen sich wie folgt beschreiben:

1) Mentoring als Da-Sein: Eine gute Mentoratsperson ist jederzeit fiir die berufsein-
steigende Lehrperson da und niederschwellig erreichbar. Sie nimmt sich Zeit, ist
zuriickhaltend, hort zu und geht auf die Anliegen der Berufseinsteigenden ein, ist
allen Fragen und Anliegen gegeniiber offen.
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2)

3)

4)

5)

6)

Mentoring als Beratung bei Anliegen: Eine gute Mentoratsperson hat ein offenes
Ohr fiir alle Anliegen der berufseinsteigenden Lehrperson, gibt Riickhalt, stellt
weiterfithrende Fragen, regt im Suchprozess an und beridt in Situationen, welche
die berufseinsteigende Lehrperson einbringt und besprechen moéchte, ohne sie auf
etwas Bestimmtes zu lenken. Die Mentoratsperson unterstiitzt die berufseinstei-
gende Lehrperson darin, Losungen zu finden. Sie gibt Impulse, aber keine fertigen
Tipps und lasst offen, ob die berufseinsteigende Lehrperson diese Anregungen an-
nimmt.

Mentoring durch Unterstiitzung: Die Mentoratsperson steht mit Rat und Tat zur
Seite. Sie unterstiitzt durch konkrete Impulse wie Informationen, Materialien,
Ideen und Losungen bei spezifischen Anforderungen wie der Planung von Unter-
richt, dem Umgang mit schwierigen Schiiler:innen und Klassen, der Vorbereitung
von Elternabenden oder bei Elterngespriachen. Sie gibt Riickhalt, motiviert die be-
rufseinsteigende Lehrperson, nimmt ihr bei Bedarf auch Dinge ab und schiitzt sie
vor unangenehmen oder iiberfordernden Erwartungen oder in Konflikten.
Mentoring als Hinfiithrung auf spezifische Vorstellungen und Erwartungen der Men-
toratsperson (Coaching im engeren Sinne): Die Mentoratsperson unterstiitzt die
berufseinsteigende Lehrperson, indem sie ihr konkrete Impulse gibt oder Aufga-
ben Schritt fiir Schritt bespricht. Sie ist Vorbild, dient als Modell und initiiert ge-
zielte Entwicklungen. Sie gibt Riickmeldungen, ist geduldig, duflert auch Kritik,
wenn das Beobachtete nicht dem Erwarteten entspricht, und spricht Probleme
an. Sie ldsst zu, dass die berufseinsteigende Lehrperson eigene Erfahrung macht,
greift nicht ins Unterrichtsgeschehen ein.

Mentoring als Weitergeben von Impulsen und Fortschritte erwartend: Die Mento-
ratsperson gibt der berufseinsteigenden Lehrperson spezifische Impulse und Vor-
gaben, damit diese tiber ein gutes Werkzeug verfiigt. Sie ist geduldig, lenkt ruhig
und nimmt die berufseinsteigende Lehrperson gegebenenfalls auch an der Hand.
Sie gibt genaue Angaben, um der berufseinsteigenden Lehrperson Klarheit zu er-
moglichen, und macht auch auf Negatives aufmerksam. Die Mentoratsperson er-
wartet, dass die berufseinsteigende Lehrperson Hilfe wiinscht und Impulse an-
nimmt.

Mentoring als Anleiten zur Weiterentwicklung: Die Mentoratsperson vermittelt In-
halte, leitet die berufseinsteigende Lehrperson an, lasst ihr dabei auch Freiraum,
etwas auszuprobieren, um Erfahrungen zu machen. Sie kommuniziert ihre Er-
wartungen klar, iibernimmt Fithrung, ist geduldig, unvoreingenommen, objek-
tiv und fair, weify aber, wohin sie die berufseinsteigende Lehrperson fithren will.
Sie beobachtet, zieht Schliisse, spricht auch unangenehme Dinge an und pflegt
einen respektvollen Umgang. Sie schiitzt die berufseinsteigende Lehrperson vor
schwierigen Situationen und greift auch ins Unterrichtsgeschehen ein. Die Mento-
ratsperson lésst die berufseinsteigende Lehrperson Dinge ausprobieren, bespricht
Fehler zeitnah und gibt sachliches Feedback. Sie gibt Losungen vor, leitet an, for-
dert und fordert.
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Diese sechs Typen lassen sich in zwei Hauptgruppen mit je drei Typen biindeln, die
sich graduell in der grundsitzlichen Anerkennung der berufseinsteigenden Lehrper-
son als qualifizierte und eigenverantwortlich tatige Lehrperson unterscheiden. Die
Beziehung zwischen Mentor:in und Mentee ist bei den Typen 1 bis 3 von Beratung
gekennzeichnet (prozentuale Anteile in Abbildung 5 in schwarzer Schrift), bei den
Typen 4 bis 6 von Ausbildung (prozentuale Anteile in Abbildung 5 in weifSer Schrift).
Abbildung 5 zeigt die akteur:innenspezifischen Verteilungen.

Rollenverstindnis zur Mentoratsperson

Sichtweise von Berufseinsteigenden
Sichtweise von Mentor:innen (Mentee)

OTyp 1: prasent, im Hintergrund da sein ‘A
15%

OTyp 2: beraten bei Anliegen

BTyp 3: unterstiitzen, helfen

B Typ 4: hinflihren, coachen

mTyp 5: Impulsen geben, Fortschritte

erwarten
B Typ 6: anleiten, weiterbringen

Abbildung 5:  Prozentuale Anteile der Typen je Teilstichprobe.

Nach den beiden Grundtypen des Mentorings, als Beratung oder als Ausbildung grup-
piert, zeigen sich folgende Anteile (vgl. Abbildung 5): In 66 Prozent der Aussagen
von Mentor:innen spiegelt sich ein asymmetrisches, einem Ausbildungsauftrag ent-
sprechendes Verstindnis des Mentorings in der Induktion, bei den Aussagen der Be-
rufseinsteigenden sind es 16 Prozent.

Nach den sechs graduell sich unterscheidenden Typen ausdifferenziert, zeigen sich
folgende Ergebnisse: Die Mehrzahl der Mentor:innen versteht das Mentoring der In-
duktion als ein weiterbildendes, auf spezifische Verhaltensweisen hinfithrendes Coa-
ching (Typ 4, 34 %), 19 Prozent verstehen ihr Mentoring als Impulse gebende und
Fortschritte erwartende Tétigkeit (Typ 5), 13 Prozent fassen Mentoring als anleitend
und die berufseinsteigende Lehrperson weiterbringend auf (Typ 6). In 22 Prozent der
Fille spiegelt sich ein Verstindnis, welches Unterstiitzung gibt (Typ 3), in 11 Pro-
zent zeigt sich das Mentoring als Beratung in Anliegen der berufseinsteigenden Lehr-
person (Typ 2) und 1 Prozent versteht die Rolle als ein Présentsein im Hintergrund
(Typ 1).

Die Mehrzahl der Berufseinsteigenden wiinscht sich Unterstiitzung und Hilfe bei
Anforderungen, mit welchen sie sich an die Mentoratsperson wenden (Typ 3, 69 %).
12 Prozent mochten Beratung bei Anliegen (Typ 2) und 3 Prozent erachten als gutes
Mentoring eine verfiigbare, erfahrene Lehrperson, die jederzeit fiir sie da ist (Typ 1).
Ein auf bestimmte Vorstellungen hinfithrendes Coaching (Typ 4), bei welchem Be-
rufseinsteigende einen Teil jhrer Autonomie an die Mentoratsperson abgeben und
sich leiten lassen, ist bei 15 Prozent der Berufseinsteigenden sichtbar. Ein einer Aus-
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bildung ndherliegendes Verstindnis, das Impulse vermittelt und Fortschritte an-
erkennt (Typ 5), zeigt sich bei 1 Prozent der Berufseinsteigenden. Mentoring als An-
leiten und Weiterbringen der berufseinsteigenden Lehrperson (Typ 6) ldsst sich in
keiner der Beschreibungen der Berufseinsteigenden erkennen.

In dieser Gegeniiberstellung der Anteile wird deutlich, dass sich die Sichtweisen
auf das Mentorat der Induktion zwischen den Akteur:innengruppen unterscheiden
und dass sich Berufseinsteigende als deutlich autonomer verstehen, als dies die Men-
tor:innen tun.

In der Gruppe der Mentor:innen geben die offenen Fragen zu Moglichkeiten und
Grenzen des Mentorings Hinweise auf die Chance des gegenseitigen Lernens. Un-
abhingig davon, ob sie sich als eher fithrend oder als eher begleitend verstehen,
wird gelegentlich das eigene oder das gegenseitige Lernen thematisiert. Als Grenze
des Mentorings wird die Aufgabe der Beurteilung genannt, die insbesondere dann
schwierig sei, wenn die Berufsausiibung der berufseinsteigenden Lehrperson nicht
den Erwartungen der Mentoratsperson entspreche.

7. Diskussion

Nach der Diskussion zu vier Kernaussagen der Studie folgen Limitationen sowie Im-

plikationen.

o Aus dem Vergleich der gewiinschten bzw. erwarteten Unterstiitzung zwischen be-
rufseinsteigenden Lehrpersonen und Mentor:innen geht hervor, dass Mentor:in-
nen einen hoheren Unterstiitzungswunsch erwarten, als Berufseinsteigende Unter-
stiitzung wiinschen. Insbesondere in den unterrichtsnahen Anforderungen wie
Planung und Differenzierung des Unterrichts, Sicherstellung des Unterrichtsflus-
ses und individuelle Passung des Unterrichts sowie hinsichtlich der individuellen
Wahrnehmung und Férderung der Schiiler:innen und der eigenen Positionierung
im Kollegium sind die Unterschiede signifikant. In den unterrichtsferneren An-
forderungen wie dem Pflegen von Elternkontakten und dem Erkennen und Nut-
zen von Moglichkeiten und Grenzen des Schulsystems zeigt sich die Tendenz, dass
Berufseinsteigende stirkere Unterstiitzungswiinsche haben, als Mentor:innen sol-
che erwarten. In diesen Befunden spiegelt sich ein unterschiedliches Verstindnis der
Professionalisierungsphase von Berufseinsteigenden.

o Professionalisierungstheoretisch (vgl. Abschnitt 3) lassen sich die Sichtweisen der
Mentor:innen dahingehend deuten, dass sie davon ausgehen, dass die strukturbe-
dingt sich ergebenden Schwierigkeiten und Herausforderungen des Berufseinstiegs
mit einem zusitzlichen Kompetenzerwerb und entsprechender Anleitung sowie
mit Unterstiitzung aufgefangen werden konnen, damit den Berufseinsteigenden
der Berufseinstieg gelingt. Den Sichtweisen der Berufseinsteigenden liegt jedoch
eher ein berufsbiografisches Verstindnis zugrunde, nach welchem sie sich mit den
berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben eigenverantwortlich auseinander-
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setzen (Keller-Schneider, 2021a) und dabei, dem subjektiven Bedarf entsprechend,
soziale (Fox & Wilson, 2015; Kelchtermans, 2017; Thomas et al., 2019) und institu-
tionelle Ressourcen (Baker-Doyle, 2012) nutzen. Inwiefern iiber die Mentoratsper-
son hinaus weitere soziale Ressourcen von zentraler Bedeutung sind (Struyve et al.,
2016), geht aus diesen Befunden nicht hervor.

o Berufseisteigende und Mentor:innen unterscheiden sich in ihrem grundlegen-
den Verstindnis von Mentoring, insbesondere hinsichtlich der Eigen- und Fremd-
verantwortlichkeit fiir das berufliche Handeln der berufseinsteigenden Lehrper-
son. Die Sichtweise, dass weiterhin Kompetenzen aufgebaut werden miissen und
dass das Mentoring als Tutoring und Coaching (Bartonek & Ziegler, 2023) dazu
da sei, diese zu vermitteln und zu fordern sowie Entwicklungen zu erwarten, ist
bei den Mentor:innen deutlich stirker vertreten als bei den Berufseinsteigen. Im
Verstindnis von Mentoring von Berufseinsteigenden zeigt sich die Erwartung, als
qualifizierte Lehrperson anerkannt zu werden und im Mentoring Beratung und
Unterstiitzung nach Anfrage zu erhalten. Aus diesen Divergenzen kénnen Pas-
sungsschwierigkeiten hervorgehen, die es auch institutionell zu bearbeiten gilt.

o Werden diese Ergebnisse der gewiinschten bzw. erwarteten Unterstiitzung und
des grundlegenden Verstindnisses des Mentorings in der Induktion miteinander
in Beziehung gesetzt, so zeigt sich bei rund zwei Dritteln der Mentor:innen ein
Bild von Berufseinsteigenden, die Unterstiitzung wiinschen und diese auch beno-
tigen, um den Einstige in den Beruf zu bewiltigen und die Induktion mit einem
positiven Verwendungserfolg abzuschlieflen. Aus der Sicht der Mentor:innen tiber-
nehmen Mentor:innen dabei eine zentrale Rolle. Die Induktion als institutionel-
ler Zugang zum Berufseinstieg beabsichtigt, qualifizierte Lehrpersonen in ihrem
Einstieg in den Beruf zu begleiten und zu unterstiitzen. Durch die Einfithrung der
Reform ,,PadagogInnenbildung NEU® im Jahr 2019 wurde dieser Einstieg in den
Beruf neu definiert. Durch diese institutionelle Verdnderung sind Mentor:innen ge-
fordert, ihre Identitét als Mentor:in zu transformieren, die Mentees als qualifizierte
Lehrpersonen anzuerkennen und sie in einem kollegialen Verhiltnis zu begleiten.
Den Mentor:innen, insbesondere den erfahrenen, stellen sich Entwicklungsaufga-
ben (Keller-Schneider, 2022), die zu bearbeiten und zu bewiltigen sind, damit sie
den verdnderten Anforderungen an Mentor:innen von qualifizierten Lehrpersonen
entsprechen konnen.

o Berufseinsteigende hingegen sind durch das mit der ,,PidagogInnenbildung NEU*
verbundene Verstindnis des Mentorings der Induktion vertraut und erwarten da-
her mehrheitlich ein beratendes und unterstiitzendes Setting. Aufgrund der Be-
funde zeigt sich, dass eine Passung zwischen Mentor:in und Mentee, iiber die
individuellen Sichtweisen von Unterricht und Schule hinaus, auch durch den
unterschiedlich verstandenen institutionellen Auftrag geprigt sein kann.

Limitationen: Bedingt durch die ungleich grofien Stichproben miissten die Ergebnisse
in einer symmetrischen Stichprobenverteilung auf ihre Belastbarkeit hin geprift wer-
den. Da die Ergebnisse aus unabhéngigen Stichproben gewonnen wurden, bleibt die
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Bedeutung der Passung zwischen Mentor:in und berufseinsteigender Lehrperson auf
individueller Ebene offen. Diese in einer tiber die Tandems verbundenen Stichprobe
zu untersuchen, eréftnet weitere Moglichkeiten, um die gewiinschte und die erwar-
tete Unterstiitzung sowie das Verstindnis von Mentoring in ihrer Passung zu kldren.
Uber die eher kurzen Antworten zur offenen Frage nach einer guten Mentoratsper-
son wurde eine Heuristik des Rollenverstindnisses entwickelt, die in einer qualitati-
ven Studie mittels Interviews von Tandempartner:innen weiter ausdifferenziert und
vertieft werden konnte. Bedingt durch die auf die Steiermark begrenzte Stichprobe
bleibt offen, inwiefern sich die Ergebnisse generalisieren lassen.

Als aus den Befunden abgeleitete Implikationen mochten wir anregen: 1) Im Zuge des
Masterstudiengangs ,Mentoring“ sowie im letzten Semester des Bachelorstudiums
zur Lehrperson das Mentoring der Induktion in seiner Kernaufgabe und hinsichtlich
moglicher Rollengestaltungen zu thematisieren. Generell zeigt sich, dass das Rollen-
verstandnis des Mentorings in der Induktion im Kontrast zum Mentoring in der Aus-
bildung geklart werden soll, damit die je spezifischen Rollen und die damit einherge-
henden Erwartungen und Grenzen erkannt werden kénnen. 2) Um die Erwartungen
zu besprechen und Zwischenbilanzen zu ziehen, sollen sowohl den angehenden Lehr-
personen fiir ihren Berufseinstieg als auch den Mentor:innen fiir jhre Mentoratstétig-
keit in der Induktion Reflexionsinstrumente an die Hand gegeben werden, mit wel-
chen sie in den Tandems ihre gegenseitigen Erwartungen und ihr Rollenverstindnis
reflektieren und bei Bedarf kldren konnen. Dazu eignen sich Instrumente, mit wel-
chen generell die kollegiale Zusammenarbeit reflektiert werden kann. 3) Eine Klarung
und damit auch eine Stabilisierung der Aufgaben einer Mentoratsperson der Induk-
tion auf institutioneller Ebene, in welche Schulleitungen, Kollegien, Hochschulen so-
wie Fort- und Weiterbildungsinstitutionen involviert sind, kénnten auf organisationa-
ler und institutioneller Ebene zur Anndherung der divergierenden Erwartungen und
Sichtweisen beitragen.
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»Die Unterrichtsplanung hat die KI gemacht

Einsatz Kiinstlicher Intelligenz im Kontext der
Schulpraktischen Studien

Zusammenfassung

Im Rahmen fortschreitender Digitalisierung des Bildungssektors nimmt der Einsatz von
Kiinstlicher Intelligenz (KI) bei der Planung von Lehr- und Lernszenarien zu. In diesem
Zusammenhang ist ein reflektierter Umgang mit KI-basierten Tools besonders fiir ange-
hende Lehrer:innen wesentlich, wobei neben der Kenntnis von Wirk- und Funktionswei-
sen digitaler Technologien auch deren Reflexion sowie die Beachtung ethischer und recht-
licher Bestimmungen notwendig sind. Die genannten Aspekte konnen bereits im Rahmen
des Lehramtsstudiums, insbesondere innerhalb der Schulpraktischen Studien, umgesetzt
werden, da hierbei die Planung von Unterricht im Vordergrund steht. Somit wird der Ein-
satz von Kiinstlicher Intelligenz fiir die Studierenden selbst zum Lerninhalt, da sie anwen-
dungsbezogene, technologische sowie gesellschaftlich-kulturelle Erfahrungen sammeln, die
es wiederum im Kontext universitirer Begleitung zu reflektieren gilt. Dieser Beitrag zeigt
anhand eines konkreten Einsatzszenarios, wie die Schulpraktischen Studien als produktiver
Lern- und Erfahrungsraum zur Erprobung des KI-Tools ,,ChatGPT“ genutzt werden kon-
nen und welche (hochschul-)didaktischen Potenziale und Herausforderungen sich ergeben.
Schlagworter: digitale Kompetenz; Kiinstliche Intelligenz; Lehramt; Schulpraktische Stu-
dien

“The lesson planning was done by AI”

Using Artificial Intelligence in the context of practical school studies

Summary

As the education sector becomes increasingly digitalized, the use of Artificial Intelligence
(AI) in designing teaching and learning scenarios is on the rise. In this context, it is cru-
cial for future teachers to engage thoughtfully with Al-based tools. This involves not only
understanding how these digital technologies work but also reflecting on their implicati-
ons and adhering to ethical and legal standards. These aspects can already be implemented
in teacher training programmes, particularly within school-based practical studies, as les-
son planning is a primary focus in these settings. Consequently, the use of Artificial Intel-
ligence becomes a learning component for student teachers because they acquire practical,
technological, and socio-cultural insights that require guided reflection at university. This
contribution illustrates through a specific application scenario how school-based practi-
cal studies can serve as a productive learning and experiential space for testing the Al tool
“ChatGPT”, and it discusses the associated pedagogical potentials and challenges in higher
education.

Keywords: Artificial Intelligence; digital competence; practical school studies; teaching de-
gree
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1. Einleitung

JVielleicht einer [sic] der wichtigsten Aufgaben, die ein Bot
iibernehmen kann: dabei helfen, eine andere Perspektive
wahrzunehmen. Sich aktiv damit auseinanderzusetzen und
lernen, zu argumentieren. Und vielleicht sogar die eigene
Meinung iiberdenken.“ (Toreki, 2023)

Seit der Einfithrung von ChatGPT (,,Generative Pre-Trained Transformer®) am 30. No-
vember 2022 durch das Unternehmen OpenAl mit Sitz in San Francisco erfahrt die
Debatte iiber die Bedeutung und die Einflussnahme Kiinstlicher Intelligenz (KI) einen
neuen Aufschwung, welcher sich auch in der steigenden Anzahl an Nutzer:innen zeigt
(Bader & Zellhahn, 2024, S. 18). So stieg bereits zwei Monate nach der Veréffentlichung
von ChatGPT die Anzahl individueller Nutzer:innen auf 100 Millionen Menschen welt-
weit (Menn, 2023). Auch in Deutschland kann ein wachsendes Interesse an KI-Software
beobachtet werden. Laut einer Umfrage in der deutschen Bevolkerung im Februar 2023
gaben rund 30 Prozent der insgesamt 1028 Befragten an, ChatGPT zu kennen und be-
reits im Alltag zu nutzen, wobei sich fast ein Drittel des Nutzungskontexts im Rahmen
von Schule, Ausbildung und Studium bewegt (Center for Advanced Internet Studies,
2023).

Besonders im Bildungskontext ist die Hoffnung auf das entlastende Potenzial Kiinst-
licher Intelligenz grof3, steht das Bildungssystem doch vor zunehmenden Herausforde-
rungen wie beispielsweise einem Mangel an Lehrpersonen, steigenden Studienabbruch-
quoten von Lehramtsstudierenden sowie wachsenden gesellschaftlichen Anforderungen
an den Lehrer:innenberuf (Seegerer, Glaser-Zikuda, Hofmann & Romeike, 2023). Vor
diesem Hintergrund sind die Unterstlitzungsmoglichkeiten durch den Einsatz Kiinstli-
cher Intelligenz vielféltig und reichen von der Erstellung differenzierter Lehr- und Lern-
materialien und der Ubernahme organisatorisch-planerischer Elemente bis hin zur
Evaluation von Lehr- und Lernprozessen (Bader & Zellhahn, 2024, S. 18; Groffimann,
2023; Holmes, Persson, Chounta, Wasson & Dimitrova, 2022, S. 22; Schirmer, Berger,
Himpsl-Gutermann, Lorenz & Steiner, 2023, S. 11{f; Standige Wissenschaftliche Kom-
mission der Kultusministerkonferenz, 2024, S. 10ff.). Dabei geht es nicht darum, Lehr-
personen zu ersetzen oder ihnen die Entscheidungsfreiheit zur Unterrichtsgestaltung zu
entziehen, sondern primar darum, eine Handlungsentlastung zu erwirken (Ersch, 2023,
S. 171-172; Harry, 2023, S. 2601f.). So kann beispielsweise die durch die Nutzung von
KI-Tools entstehende Zeitersparnis dazu fithren, dass sich Lehrpersonen verstarkt den
Beziehungs- und Interaktionsprozessen im Kontext von Unterricht widmen konnen und
weniger durch organisatorisch-administrative Téatigkeiten belastet sind (Harry, 2023,
S. 2601f,; U.S. Department of Education, 2023, S. 25ff.).

Gleichzeitig kann die Einbettung von Kiinstlicher Intelligenz zur Planung, Durch-
filhrung und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen nicht unreflektiert erfolgen,
sondern es bedarf spezifischer Kompetenzen, welche bereits im Rahmen des Lehr-
amtsstudiums angebahnt werden miissen (KMK, 2022, S. 15; Seegerer et al., 2023).
Diese Anforderungen ergeben sich insbesondere dadurch, dass der Einsatz von KI-
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Tools neben technologischen auch ethische und datenschutzrechtliche Fragestellun-
gen aufwirft, denen es bereits im Studium zu begegnen gilt (Deutscher Ethikrat, 2023,
S. 2441f.). Besonders die Praxisphasen im Lehramtsstudium eignen sich dabei als Erfah-
rungsraum fiir die Einbindung Kiinstlicher Intelligenz, da hierbei durch die Planung,
die Durchfithrung und die Reflexion von Unterricht wesentliche KI-Einsatzmoglichkei-
ten im Vordergrund stehen (Zentrum fiir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungs-
forschung, 2021, S. 4-5). Das Weiteren ergibt sich in diesem Zusammenhang durch die
Beteiligung verschiedener Akteur:innen wie beispielsweise Mentor:innen sowie Hoch-
schuldozent:innen die Moglichkeit einer Verschrankung von Perspektiven auf Kiinstli-
che Intelligenz als Lern- und Bildungsgegenstand: ,,Die KI kann bei der Bearbeitung di-
daktischer Herausforderungen unterstiitzen, sie bedarf aber der didaktisch treffsicheren
Einbettung in die Lehr-Lernsituation” (Standige Wissenschaftliche Kommission der Kul-
tusministerkonferenz, 2024, S. 13).

Der vorliegende Beitrag zeigt anhand eines konkreten Einsatzszenarios, wie die
Schulpraktischen Studien als produktiver Lern- und Erfahrungsraum zur Erpro-
bung des KI-Tools ,,ChatGPT“ genutzt werden kénnen und welche (hochschul-)di-
daktischen Potenziale und Herausforderungen sich hieraus ergeben. In diesem Zu-
sammenhang spannen wir zundchst den theoretischen Rahmen auf, welcher neben
der Begriffsbestimmung zu Kiinstlicher Intelligenz auch einen Uberblick iiber den ak-
tuellen Forschungsstand zu den genannten Technologien im Kontext des Lehramts-
studiums enthéalt. Des Weiteren findet sich eine Einordnung in Bezug auf Ziele und
organisatorische Besonderheiten der Schulpraktischen Studien im Kontext des Lehr-
amtsstudiums. Im Anschluss daran veranschaulichen wir im Rahmen eines konkre-
ten Einsatzszenarios die Nutzung Kiinstlicher Intelligenz im Zuge des Moduls ,,Schul-
praktische Ubungen in der Fachrichtung Gesundheit und Pflege“ im Studiengang
»Lehramt an berufsbildenden Schulen® an der Technischen Universitit Dresden so-
wie die damit verbundenen Chancen und Begrenzungen. Den Abschluss des Beitrags
bildet die Zusammenfassung gewonnener Erkenntnisse einschliefllich eines Ausblicks
auf weiterfithrende Forschungs- und Entwicklungsperspektiven.

2. Theoretische Rahmung

2.1 Kiinstliche Intelligenz im Lehramtsstudium: Forschungsstand und
Perspektiven

Der bereits 1955 von John McCarthy eingefiihrte Begriff ,Kiinstliche Intelligenz (eng-
lisch ,,Artificial Intelligence) umfasst ,,die Fahigkeit einer Maschine, kognitive Aufga-
ben auszufithren, die wir mit dem menschlichen Verstand verbinden. Dazu gehéren
Méglichkeiten zur Wahrnehmung sowie Féhigkeiten zur Argumentation, zum selbst-
standigen Lernen und damit zum eigenstdndigen Finden von Problemlésungen® (Kreut-
zer & Sirrenberg, 2019, S. 3). Kiinstliche Intelligenz gilt als Sammelbegriff fiir eine
Vielzahl von verschiedenen Technologien und kann brancheniibergreifend eingesetzt
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werden. Das Herzstiick der KI-Architektur bilden kiinstliche neuronale Netzwerke, die
zu Deep Learning und damit zum selbststdndigen Verarbeiten grofler Datenmengen fi-
hig sind (Gesellschaft fiir Informatik, 2023, S. 1; Schirmer et al.,, 2023, S. 8-9).

Eine Form Kiinstlicher Intelligenz stellen Large Language Models dar, welche auf
der Basis umfassender Trainingsdaten Wortreihenfolgen kodieren und damit Texte ge-
nerieren konnen (Knaus, 2023, S. 3). Hierzu zédhlen beispielsweise Chatbots wie die
ChatGPT-Reihe des US-amerikanischen Unternehmens OpenAl, welche die Funktions-
weise von Dialogsystemen und Textgeneratoren vereint und damit {iber eine reine Wie-
dergabe von Sprache hinausgeht, indem beispielsweise auch das Beantworten von Fra-
gen oder die Zusammenfassung von Sachverhalten méglich wird (Eichstadt & Spieker,
2021, S. 374; Knaus, 2023, S. 7; Kreutzer & Sirrenberg, 2019, S. 32-33). Dabei reagiert
das System auf Textanweisungen (,,Prompts“), welche in die Kommandozeile eingepflegt
werden und somit die Grundlage fiir das Generieren von Inhalten bilden. Die Quali-
tat der Antwort hangt mafigeblich mit der Prézision des Prompts zusammen (Stindige
Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz, 2024, S. 7ff.). Gegenwiér-
tig existieren verschiedene Versionen der GPT-Reihe, wobei diese hinsichtlich Kosten
und Funktionsumfang variieren. So ist die Basisversion GPT-3.5 mit einem privaten Ac-
count kostenfrei nutzbar. Die im Marz 2023 veroffentlichte Version GPT-4 hingegen ist
kostenpflichtig, kann als Multimodal Large Language Model allerdings auch Bild- und
Audiodateien als Inputquelle verwerten: ,,GPT-4 is more creative and collaborative than
ever before. It can generate, edit, and iterate with users on creative and technical writing
tasks, such as composing songs, writing screenplays, or learning a user’s writing style®
(OpenAl 2024).

Laut einer quantitativen Erhebung an deutschen Hochschulen und Universita-
ten zur Nutzung von KI-Tools im Studium gaben rund 25 Prozent der insgesamt
6311 Befragten an, KI-basierte Tools haufig zu nutzen, wobei ChatGPT in diesem Zu-
sammenhang auf dem ersten Platz der am héufigsten verwendeten Tools steht; pro-
zentual gab rund die Halfte aller befragten Studierenden an, ChatGPT im Rahmen
des Studiums zu nutzen (von Garrel, Mayer & Miihlfeld, 2023, S. 201F.). Einsatzszena-
rien finden sich vor allem im Kontext von Literaturrecherchen, zur Kliarung von Ver-
staindnisfragen, zur Generierung von Texten, aber auch zur Ableitung von Problem-
16sungen sowie im Kontext der Priifungsvorbereitung (von Garrel et al., 2023, S. 27).
Die Intensitit der Nutzung variiert allerdings je nach Studienbereich. So liegen in den
Ingenieurswissenschaften, der Mathematik und den Naturwissenschaften die hdchs-
ten Nutzungswerte vor (von Garrel et al., 2023, S. 20-21).

Ahnliche Befunde finden sich auch bei der Fragebogenerhebung von Braun, Seiss
und Pampel (2023), in welcher Lehramtsstudierende verschiedener Facher zur Re-
levanz und zur eigenen Kompetenzeinschitzung hinsichtlich differenter Themenbe-
reiche aus der Informatik befragt wurden (Braun et al., 2023, S. 24). Innerhalb des
Fragebogens fanden sich auch Items zu Aspekten Kiinstlicher Intelligenz wie bei-
spielsweise ,,Begriff Kiinstliche Intelligenz (KI) erklaren® oder ,Mdglichkeiten und
Grenzen von KI beschreiben® (Braun et al., 2023, S. 33). Dabei zeigten sich bei der
Einschdtzung eigener Kompetenzen Unterschiede zwischen den verschiedenen Fa-
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chergruppen. So bewerteten Studierende mit mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fachern ihre informatischen Kenntnisse hoher als Lehramtsstudierende ohne MINT-
Fach (Braun et al.,, 2023, S. 34).

Erginzend zur Fokussierung informatischer Kompetenzen zeigt die qualitative
Interviewstudie von Vo und Pancratz (2023a), bei welcher 14 Lehramtsstudierende zu
ihrer Vorstellung iiber die Integration Kiinstlicher Intelligenz im Rahmen des Lehr-
amtsstudiums befragt wurden, welche Wiinsche die Studierenden hinsichtlich der in-
haltlichen Auseinandersetzung mit Kiinstlicher Intelligenz im Kontext des Studiums
besitzen. Die Lehramtsstudierenden duflerten das Bediirfnis, sich vor allem mit ethi-
schen Perspektiven der KI-Nutzung auseinandersetzen zu wollen, und konnten sich
eine Integration dieser Auseinandersetzung in die fachdidaktischen Module vorstel-
len. In ihrer Studie differenzierten Vo und Pancratz (2023b) - dhnlich wie in den
oben genannten Untersuchungen - zwischen Informatiklehramtsstudierenden und
Nichtinformatiklehramtsstudierenden, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
der Betrachtungsweise Kiinstlicher Intelligenz zu untersuchen. Im Rahmen der in-
haltsanalytischen Auswertung der Interviews wurde ersichtlich, dass es fiinf differie-
rende Sichtweisen auf Kiinstliche Intelligenz gibt, welche von ethisch-gesellschaftlich
gepragt, mediengeprigt, nutzungsorientiert und anthropomorph bis hin zu eher tech-
nisch und gestaltungsorientiert reichen (Vo & Pancratz, 2023b, S. 77-78). Auffallend
an den Ergebnissen ist, dass die letztgenannte Perspektive ausschliefllich von den In-
formatiklehramtsstudierenden eingenommen wurde. Weitere Unterschiede ergeben
sich zwischen den beiden Gruppen auch dadurch, dass die Nichtinformatiklehramts-
studierenden zum Teil noch die Moglichkeiten von KI-Systemen tiberschitzen: ,,Sie
stehen vor einer Blackbox-KI, deren Funktionsweise sie nicht verstehen und bewer-
ten konnen®. (Vo & Pancratz, 2023Db, S. 78)

Aufgrund der dargestellten Befunde ist es essenziell, Grundziige informatischer Bil-
dung fiir Lehramtsstudierende aller Ficher im Kontext des Studiums einzubetten (Ge-
sellschaft fiir Informatik, 2023, S. 4-5). Dies geschieht einerseits vor dem Hintergrund
der Ermoéglichung von Mitgestaltung digitaler Transformationsprozesse und andererseits
zur Befihigung, Grenzen Kiinstlicher Intelligenz — wie beispielsweise die Moglichkeit
falscher bzw. erfundener Inhalte (,Halluzinationen®) oder die systematische Verzerrung
von Informationen (,,Biases®), welche sich aus der selektiven Auswahl der Trainings-
daten ergeben kann (Adiguzel, Kaya & Cansu, 2023, S. 7; Akgun & Greenhow, 2022,
S. 435) - zu erkennen und die Verantwortung zu iibernehmen, die ausgegebenen In-
halte kritisch zu priifen sowie Folgerungen hinsichtlich ihrer Glaub- und Vertrauens-
wiirdigkeit abzuleiten (Knaus, 2023, S. 201f.). Straufd (2021, S. 44) bezeichnet den soge-
nannten ,,Deep Automation Bias“ als ,,Meta-Risiko der KI* Dieses ergibt sich durch das
Zusammenwirken von falschen Erwartungen an die Wirkmacht Kiinstlicher Intelligenz
und damit verbundenem naivem Vertrauen auf der einen Seite und dem Vorkommen
systematischer Verzerrungen in KI-Systemen auf der anderen Seite. Hierdurch entsteht
- vor allem im Bildungskontext — die Notwendigkeit, Lehrpersonen bereits im Studium
auf die reflexive Nutzung Kiinstlicher Intelligenz vorzubereiten. Den reflexiven Umgang
mit Kiinstlicher Intelligenz in Lehr- und Lernsituationen greift auch das PAIR-Modell
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auf, welches von Acar (2023) entwickelt wurde und die Stufen ,,Problemformulierung®,
»Auswahl des KI-Tools®, ,Interaktion sowie ,,Reflexion® beinhaltet. Im Modell wird der
Fokus auf die vertiefte Auseinandersetzung mit der Problemstellung gelegt, damit eine
entsprechende Eingabeaufforderung generiert werden kann.

2.2 Kiinstliche Intelligenz als Lehr- und Lerngegenstand im Kontext der
Schulpraktischen Studien

Die Schulpraktischen Studien als zentrales Element der Qualifizierung von Lehrenden
in der universitdren Ausbildung sollen primédr dazu dienen, wissenschaftlich erworbe-
ne Kenntnisse in der Schulpraxis zu erproben, zu analysieren und zu reflektieren (Zen-
trum fir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung, 2021, S. 3). Dabei sind
die Schulpraktischen Studien als praktischer Ausbildungsanteil in der Lehrer:innenbil-
dung jeweils bundeslinderspezifisch geregelt, wodurch sich insbesondere Unterschie-
de im organisatorischen Ablauf und in den Anforderungen ergeben konnen (Arnold,
Groschner & Hascher, 2014; Fraefel & Seel, 2017, S. 7).

Ein iibergeordnetes Ziel der Schulpraktischen Studien ist die ,,Anbahnung von pa-
dagogischer Professionalitat der Studierenden® (Walter, Kohler, Hanel & Hommel, 2023,
S. 2), was unter anderem umfasst, der durch Krisen und Ungewissheiten gepréagten pa-
dagogischen Handlungspraxis angemessen zu begegnen (Helsper, 2021). Die schulische
Praxis ist auch von aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen - wie beispielsweise der
fortschreitenden Digitalisierung — durchzogen. So nutzen nicht nur Lehrpersonen die
Moglichkeiten Kiinstlicher Intelligenz, sondern auch Schiiler:innen (Bader & Zellhahn,
2024, S. 18; Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz, 2024,
S. 7ft). Auch in den Standards fiir die Lehrer:innenbildung (KMK, 2022) wird im Rah-
men der Ausweisung verschiedener Kompetenzbereiche dieser Entwicklung Rechnung
getragen. Insbesondere in der Formulierung ,Lehrkrifte sind sich der besonderen An-
forderungen des Lehrerberufs bewusst und beziehen gesellschaftliche, kulturelle und
technologische Entwicklungen in ihr Handeln ein® (KMK, 2022, S. 14) wird die Not-
wendigkeit der reflexiven Nutzung digitaler Moglichkeiten sichtbar.

Der Umgang mit digitalen Tools und somit auch mit Kiinstlicher Intelligenz kann
als ,,Future Skill“ (Ehlers, 2020) betrachtet werden, welche sich in der Dimension ,,Di-
gital Literacy” (Ehlers, 2020, S. 81) sowie in damit verbundenen ethischen, entschei-
dungsbezogenen sowie reflexiven Kompetenzen entfaltet. Der Begriff ,,Digital Literacy®
umfasst die Kompetenz, digitale Medien produktiv zu nutzen, den Einsatz sowie die Er-
gebnisse der Nutzung kritisch zu reflektieren und in diesem Kontext Limitationen und
Potenziale zu erkennen (Ehlers, 2020, S. 81). Schirmer et al. (2023, S. 15-16) fithren
zudem das Konzept der KI-Basiskompetenzen (,,Al-Literacies) als Teilbereich von In-
formationskompetenz ein. Weitere Ausdifferenzierungen finden sich unter anderem im
Kompetenzrahmen ,,AI-PACK” (Lorenz & Romeike, 2023), der die KI-bezogenen An-
forderungen an die Professionalisierung von Lehrpersonen unter Bezugnahme auf die
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»Dagstuhl-Erklarung™ (Gesellschaft fiir Informatik, 2016) beschreibt. Abbildung 1 zeigt
die Komponenten des Kompetenzmodells und seiner Teilbereiche.

DK: Digitalitatskompetenz mit technologischer, Anwendungs- und
gesellschaftlich-kultureller Perspektive

Al-K: Die Kompetenz, KI-Phdnomene aus einer technologischen, Digitalitdtskompetenz
KI-Kompetenz einer gesellschaftlich-kulturellen und einer (DK)
anwendungsorientierten Perspektive erkennen,
verstehen, reflektieren und somit gestalten zu kénnen.

Al-PK: Die Kompetenz, Potenziale und Grenzen der Kl in Bezug Digitale padagogische
KI-bezogene auf Lehr-Lern-Prozesse und die Lernenden zu erkennen Kompetenz (DPK)
padagogische und zu reflektieren und somit zeitgemaRe Lehr-Lern-
Kompetenz Settings gestalten zu kdnnen.
AlI-CK: Die Kompetenz, Auswirkungen der zunehmenden Digitale
KI-bezogene Anwendung von Kl im eigenen Fachbereich und die sich Inhaltskompetenz (DCK)
fachinhaltliche daraus ergebenden Auswirkungen auf die
Kompetenz Fachwissenschaft, das Berufsfeld und das Unterrichtsfach

erkennen und reflektieren zu kénnen.
Al-PCK: Die Kompetenz, den themen- oder fachspezifischen Digitale padagogische
KI-bezogene Einfluss, die Potenziale und die Grenzen von Kl in Bezug Inhaltskompetenz
padagogische auf Lehr-Lern-Prozesse und die Lernenden erkennen und ~ (DPCK)
Inhaltskompetenz reflektieren und so zeitgemaRe Lehr-Lern-Settings

gestalten zu kdnnen.

Abbildung 1: Kompetenzbereiche KI-bezogener Kompetenzen bei Lehrkriften (Lorenz &
Romeike, 2023, S. 18).

Auffallend ist, dass Kiinstliche Intelligenz als Teil von Digitalititskompetenz in oben
genannten Rahmen eine multidimensionale Betrachtungsweise der Nutzung von
Kiinstlicher Intelligenz durch Lehrpersonen sowie damit verbundener Kompetenz-
anforderungen ermdglicht. Dadurch wird deutlich, dass der Kompetenzerwerb im
Lehramtsstudium, aber auch in Fort- und Weiterbildung sowohl auf der Ebene der
personlichen Nutzung als auch auf der Ebene der Gestaltung von Lehr- und Lernpro-
zessen sowie im Kontext der Professionsentwicklung betrachtet werden muss (Lorenz
& Romeike, 2023, S. 18).

Vor diesem Hintergrund wird Kiinstliche Intelligenz zum Lehr- und Lerngegen-
stand auf schulischer sowie hochschulischer Ebene, das heif3t, Lehramtsstudierende
miissen KI-Tools selbst ausprobieren, um die entsprechenden Kompetenzen zu er-
werben und produktive Lernerfahrungen zu sammeln (Stindige Wissenschaftliche
Kommission der Kultusministerkonferenz, 2024, S. 14). Fiir diese Zielstellung bieten
die Schulpraktischen Studien eine geeignete Anbindungsmoglichkeit, da diese sich an
der Schnittstelle von Schule und Universitit bewegen und somit insbesondere fach-
lich begleitete Lernerfahrungen erméglicht werden (Groschner & de Zordo, 2022,
S. 1223).

1 Die Erklirung wurde in einem Dagstuhl-Seminar der Gesellschaft fiir Informatik im Febru-
ar 2016 von Fachpersonen unterschiedlicher Disziplinen verfasst und zeigt die Notwendigkeit
der Vernetzung technologischer, anwendungsbezogener sowie gesellschaftlich-kultureller Per-
spektiven im Kontext digitaler Bildung (Gesellschaft fiir Informatik, 2016).
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3. Einsatzszenarien Kiinstlicher Intelligenz im Rahmen der
Schulpraktischen Studien an der Technischen Universitit Dresden

3.1 Organisatorischer Rahmen

Die Schulpraktischen Studien des Lehramtes fiir Berufsbildende Schulen der Fachrich-
tung ,Gesundheit und Pflege® an der Technischen Universitit Dresden bestehen aus
dem Blockpraktikum A im dritten Semester, den Schulpraktischen Ubungen ab dem
vierten Semester sowie dem Blockpraktikum B ab dem fiinften Semester. Die Schul-
praktischen Ubungen sind als semesterbegleitende Veranstaltungen konzipiert und lie-
gen im Verantwortungsbereich der beruflichen Didaktik. Inhaltliche Schwerpunkte sind
unter anderem die Hospitation, die Planung, die Vorbereitung, die Durchfithrung und
die Reflexion von Unterricht (Zentrum fiir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungs-
forschung, 2021, S. 4-5). Die Begleitung der schulpraktischen Anteile des Studiums und
das Angebot von Lerngelegenheiten werden durch verschiedene Akteur:innen gewéhr-
leistet: Neben den Mentor:innen und anderen Studierenden spielen auch die beglei-
tenden und reflexiv angelegten Veranstaltungen der Hochschuldozierenden eine Rolle
(Grassmé, Biermann & Gléser-Zikuda, 2018, S. 15). In Ergénzung zu den Seminaren der
beruflichen Didaktik erhalten die Studierenden zudem die Mdglichkeit, den an der Pro-
fessur fiir Medienpadagogik und an der Professur fiir Bildungstechnologie angebotenen
Erganzungsbereich ,,Medienbildung“ zu besuchen. Hierbei stehen sowohl informatische
Grundlagen zur Funktionsweise und zu den Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien als
auch deren gesellschaftlich-kulturelle Auswirkungen im Vordergrund (Technische Uni-
versitdt Dresden, 2023).

Da die Schulpraktischen Studien im Kontext der beruflichen Didaktik veror-
tet sind, legen wir im Folgenden den Fokus unserer weiteren Betrachtungen primir
auf die Unterrichtsplanung, da diese eine Hauptanforderung — wie auch aus arbeits-
okonomischen Gesichtspunkten eine Hauptbelastung - fiir die Studierenden darstellt
und sich hierbei gleichzeitig das derzeit grofite Einsatzpotenzial Kiinstlicher Intelli-
genz entfaltet (Biihrig-Hollmann, 2023, S. 63; Cramer, Friedrich & Merk, 2018, S. 9;
Groschner & de Zordo, 2022, S. 1218). In diesem Zusammenhang beschrinken wir
unsere Betrachtungen auf das KI-Tool ,,ChatGPT-3.5¢ da dieses kostenfrei zur Verfii-
gung steht und dessen Popularitit bereits durch Studien belegt ist (Center for Advan-
ced Internet Studies, 2023). Es ist zudem davon auszugehen, dass ChatGPT auch in
der Lebenswelt der Schiiler:innen eine Bedeutung einnimmt, weshalb sich durch die
Integration dieses Tools in das Lehramtsstudium ein gemeinsamer Erfahrungshori-
zont zwischen angehenden Lehrer:innen und Schiiler:innen erdéffnen kann.

Zu Beginn der Schulpraktischen Studien findet ein gemeinsames Treffen zwischen
den Studierenden sowie den schulischen und den hochschulischen Begleiter:innen
statt. In diesem Erstgesprach werden organisatorische und inhaltliche Absprachen
zum zu planenden Unterricht sowie zur Zielstellung der Schulpraktischen Ubungen
geklart. Hier kann direkt erfragt werden, wie sich die bisherigen schulischen Erfah-
rungen, aber auch die rechtlichen Bedingungen hinsichtlich des Einsatzes von KI-
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Tools gestalten. Im Rahmen einer hochschulischen Einfiihrungsveranstaltung sollte
gemeinsam mit den Studierenden ausgelotet werden, ob und wie die Einbettung von
KI-Tools erfolgen soll und welche Zielstellung (vor allem hinsichtlich des Kompe-
tenzerwerbs) damit verbunden ist. Auch miissen erste Vorerfahrung sowie bisheri-
ge Kenntnisse der Studierenden erhoben werden. Zur Erhebung der Vorerfahrungen
bietet sich beispielsweise die ,Scale for the assessment of non-experts’ Al literacy*
(Laupichler, Aster, Haverkamp & Raupach, 2023) an, da hieriiber einerseits das tech-
nische Verstandnis zu Kiinstlicher Intelligenz und andererseits auch Kenntnisse zu
praktischen Anwendungsmoglichkeiten sowie zur kritischen Einschitzung von KI-
Technologien erfasst werden kénnen (Laupichler et al., 2023, S. 7).

Wichtig ist, dass die Einbindung Kiinstlicher Intelligenz im Rahmen des hoch-
schulischen Begleitseminars auf freiwilliger Basis erfolgt, das heifit, Studierende diir-
fen keine Nachteile erfahren, wenn sie sich gegen die Nutzung von KI-Software ent-
scheiden (Zentrum fiir interdisziplinares Lernen und Lehren, 2024). Eine Alternative
zur personlichen Nutzung durch die Studierenden ist die Demonstration am Com-
puter der Dozierenden bzw. das Zurverfiigungstellen von Computern der Institution.

3.2 Curriculare Einordnung des Unterrichts und Analyse der
Lernvoraussetzungen

Exemplarisch betrachten wir fiir unser Einsatzszenario eine Gruppe von fiinf Studie-
renden, die ihre Schulpraktischen Ubungen an einem Beruflichen Gymnasium? fiir
Gesundheit und Soziales in Sachsen absolvieren. Der Unterricht findet im Leistungs-
kursfach ,,Gesundheit und Soziales“ der Jahrgangsstufe 12 statt. Thema der Lernein-
heiten sind das Beurteilen von Stress inklusive physischer und psychischer Abliufe,
komplexer Auswirkungen und moglicher Bewiltigungsstrategien sowie die Forderung
von Resilienz (Sachsisches Staatsministerium fiir Kultus, 2020). Der Zeitrichtwert fiir
die Durchfiihrung des Unterrichts hat einen Umfang von zehn Stunden a 45 Minu-
ten.

Zur Analyse der an der Schule vorliegenden Bedingungen leisten die Studierenden
im Vorfeld des eigenen Unterrichts in den jeweiligen Klassen Hospitationen ab (Zen-
trum fiir Lehrerbildung, Schul- und Berufsbildungsforschung, 2021, S. 25). Bei der Vor-
bereitung dieser Unterrichtsbeobachtungen ist es sinnvoll, den geplanten Einsatz von
ChatGPT bereits mitzudenken und entsprechende Reflexionsfragen wie beispielsweise
~Welche Daten benotigt die KI, um den Unterricht zielgruppenspezifisch zu planen?, ,Wel-
che Besonderheiten sind bei einer differenzierten Erstellung von Arbeitsmaterialien zu be-
riicksichtigen?“ oder ,Was ist bei der Eingabe meiner Analysedaten in die KI datenschutz-
rechtlich zu beachten?“ in die Hospitationsprotokolle zu integrieren.

2 Das Berufliche Gymnasium umfasst die gymnasiale Oberstufe mit einjéhriger Einfithrungs-
phase und anschlieflender zweijahriger Qualifikationsphase (Séchsische Staatskanzlei, 2021,
S. 4).
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Angeregt durch die Nachbesprechung der Beobachtungen erleben die Studieren-
den, dass die Analyse der Lernvoraussetzungen und anderer Kontextfaktoren Aufgabe
der Lehrperson ist und nicht durch eine Kiinstliche Intelligenz iibernommen werden
kann, da hierfiir konkrete sinnliche Wahrnehmungen im Unterrichtsalltag notwendig
sind. Zudem konnen sie erkennen, dass personenbezogene Daten (beispielsweise auch
Name der Schule und Bezeichnung der Klasse) als sensibel gelten und nicht einfach in
eine Kiinstliche Intelligenz eingespeist werden diirfen (Zentrum fiir interdisziplinéres
Lernen und Lehren, 2024). Gleichzeitig werden bestimmte Aspekte aus der Bedingungs-
analyse benoétigt, um spezifische Eingabeaufforderungen fiir die Unterrichtsplanung mit
ChatGPT zu erstellen. Dies sind beispielsweise die curriculare Einordnung (siehe oben),
die Anzahl und die Altersspanne der Schiiler:innen (in diesem Fall 15 Schiiler:innen
im Alter von 17 bis 19 Jahren), der Leistungsdurchschnitt (12 Punkte) und das Klas-
senklima (zum Beispiel diskussionsfreudig), methodische Priferenzen und bevorzugte
Sozialformen (zum Beispiel Gruppenarbeiten), raumliche Gegebenheiten sowie sonstige
Besonderheiten, die Einfluss auf den Lehr- und Lernprozess nehmen koénnten (beispiels-
weise das Vorkommen von Legasthenie).

3.3 Entwicklung einer Handlungssituation als Grundlage fiir den Unterricht

Nach Analyse der vorliegenden Bedingungen haben die Studierenden die Aufgabe,
den anstehenden Unterricht zu planen. Dabei erfolgt die schrittweise Untergliederung
der Unterrichtsplanung in Form von Sinnabschnitten, bei denen punktuelle Einsatz-
und Reflexionsmoglichkeiten von ChatGPT im Kontext der Schulpraktischen Studien
sichtbar werden.

Als Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung im Kontext beruflicher Bildung sollte
eine authentische Handlungssituation stehen, die aus dem jeweiligen zu unterrichten-
den Beruf oder alternativ aus der Lebenswelt der Schiiler:innen stammt (Walter et al.,
2023, S. 5). Eine solche Handlungssituation kann zum Beispiel iiber Erzdhlungen von
Schiiler:innen generiert werden, wenn diese Erlebnisse schildern, die sie als besonders
eindriicklich erlebt haben. Alternativ kénnen auch autobiografische Literatur oder Filme
als Handlungssituation herangezogen werden, die sich auf authentische Lebenssituatio-
nen stiitzen (Walter, 2015, S. 198). Die Situation sollte unter anderem multidimensional
angelegt sein und exemplarisch fiir die zu unterrichtende Thematik stehen (Walter et al.,
2023, S. 5). Erfahrungsbasiert ist der zeitliche Aufwand fiir das Finden geeigneter Situ-
ationen hoch und daher als Belastungsfaktor fiir die Studierenden nicht zu unterschét-
zen. An dieser Stelle im Planungsprozess kann das KI-Tool ,,ChatGPT-3.5“ zum Einsatz
kommen, um bei der Erstellung einer passenden Handlungssituation zu unterstiitzen.

Zentral hierbei sind die Entwicklung und die prizise Eingabe der Handlungsauf-
forderung (,,Prompt®) in die Kommandozeile. Es bietet sich an, die Studierenden ge-
meinsam in der Gruppe Formulierungsmoglichkeiten erproben zu lassen und die
Wirkweise unterschiedlicher Eingaben auf das Antwortverhalten von ChatGPT zu er-
forschen. Die Studierenden machen hierbei die Erfahrung, dass es bei der Qualitit
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der Antworten mafigeblich auf die Formulierung des Prompts ankommt. So sollten
Prompts klare und prézise Formulierungen ohne Fiillworter und ohne Hoéflichkeits-
floskeln enthalten (Zentrum fiir interdisziplinires Lernen und Lehren, 2024). Aufler-
dem benétigt ChatGPT Kontextinformationen wie beispielsweise zur Rolle, die die
Kiinstliche Intelligenz einnehmen soll, zum Setting sowie zur Zielgruppe. Zudem
sind Hinweise zum gewiinschten Ausgabeformat sowie zum anvisierten Sprachstil
sinnvoll (Kriiger, 2023, S. 14). Ein Ergebnis dieser Auseinandersetzung ist der folgen-
de Prompt:

Ubernimm die Perspektive eines 18-jéhrigen Menschen und schildere Situatio-
nen aus der Lebenswelt in Flieftext, in denen das Thema ,,Stress“ und dessen
physische und psychische Auswirkungen vorkommen. Die Situation soll einen
Umfang von maximal einer A4-Seite haben und in einem alltaglichen Sprach-
stil verfasst sein. Die Situation soll sich fiir den Einsatz im Unterricht am Be-
ruflichen Gymnasium der Jahrgangsstufe 12 eignen und einen offenen Aus-
gang haben.

Der unten stehende Auszug gibt einen Teil des Ergebnisses der Eingabeaufforderung
wieder:

Als 18-jahriger Schiiler am Beruflichen Gymnasium fiihle ich mich manchmal
wie ein Jongleur, der versucht, mit einer stindig wachsenden Anzahl von Bal-
len in der Luft zu jonglieren. Zwischen Priifungen, Hausaufgaben, Nebenjobs
und sozialen Verpflichtungen gerate ich oft in Stresssituationen, die mir das
Gefiihl geben, den Boden unter den Fiiflen zu verlieren. Doch ich weif3, dass
ich nicht allein bin und dass es Moglichkeiten gibt, mit diesem Stress umzu-
gehen. Ein typischer stressiger Tag beginnt fiir mich mit dem Aufwachen zu
spat, weil ich die ganze Nacht damit verbracht habe, fiir eine bevorstehende
Klausur zu lernen. Schnell schliipfe ich in meine Kleidung, schlucke meinen
Kaffee herunter und eile zur Schule. Unterwegs versuche ich, mir die Formeln
und Fakten, die ich gestern Abend eingetrichtert habe, zu merken, aber mein
Kopf fiihlt sich an, als wére er mit Watte gefiillt. ... Auch nach der Schule hort
der Stress nicht auf. Zu Hause warten noch Hausaufgaben und das Lernen fiir
weitere Klausuren. Und dann ist da noch der Nebenjob, den ich brauche, um
mir mein Taschengeld zu verdienen. Die Zeit wird knapp, und ich fithle mich
wie in einem Hamsterrad, das sich immer schneller dreht. Die Auswirkungen
dieses Dauerstresses machen sich langsam bemerkbar. Mein Schlaf ist unruhig,
und ich wache oft mitten in der Nacht auf, von Albtraumen geplagt. Meine
Stimmung schwankt zwischen gestresst und gereizt, und ich habe Schwierig-
keiten, mich zu konzentrieren. Selbst in meiner Freizeit kann ich nicht ab-
schalten, sondern griible stindig iiber all die Dinge nach, die ich noch erledi-
gen muss. ... (ChatGPT-3.5)
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Im Anschluss an die Sichtung der Resultate miissen die Studierenden die generierte
Handlungssituation anhand ausgewahlter Kriterien (beispielsweise Walter, 2015) be-
werten und somit deren Einsatzmoglichkeit im Kontext des Unterrichts abwéagen. In-
nerhalb dieses Analyse- und Bewertungsprozesses wird deutlich, dass ChatGPT pri-
mar als Impulsgeber gesehen werden kann, da sich in der Situation beispielsweise die
Breite des Themenfeldes zeigt. Das Berichten aus der Ich-Perspektive eines 18-jdh-
rigen Schiilers ermdglicht zudem Identifikationsméglichkeiten fiir die Lernenden in
der Klasse. Grenzen bestehen hingegen darin, dass weitere Beteiligte in der Situa-
tion keine Erwdhnung finden und das Ergebnis daher sehr stark in der Sichtweise des
Hauptakteurs verhaftet bleibt.

3.4 Didaktische Analyse

Die generierte Handlungssituation stellt die Basis fiir die sich anschlieflende didak-
tische Analyse dar, deren Ziel es ist, die Handlungsanforderungen, die sich aus der
Situation ergeben, ,in didaktische Gegenstinde zu transformieren und damit bil-
dungstheoretisch zu legitimieren® (Walter et al., 2023, S. 5). Im Bereich der berufli-
chen Didaktik ,Gesundheit und Pflege gibt es verschiedene Theorien und Modelle,
die sich fiir die Durchfithrung der didaktischen Analyse eignen (ein Uberblick fin-
det sich zum Beispiel bei Ertl-Schmuck & Hinel, 2022). Die Studierenden wéhlen das
passende Modell situationsbezogen aus. Hier kann ChatGPT keine Hilfestellung leis-
ten, da die ausgegebenen Vorschlige zur Wahl eines geeigneten Modells keine berufs-
felddidaktische Spezifik aufweisen. Hier zeigt sich erneut eine Transformationsleis-
tung, welche nur von den Studierenden selbst erbracht werden kann.

Im in Abschnitt 3.3 beschriebenen Fall wihlen die Studierenden die Subjektorien-
tierte Pflegedidaktik nach Roswitha Ertl-Schmuck (2022) aus, um die Handlungssitu-
ation auf ihren Bildungsgehalt zu tiberpriifen und Bildungsziele sowie Inhalte fiir den
Unterricht abzuleiten. Zur Situationsanalyse werden Reflexionsfragen gestellt, welche
»Menschsein, Erleben, leibliche Sensibilisierung ..., Handlungsanforderungen und Dif-
ferenzerfahrungen ..., Diskurs- und Machtpraktiken, innere Konflikte und Irritatio-
nen betreffen (Ertl-Schmuck, 2022, S. 187-188). Da die Studierenden gemeinsam in
der Gruppe arbeiten, bietet sich nun eine Aufteilung an: Drei der Studierenden fithren
die Analyse auf herkémmlichem Weg durch, das heift, sie beantworten die Reflexions-
fragen schriftlich. Die anderen beiden Studierenden nutzen hierfir die Kiinstliche In-
telligenz. Der folgende Prompt zeigt den Versuch, die Analyse der Handlungssituation
durch ChatGPT zu unterstiitzen:

Du bist Lehrerin an einem Beruflichen Gymnasium fiir Gesundheit und Sozia-
les und unterrichtest im Leistungskurs das Thema ,,Stress®. Folgende Situation
dient als Grundlage fiir einen Unterricht von fiinf Stunden & 90 Minuten. [Si-
tuation einfiigen]. Analysiere diese Situation hinsichtlich der Subjektorientier-
ten Pflegedidaktik nach Roswitha Ertl-Schmuck (2022) mit Fokus auf das Sub-
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jekterleben und Bildungsmoglichkeiten. Fasse mir die Antworten in Absétzen
zusammen.

Beim anschlieflenden Vergleich der Ergebnisse gemeinsam mit allen Studierenden
fallt auf, dass ChatGPT durchaus den Fokus auf das Erleben des Schiilers richtet
(»Der Schiiler beschreibt, wie er sich fiihlt, als ob er ,mit einer stindig wachsenden
Anzahl von Billen in der Luft jongliert: Diese Metapher verdeutlicht, wie tiberwil-
tigend die Anforderungen an ihn sind und wie schwierig es fiir ihn ist, den Uber-
blick zu behalten und mit allem umzugehen®). Auffallend ist zudem, dass die Kiinstli-
che Intelligenz sprachliche Besonderheiten erkennt und deutet. Des Weiteren werden
in der Analyse auch Mafinahmen zur Stressbewiltigung aufgezeigt (,Pausenmanage-
ment, Entspannungstechniken oder Austausch mit anderen®). Neben diesen Gemein-
samkeiten zwischen den Analyseergebnissen mit und ohne ChatGPT zeigen sich
auch Unterschiede. So beleuchtet die Kiinstliche Intelligenz weniger die institutionel-
le Eingebundenheit des Schiilers sowie dessen soziale Problemlagen, bietet dafiir aber
sprachlich gut verstindliche Kurzzusammenfassungen als Analyseergebnis.

Insgesamt zeigt sich im Vergleich der Vorgehensweisen, dass es unerlésslich ist,
sich vor dem Einsatz von ChatGPT mit den Theorien und Modellen der didaktischen
Analyse auseinanderzusetzen, um das KI-generierte Ergebnis einschitzen zu konnen
und ,,blinde Flecke® aufzudecken. Das Ergebnis von ChatGPT kann in diesem Zu-
sammenhang eher als Ubung genutzt werden, um den Stand des eigenen Theoriever-
standnisses zu bewerten.

3.5 Sachanalyse und didaktische Reduktion

Nach der Bestimmung des Bildungsgehalts der Handlungssituation schlief3t sich fiir
die Studierenden die Sachanalyse an, das heiflt, die inhaltliche Auseinandersetzung
mit der zu unterrichtenden Thematik. Hierfiir muss aktuelle fachwissenschaftliche
Literatur einschliefllich Forschungsstudien herangezogen werden und es sind ver-
schiedene Perspektiven auf den Unterrichtsgegenstand zu reflektieren (Walter et al.,
2023, S. 9). Eine besondere Herausforderung ist dabei aus der Sicht der Studierenden
die zeitaufwendige Recherche in Fachdatenbanken, um aktuelle Publikationen zum
Unterrichtsthema zu finden. Dabei ist auffallend, dass an dieser Stelle besonders gro-
e Hoffnung in die Funktionsfihigkeit von ChatGPT im Sinne einer Suchmaschine
besteht. Der folgende Prompt zeigt eine entsprechende Suchanfrage:

Du bist Lehrerin am Beruflichen Gymnasium und unterrichtest den Leis-
tungskurs ,Gesundheit und Soziales“ des 12. Jahrgangs im Lernbereich 1 ,,Der
Mensch im Gleichgewicht“ mit dem Thema ,Beurteilen von Stress“ mit physi-
schen und psychischen Abldufen, komplexen Auswirkungen, Bewaltigungsstra-
tegien sowie Resilienzférderung. Zeige mir aktuelle Literatur zu diesem Thema
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einschliefllich Forschungsstudien und fasse mir die Inhalte aus dieser Literatur
in kurzen Abschnitten zusammen.

ChatGPT zeigt zunichst finf Quellen unterschiedlicher Dokumententypen an, da-
runter unter anderem Sammelbdnde sowie Zeitschriftenaufsitze. Unter jeder Quellenan-
gabe findet sich eine kurze Inhaltszusammenfassung. Die Studierenden priifen in einem
nédchsten Schritt die Existenz der genannten Verdffentlichungen und miissen an dieser
Stelle feststellen, dass es sich bei allen um sogenannte ,,Halluzinationen® (Knaus, 2023,
S. 18-19) handelt, das heift, die Literaturangaben sind gewissermaflien erfunden. Hier
zeigt sich deutlich eine Grenze des KI-Tools, wodurch an dieser Stelle die erhoftte Zeit-
ersparnis nicht gegeben ist. Zudem gibt ChatGPT in der kostenfreien Version 3.5 nur
Quellen bis zum Jahr 2021 aus, weshalb eine weiterfithrende Recherche zwingend not-
wendig ist (Fleischmann, 2023).

Die sich an die Sachanalyse anschlieende didaktische Reduktion wird im Fall der
Schulpraktischen Ubungen nicht mithilfe von ChatGPT unterstiitzt, da hierfiir umfas-
sende Informationen aus der Bedingungsanalyse (beispielsweise Vorkenntnisse) notwen-
dig sind, die durch die Kiinstliche Intelligenz selbst nicht erhoben werden konnen, son-
dern in Form sehr aufwendiger Prompts eingepflegt werden miissten.

3.6 Formulierung von Lernzielen und Ableitung weiterer planerischer
Entscheidungen

In diesem Teil der Unterrichtsplanung geht es darum, die Ziele zu formulieren, die
im zu planenden Unterricht angebahnt, erworben, erweitert oder vertieft werden sol-
len. Dazu muss ein Abgleich mit dem Lehrplan bzw. dem schulinternen Curriculum
sowie den in der didaktischen Analyse identifizierten Bildungszielen erfolgen (Wal-
ter et al., 2023, S. 10). Dabei miissen die Studierenden spezifische Anforderungen bei
der Formulierung der Unterrichtsziele beachten, beispielsweise die operationalisierte
Ausweisung bestimmter Anforderungsbereiche, die ,,die zu erlernende Verhaltenswei-
se unter Angabe beobachtbarer Indikatoren, die Bedingungen, unter denen das Ver-
halten gezeigt werden soll und die Kriterien fiir die Beurteilung des Lernfortschritts
benennen® (Doring, 2010). Auf der Grundlage dieser Anforderungen erfolgt die Ent-
wicklung der Eingabeaufforderung an ChatGPT:

Du bist Lehrerin am Beruflichen Gymnasium und unterrichtest den Leis-
tungskurs ,Gesundheit und Soziales des 12. Jahrgangs im Lernbereich 1 ,,Der
Mensch im Gleichgewicht® mit dem Thema ,Beurteilen von Stress“ mit phy-
sischen und psychischen Abldufen, komplexen Auswirkungen, Bewiltigungs-
strategien sowie Resilienzférderung. Formuliere zu diesem Thema operatio-
nalisierte Lernziele in den Anforderungsbereichen ,Reproduktion®, ,Transfer®
sowie ,,Problemldsen und Werten Nutze aktive Formulierungen. Der Unter-
richt umfasst insgesamt zehn Unterrichtsstunden a 45 Minuten.
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Im Ergebnis finden sich 13 operationalisierte Zielformulierungen, welche nach den
drei genannten Anforderungsbereichen geordnet sind. Beispielhaft fiir den Anforde-
rungsbereich ,,Problemlésen und Werten® wird die folgende Formulierung angefiihrt:

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen einen individuellen Aktionsplan zur
Stressbewiltigung erstellen und ihre Fortschritte bewerten. (ChatGPT-3.5)

Die so formulierten Lernziele werden anschlieflend einer Bewertung durch die Stu-
dierenden unterzogen. Referenzrahmen sind die Empfehlungen des Landesamts fiir
Schule und Bildung (2021) und die Taxonomien nach Bloom (1976) sowie Ander-
son und Krathwohl (2001). Auffallend ist, dass ChatGPT alle geforderten Anforde-
rungsbereiche anfiihrt und entsprechende Operationalisierungen vornimmt. Die Ziel-
formulierungen konnen somit eine gute Grundlage fiir weitere Anpassungsleistungen
hinsichtlich der konkreten Unterrichtsstunde bieten.

Auf dieser Basis konnen nun auch die weiteren Planungsschritte vollzogen wer-
den. Hier wird beispielhaft die Verlaufsplanung der Einstiegssequenz des von der
Gruppe im Rahmen der Schulpraktischen Ubungen zu haltenden Unterrichts gezeigt.
Die Eingabeaufforderung fiir die Erstellung der Verlaufsplanung des Unterrichts lau-
tet wie folgt:

Du bist Lehrerin am Beruflichen Gymnasium und unterrichtest den Leis-
tungskurs ,Gesundheit und Soziales“ des 12. Jahrgangs im Lernbereich 1 ,,Der
Mensch im Gleichgewicht“ mit dem Thema ,Beurteilen von Stress®. Ziel des
Unterrichts ist es, dass die Schiilerinnen und Schiiler eine vorgegebene Hand-
lungssituation anhand von Reflexionsfragen analysieren und ihre eigenen Er-
fahrungen zum Thema ,,Stress” reflektieren. Entwickle passend zu diesem Ziel
einen Unterrichtsverlaufsplan anhand des AVIVA-Modells mit Inhalten, Me-
thoden, Medien, Sozialform und einem zeitlichen Verlauf. Der Unterricht be-
ginnt 07:30 Uhr und endet 09:00 Uhr. In der Klasse befinden sich 15 Schiile-
rinnen und Schiiler im Alter von 17-19 Jahren.

Abbildung 2 zeigt die Visualisierung des Verlaufsplans durch ChatGPT.
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BegruBung und Kuravortrag | Tafel/Whiteboard Klassengesprach
Einfuhrung ins Thema
Stress

Handlungssituation

Vorstellung der Lesenforlesen ‘ Handhungssitiaton Einzelarbseit

Analyse der Gruppenarbeit Handlungssituation, Gruppenarbeit
Handlungssituation Reflexionsfragen

. Gruppendiskussion Gruppengesprach |

Reflesson eigener
Erfahrungen zum
Thema Stress

Prasentation der [ Prasentation
Gruppenergebnisse

Abschlussdiskussion Klassengesprach
und Feedback:

Abbildung 2:  Verlaufsplan ChatGPT-3.5.

Es kann anhand der Verlaufsplanung reflektiert werden, dass diese zwar einen zeitli-
chen Rahmen bietet, aber keine Phasierung des Unterrichts, beispielsweise nach dem
AVIVA-Modell (Stadeli, Maurer, Caduff & Pfiffner, 2021) aufweist. Des Weiteren wer-
den Medien, Methoden und Sozialform begrifflich nicht eindeutig unterschieden.
Insgesamt ist der Verlaufsplan oberfldchlich ausformuliert. An dieser Stelle sehen wir
dennoch ein Potenzial fiir die Studierenden, da diese innerhalb der Schulpraktischen
Studien ihre ersten Unterrichtserfahrungen sammeln. Durch die Visualisierung der
Verlaufsplanung erhalten sie ein Gefiihl dafiir, wie eine phasierte Unterrichtsplanung
gestaltet sein kann. Eine weitere Lernchance ergibt sich zudem dann, wenn die Stu-
dierenden eine Alternative zum KI-generierten Verlaufsplan entwickeln und diese ar-
gumentativ vertreten.

Im letzten Schritt der Unterrichtsplanung erfolgt die Erstellung passender Arbeits-
materialien. ChatGPT kann beispielsweise Arbeitsblatter, Liickentexte oder Kurz-
zusammenfassungen erstellen und hierbei auch das Leistungsniveau der Aufgaben-
stellungen variieren. Obwohl das Einsatzpotenzial von ChatGPT an dieser Stelle der
Unterrichtsplanung am grofiten ist, miissen die Endprodukte ebenfalls einer krite-
riengeleiteten Bewertung durch die Studierenden unterzogen werden, vor allem was
die Faktentreue der generierten Ergebnisse betriftt.
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4. Zusammenfassung und weiterfithrende Forschungsperspektiven

Die Einbettung des KI-Tools ,,ChatGPT“ als Lerngegenstand im Kontext der Schul-
praktischen Ubungen bietet grundsitzlich das Potenzial, die Entwicklung von KI-Ba-
siskompetenzen, die sich vor allem in der Verschrinkung von ,,KI-bezogenen pida-
gogischen Kompetenzen® und ,,KI-bezogenen fachinhaltlichen Kompetenzen® (Lorenz
& Romeike, 2023, S. 18) entfalten, bereits im Lehramtsstudium anzubahnen. Die Stu-
dierenden machen anhand hochschulisch begleiteter Veranstaltungen die Erfahrung,
wie Kiinstliche Intelligenz sie im Rahmen ihrer Unterrichtsvorbereitungen unterstiit-
zen kann, erkennen aber auch, welche Begrenzungen und Herausforderungen sich
hierdurch ergeben.

Zentral ist in diesem Zusammenhang die Erstellung des Prompts, da dieser sich
mafigeblich auf das KI-generierte Ergebnis auswirkt. Im Sinne von ,,Prompt-Tuning®
(Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz, 2024, S. 14) wer-
den die Studierenden zu einer tiefgehenden Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
der Unterrichtsplanung angeregt. Dies geschieht insbesondere dadurch, dass sie bereits
im Vorfeld theoretische Grundannahmen durchdrungen haben miissen, um eine wir-
kungsvolle Eingabeaufforderung an die Kiinstliche Intelligenz zu tbermitteln. In der
Auseinandersetzung mit den so generierten Ergebnissen erfahren die Studierenden, dass
das Tool nicht in der Lage ist, den Beruf von Lehrer:innen zu itbernehmen, sondern als
Hilfsmittel abhéingig von der Instruktion und der Ergebnisbewertung durch die Nut-
zer:innen ist.

In diesem Zusammenhang liegt das Hauptziel des Einsatzes in der Entlastung von
Lehrer:innen, die durch die KI-Nutzung eine Art Dialogpartner:in fiir die Generie-
rung von Ideen im Kontext der Unterrichtsplanung erhalten. Bei der Bewertung von
KI-basierten Ergebnissen werden sich die Studierenden zudem ihrer Verantwortung
im Sinne einer Multiplikator:innenschaft bewusst, da sie abwégen miissen, ob und in-
wiefern die Resultate Eingang in die Unterrichtspraxis finden. Fiir die Durchfithrung
einer umfassenden Beurteilung miissen somit auch Grenzen und ethische Herausfor-
derungen in den Analyseprozess eingebunden werden. In den parallel zu den Schul-
praktischen Ubungen stattfindenden Begleitveranstaltungen werden daher Fragen zur
Transparenz der Ergebniserzeugung, zum Datenschutz sowie zum Umgang mit Ver-
zerrungen und erfundenen Informationen als Reflexionsfolie eingebunden (Deut-
scher Ethikrat, 2023, S. 244 ff,; Kreutzer & Sirrenberg, 2019, S. 11).

Der vorliegende Beitrag gibt erste Einblicke in mogliche Einsatzszenarien von
Kiinstlicher Intelligenz im Rahmen der Schulpraktischen Studien. Die hier vorgestell-
ten Aspekte bediirfen der kontinuierlichen Anpassung und Weiterentwicklung. In
diesem Zusammenhang wire es unserer Ansicht nach sinnvoll, ein spezifisches KI-
Tool fiir die Planung von Unterricht zu entwickeln, da dadurch ein umfassenderes
Verstindnis didaktischer Begrifflichkeiten und Zusammenhéinge moglich wird. Des
Weiteren werden Forschungsstudien zum Erwerb der oben genannten KI-Basiskom-
petenzen benétigt, um auch Entwicklungs- und Lernverldufe bei den Studierenden
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sichtbar zu machen. Datiir wire eine iibergreifende Einbindung von KI-Tools in alle
Phasen der Lehrer:innenbildung wiinschenswert.
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