R&E-SOURCE https://journal.ph-noe.ac.at R E
Online Journal for Research and Education
Ausgabe 14, Oktober 2020, ISSN: 2313-1640 SOURCE

Unterrichten lernt man durch Unterrichten

— oder doch nicht?

Elisabeth Wind/*

Das ,unstillbare Verlangen nach Praxisbezug” (Hedtke, 2000, S.1) und ein ,,Mehr an Praxis” sind zentrale Themen
der Lehrerbildung, welche diese seit Beginn ihrer Existenz begleiten. Ausgehend von einem historischen Exkurs
zur Entwicklung der Praktika in der Lehrerausbildung — als Basis fiir das Verstdndnis der aktuellen Situation —
werden themenrelevante Forschungsbefunde dargestellt, die einerseits anschaulich verdeutlichen, dass eine
guantitative Erhéhung der Praxisanteile alleine zu keiner Kompetenzsteigerung bei den Studierenden fiihrt,
andererseits Hinweise darauf geben, dass die Qualitdt der Praxisanteile zur Steigerung der Kompetenz beitragen.
Abgeleitet davon werden anschlieBend Perspektiven zur Gestaltung der schulpraktischen Studienanteile
dargestellt, wobei darauf hinzuweisen ist, dass ein Effekt nur dann zu erwarten ist, wenn es zu einem Umdenken
bei den an der Ausbildung der Lehrer/innen beteiligten Personen kommt, und dass darauf aufbauend
umfassende MaRnahmen Einzelaktionen vorzuziehen sind.

The "insatiable desire for practical relevance” (Hedtke, 2000, p.1) and a "more practical approach" are central
themes of teacher training, which has accompanied this since the beginning of its existence. Starting with a
historical excursus on the development of practical training in teacher education - as a basis for understanding
the current situation - research findings relevant to the topic are presented which on the one hand clearly
illustrate that a quantitative increase in the proportion of practical training alone does not lead to an increase in
competence among students, but on the other hand provide indications that the quality of the practical training
contributes to increasing competence. Derived from these findings, perspectives for the design of the school-
practical parts of the study programme are then presented, whereby it should be noted that an effect can only
be expected if there is a rethinking process among the persons involved in the training of teachers and, based
on this, comprehensive measures are preferable to individual actions.
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1 Einleitende Gedanken

,Unterrichten lernt man nur durch Unterrichten!?“ — die Umsetzung dieser ,,Formel” erwarten sich Studierende
des Lehramtsstudiums und ihr Ruf nach ,,mehr Praxis” erscheint in diesem Zusammenhang verstandlich, wobei
zu beachten ist, dass Studierende unter ,Praxis“ im Regelfall nur jene Studienanteile verstehen, die an einem
Schulstandort stattfinden und mit direktem Schiilerkontakt verbunden sind (Arnold, Hascher et al., 2011; Arnold,
Groschner, Hascher, 2014). Aber stimmt diese ,,Formel” wirklich? Reicht eine quantitative Erhéhung des direkten
Schulerkontakts, wie von den Studierenden immer wieder gefordert wird, fir den Professionalisierungsprozess
von Lehrerinnen und Lehrern?
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Diese Abhandlung beschaftigt sich zum besseren Verstandnis der Bedeutung der praktischen Anteile in der
Lehrerbildung vorab mit einem historischen Abriss der Entwicklung dieser und zeichnet danach ein Bild der zum
Teil widerspriichlichen Forschungslandschaft zu den Praktika. Davon abgeleitet werden Perspektiven zu einer
qualitativen Steigerung der Ausbildung mit Blick auf die Praxisanteile dargestellt und in einer abschlieRenden
Diskussion wird eine Beantwortung der gestellten Frage versucht. Der Fokus dieses Artikels liegt auf der
Ausbildung im Bereich der Primarstufe.

2 Historische Exkurse zu Praktika in der Lehrerbildung

Reformen, Aufgaben, aber auch Schwierigkeiten gegenwartiger Lehrerausbildung sind einerseits in
geschichtlichen Entwicklungen und andererseits im gesellschaftlichen Wandel begriindet. Zum besseren
Verstdndnis der aktuellen Situation der Praktika in der Lehrerausbildung der Primarstufe erscheint ein kurzer
historischer Exkurs zielfiihrend.

Die Betrachtung der Lehrerausbildung beginnt — wie kdnnte es anders sein — bei der Einflihrung der allgemeinen
Schulpflicht in der Osterreichisch-Ungarischen Monarchie durch Kaiserin Maria Theresia 1774. Bis zu diesem
Zeitpunkt wurde das Dogma vertreten, dass gleichzeitig mit dem notigen Wissen auch das Lehren-Kénnen
entsteht (Martig, 1901). Eine Praxisausbildung im engeren Sinn gab es nicht, die zuklnftigen Lehrpersonen waren
auf Nachahmung und eigene Erfahrungen in ihrer unterrichtlichen Tatigkeit angewiesen (von Felbiger, 1905).
Unter der Regentschaft von Maria Theresias wurde die Lehrerausbildung erstmals geregelt und erfolgte in
Normalschulen. Erste praktische Ausbildungsanteile in Form von Hospitationen und praktischen Ubungen waren
verpflichtend zu absolvieren (Freiherr von Helfert, 1960, S. 415). In der durch das Reichsvolksschulgesetz 1869
eingefiihrten Lehrerbildungsanstalt kam es zur ersten Gegentiberstellung von Theorie und Praxis. Die Ausbildung
setzte sich aus zwei Jahren Allgemeinbildung und zwei Jahren Berufsbildung zusammen — und umfassenden
schulpraktischen Ubungen in Form von Hospitationen und Lehrauftritten der zukiinftigen Lehrpersonen an
Ubungsschulen. 1941 wurde die vierjihrige Ausbildung um ein Jahr verlangert (Hechenblaikner, 2018).

In den 1950er Jahren gab es umfassende und heftige Diskussionen zur Lehrerbildung. Die Sozialistische Partei
forderte viersemestrige Paddagogische Institute mit Hochschulcharakter, die 6sterreichische Volkspartei wollte
sechsjahrige Lehrerbildungsanstalten, also eine Berufsentscheidung mit 14 Jahren. Der Kompromiss dieser
Ansichten waren die im Schulgesetzwerk 1962 verankerten Padagogischen Akademien als zweijahrige — spater
dreijahrige — postsekundare schulische Einrichtungen (Boyer, 1991, S. 138). Das sogenannte , Theorie-Praxis-
Problem” war schon damals einer der Griinde fiir eine Neuorientierung der Lehrerbildung. Die Ausbildung
zum/zur Volksschullehrer/in war einphasig gestaltet, d.h. wéhrend der Ausbildung wechselten sich theoretische
und praktische Studienanteile ab und die Absolventinnen und Absolventen konnten sofort nach Beendigung der
Ausbildung ins Berufsleben eintreten. Jede einzelne Padagogische Akademie hatte auch eine entsprechende
Ubungsvolksschule zu fiihren. Interessant ist, dass sich bereits an den Pidagogischen Akademien die
schulpraktische Ausbildung aus Lehrveranstaltungen mit direktem Schiilerbezug und aus begleitenden
Lehrveranstaltungen zusammensetzte. Eine intensive Auseinandersetzung mit der Betreuung und Begleitung von
Studierenden wahrend der Praxisphasen setzte ein (Klement & Kiinz, 1991, S. 431-438) und es kam im Bereich
der schulpraktischen Studien zu einem Paradigmenwechsel, der von einem konstruktivistischen Lernansatz
ausging. Schulpraxis war nicht mehr nur Fertigkeitstraining, sondern die Entwicklung der Lehrerpersonlichkeit
durch kritisches Erkunden, Analysieren und Reflektieren riickte ins Zentrum. Erste Ausbildungsformen fir
sogenannte Besuchsschullehrer/innen wurden an einzelnen Padagogischen Akademien institutionalisiert.

1999 wurden die Lehramtsstudien an Padagogischen Akademien zu Diplomstudien umgewandelt
(Akademienstudiengesetz 1999) und seit dem 1. Oktober 2007 (Hochschulgesetz 2005) erfolgt die Ausbildung
der Volksschullehrer/innen an Padagogischen Hochschulen. Diese entstanden durch die Umwandlung der
Padagogischen Akademien und Padagogischen Institute. Den Abschluss des dreijahrigen Studiums stellte der
Bachelor of Eduction dar (Engelbrecht, 2015, S. 241). Die Lehrerausbildung blieb einphasig mit einer fixen
Verankerung der schulpraktischen Anteile, die im § 8 (6) des Hochschulgesetzes verankert waren: ,Die
Padagogische Hochschule hat weiters durch die Schul- bzw. Berufspraxis sowie durch wissenschaftlich-
berufsfeldbezogene Forschung und Lehre die Befdhigung zur verantwortungsbewussten Ausiibung von Berufen
im Bereich padagogischer Berufsfelder, einschlieBlich jener der Berufspadagogik, zu vermitteln”
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(Hochschulgesetz 2005). Mit Abschluss dieser Ausbildung erwarb man die sofortige Berufsberechtigung. Der
Weiterbestand der Ubungsvolksschulen unter dem Begriff Praxisvolksschulen verdeutlicht den erwiinschten
Praxisbezug der Ausbildung.

Mit dem Studienjahr 2015/16 startete in Osterreich die Umsetzung der kompetenzorientierten
,Padagoginnenbildung NEU“ mit einem achtsemestrigen Bachelorstudium und einem verpflichtenden,
mindestens zweisemestrigen Masterstudium fiir ein Primarstufenlehramt. Bedeutsam in diesem Zusammenhang
ist die vermehrte Fokussierung auf Lehrerbildung als Professionskontinuum, d.h., dass keine
Ausbildungsinstitution ,fertige” Lehrpersonen liefern kann und daher Lehrersein eine permanente Lern- und
Entwicklungsaufgabe darstellt. Es sind die drei Phasen (a) Ausbildung, (b) Berufseinstieg und (c) Fort- und
Weiterbildung zu unterscheiden (Behr, 2017, S. 25). Fiir die Praktika bedeutet dies, dass wahrend der Ausbildung
die Padagogisch-praktischen Studien (als neue Bezeichnung fir die schulpraktische Ausbildung) im AusmaR von
40 ECTS-AP zu absolvieren sind. Zusatzlich wurde die sogenannte Induktionsphase eingefiihrt. ,Die
Induktionsphase dient der berufsbegleitenden Einflihrung in das Lehramt. Die Vertragslehrperson in der
Induktionsphase ist durch eine Mentorin oder einen Mentor zu begleiten” (§ 39 (1)
Landeslehrerdienstrechtsgesetz). Die Induktionsphase beginnt mit dem Dienstantritt und endet nach zwolf
Monaten. Die Einfiihrung der Induktionsphase in Osterreich ist die Antwort auf zahlreiche wissenschaftliche
Belege. Lamy (2015) beispielsweise beschreibt sie als Phase des Hineinwachsens ,in eine, aus der eigenen
Schulzeit und den Praktika, schon (teilweise) bekannte, spezifische Berufswelt” (Lamy, 2015, S. 14). Auch Keller-
Schneider (2010) weist darauf hin, dass die erste Berufsphase Anforderungen stellt, die von Lehrerinnen/Lehrern
wahrend der Ausbildung in ihrer gesamten Komplexitdit und Dynamik nicht erfahren werden kénnen.
Schwierigkeiten und anspruchsvolle Situationen gilt es nach persénlichen Uberzeugungen und verfiigbaren
Ressourcen zu bewaltigen (Keller-Schneider, 2010, S. 303). Den Mentorinnen und Mentoren kommt in diesem
Zusammenhang eine wesentliche Bedeutung zu. Rechtlich besteht bereits fiir die Absolventinnen und
Absolventen des Bachelorstudiums Lehramt Primarstufe die Maoglichkeit, in den Schuldienst einzutreten. Sie
befinden sich somit in der Induktionsphase und studieren zeitgleich im Masterstudium.

Im § 8 des Hochschulgesetzes sind die Padagogisch-praktischen Studien gesetzlich verankert. Es handelt sich bei
dieser Umbenennung der schulpraktischen Ausbildung in Padagogisch-praktische Studien nicht bloR um eine
sprachliche Neuformulierung, sondern damit verbunden ist eine inhaltliche Neuausrichtung im Sinne einer
integrativen Verankerung dieser in die Studienfachbereiche Allgemeine bildungswissenschaftliche Grundlagen,
Fachwissenschaft und Fachdidaktik. Fragestellungen aus der Praxis bilden somit die Grundlage fiir eine
theoretische Auseinandersetzung in unterschiedlichen Lernsettings mit dem Ziel der Kompetenzerweiterung bei
Studierenden (Braunsteiner, Schnider & Zahelka, 2014, S. 10).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in Osterreich Praktika in der Ausbildung von Primarstufenlehrerinnen/-
lehrern auf eine lange Tradition zuriickgreifen konnen, die Ausbildung einphasig gestaltet ist und seit der
Einfihrung der Pddagoginnenbildung NEU auf die sensible Situation des Berufseinstiegs durch die gesetzliche
Verankerung der Induktionsphase reagiert wurde. Die Hospitationen und unterrichtlichen Tatigkeiten der
Studierenden wahrend der Praktika an den Schulstandorten wurden und werden von Lehrveranstaltungen
unterschiedlicher Intensitat, Auspragung und Zielsetzung begleitet.

3 Themenrelevante Forschungsergebnisse im Kontext schulischer Praktika

Bereits seit den 1950er Jahren gibt es Studien zur Wirksamkeit von Praktika in der Lehrerbildung, aber erst in
den 2000er Jahren haben sie sich zu einem ,... aufbliihenden Forschungsbereich der Bildungsforschung
entwickelt” (Weyland, 2014, S. 11). Es ist zu bedenken, dass Wirksamkeitsstudien im Bereich der Praktika als
anspruchsvoll zu bezeichnen sind, da experimentelle Designs angesichts einer lebendigen Schule mit ihren
unterschiedlichen Variablen kaum moglich sind. Zu bemerken ist auch, dass viele Studien auf lokale, selektive
Stichproben bezogen sind und die Ergebnisse haufig auf retrospektiven Selbsteinschdtzungen der Studierenden
beruhen (Weyland & Wittmann, 2011, S. 56). Weiters sind die unterschiedlichen Einbettungen und Gestaltungen
der Praktika in die regionalen Konzepte der Lehrerbildung erkennbar, sodass standortibergreifende
Riickschlisse nicht immer zuldssig sind (Lawson, Cakmak, Ginduiz & Busher, 2015).
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Praktika an Schulstandorten mit direktem Schiilerkontakt stellen nach wie vor fiir Studierende einen zentralen
Lernort dar. Praxisphasen ermoglichen einen Zielgruppenkontakt und schaffen reale Handlungssituationen, was
flr Studierende ebenso motivierend wirkt wie die soziale Eingebundenheit in die schulische Situation und das
Erleben eigener Kompetenz (Ryan & Deci, 2000). ,,Fiir die meisten Studierenden ist evident, dass Praxis nur in
der Praxis zu lernen sei, und nicht wenige Lehrerinnen und Lehrer reklamieren fur sich, Tragerinnen und Trager
bzw. Vermittlerinnen und Vermittler jener Praxis zu sein, die den Nachwuchs zu funktionierendem Unterricht
und solidem beruflichen Handeln befahigen” (Fraefel, 2016, S. 79). Daraus lasst sich schlieBen, dass Praxisphasen
einen hohen Stellenwert bei Studierenden einnehmen und anderen Studienanteilen weniger Bedeutung
beigemessen wird (Blomeke, Konig, Busse, 2014; Schubarth, Speck et al., 2012; Arnold, Hascher et al., 2011;
Arnold, Groschner, Hascher, 2014). Entgegen der Ansicht der Studierenden weist Hascher (2006) auf die unter
Umstanden deprofessionalisierende Wirkung von Praxisphasen hin, denn Erfahrungen zu machen bedeutet nicht
notwendigerweise, daraus auch sinnvoll zu lernen. Es gilt zu bedenken, dass Studierende jahrelange schulische
Erfahrung aufweisen, relativ klare Vorstellungen Uber den Lehrerberuf haben und diese in die eigene
Berufspraxis einflieRen lassen. ,,Except for the student-teaching element, preservice teacher education seems a
weak intervention. It is sandwiched between two powerful forces — previous life history, particularly that related
to being a student, and classroom experience as a student teacher and teacher” (Richardson, 1996, S. 113 zit. n.
Hascher, 2011, S. 432). In ihrer Uberblicksstudie kommt Hascher (2012) zu dem Schluss, dass Praktika sehr wohl
zentrale und wirksame Lernfelder darstellen kénnen, aber ,die Studierenden springen oftmals von einer
Situation zur nachsten und eine systematische Gestaltung ihres Lernprozesses findet nur selten statt. Vielmehr
entdecken sie jeden Tag etwas Neues, das sie in der Situation zwar als sehr relevant erachten, aber zu selten in
ihren Kompetenzerwerb bzw. in Hinblick auf die Folgen fiir ihr eigenes Lernen integrieren. Grundlegend muss
also die Frage gestellt werden, wie aus Praxiserfahrungen Lernprozesse werden?“ (Hascher, 2012b, S. 122).

Konig (2019) setzt sich ebenfalls mit ausgewahlten Befunden zu Effekten von Praxisanteilen in der Lehrerbildung
auseinander, wobei mit Studien gearbeitet wird, die, dem kompetenztheoretischen Ansatz folgend, kognitive
und affektiv-motivationale Merkmale ins Zentrum riicken. Die Ergebnisse lassen den ,vorsichtigen Schluss zu,
dass die konkrete quantitative Ausgestaltung von schulpraktischen Lerngelegenheiten mindestens so wichtig ist,
wie die allgemeine, haufig vor allem formal-quantitative Struktur von Praxis, wenn Wissenserwerbprozesse bei
angehenden Lehrkraften erklart werden sollen” (Konig, 2019, S.46).

Eine bedeutende Rolle im qualitativen Bereich wird der systematischen, reflexiven und qualitativ hochwertigen
Begleitung beim Erwerb berufspraktischer Kompetenz zugeschrieben (Brouwer, Korthagen, 2005; Hascher,
2012c; Groschner, Schmitt, Seidel, 2013). Einen besonderen Anteil hat dabei die Praxisbegleitung durch Lehrende
der Hochschule (Groschner 2013), die zur besseren Vernetzung der bildungswissenschaftlichen,
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalte beitragen und diese mit den praktischen Erfahrungen und
Erkenntnissen der Studierenden (Roters, B. (2012) in Verbindung bringen soll. Auch bei Studierenden wird dann
ein Gewinn von Praktika gesehen, wenn diese mit hochschulischen Lehrveranstaltungen gekoppelt sind (Nolle,
2002). In den Forschungen zur Lehrerbildung herrscht Einigkeit dariiber, dass professionelles Handlungswissen
eine eigene Wissensform darstellt (Fraefel, 2016, S. 9) und sich der Expertiseerwerb in Entwicklungsstufen
abspielt (Dreyfus, 2004; Korthagen, 2010). Damit Studierende in der schulischen Praxis Uberhaupt die
Moglichkeit zur Verarbeitung des eigenen Handelns bekommen und somit in die héheren Ebenen im Modell von
Korthagen oder in die hoheren Expertisestufen nach Dreyfus aufsteigen kdnnen, ist die Reduktion ihrer
kognitiven Belastungen in schulpraktischen Situationen erforderlich. Dies gelingt durch die enge Koppelung der
Lehrveranstaltungen im hochschulischen Setting mit jenen in der schulischen Praxis. Beobachtungs- und
Hospitationspraktika sind ebenso umfassend vorzubereiten wie die ersten unterrichtlichen Schritte der
Studierenden. Dem angeleiteten Aufbau von Reflexionskompetenz kommt eine groBe Bedeutung zu. Ein
wichtiges Konzept in diesem Zusammenhang ist die Perspektive der Ko-Konstruktion beim Planen, Durchfiihren
und Auswerten von Unterricht, deren positive Wirkung in Studien belegt werden konnte (Fraefel et al, 2017,
Futter, 2016, Kreis & Straub, 2011).

Konsens im Bereich der Praxisforschung herrscht im Bekenntnis zum Prinzip der Reflexion, ein berufliches
Selbstverstandnis der fortwdahrenden Weiterprofessionalisierung, das auf der Grundlage theoretischer
Erkenntnisse und eigener bzw. fremder Erfahrungen beruht und in wirkungsvolleres und zielfihrendes Handeln
muinden soll. Wyss (2013) stellte fest, dass Studierende konkrete Anleitungen zu den Erfahrungs-Reflexions-
Erprobungs-Zyklen brauchen, um diese zielfiihrend durchfiihren zu kénnen. Sie wiinschen sich eher dialogische
Verfahren, so kdnnen etwa in reflexionsorientierten Gesprachen mit praktikumsbegleitenden Lehrpersonen
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hohere Reflexionsniveaus erreicht werden (Krieg & Kreis, 2014) als durch Reflexionstagebiicher (Rosenberger,
2014). Interessante Ergebnisse in diesem Zusammenhang liefern Hany und Stolzka (2016) in ihrer
Evaluationsstudie zum , Erfurter Konzept der Praktika“.

Als qualitative Komponente kommt dem Mentoring in mehrfacher Weise groRe Bedeutung im Rahmen der
Praktika zu. Da komplexe unterrichtliche Situationen fiir Studierende meist eine groRere Belastung darstellen
und die Tendenz besteht, zur Belastungsreduktion auf eigene schulische Erfahrungen und Verhaltensmuster
zuriickzugreifen, kann Mentoring dem entgegenwirken (Dann et al., 1978; Mayer & Neuweg, 2009). Auch von
den Studierenden werden Mentorinnen und Mentoren als bedeutsame Unterstitzer/innen fir den
Kompetenzerwerb angesehen, denn sie stellen fiir sie die zentralen Ansprechpersonen an den Praxisschulen dar.
Durch ihr Feedback zu den ersten Unterrichtsversuchen geben die Mentorinnen und Mentoren Riickmeldung
Uber die Befahigung der Studierenden fir den Beruf. Weiters bieten sie emotionale Unterstiitzung und agieren
als Vertrauenspersonen, wenn Studierende im Zuge der Schulpraxis Problemen begegnen (Groschner, 2012;
Hascher, 2012). AuBerdem fihlen sich die Studierenden durch das Feedback der Mentorinnen und Mentoren
bestatigt, denn ,,eine Person ist in ihrem Tatigkeitsfeld vor allem dann erfolgreich und zufrieden, wenn die
gewahlten Aufgaben und das berufliche Umfeld moglichst kompatibel mit der ihr eigenen Motiv- und
Wertestruktur sind und so den beruflichen Verhaltensanforderungen in kompetenter Weise entsprochen
werden kann“ (Hossiep & Paschen, 2003, S, 9). Zu bedenken ist allerdings, dass Lehrende an den ausbildenden
Institutionen, Mentorinnen und Mentoren und auch die Studierenden den Praktika mit unterschiedlichen
Erwartungen und Interessen begegnen. Manche Mentorinnen und Mentoren verharren nach wie vor in einer
asymmetrischen Lehrlings-Meister-Beziehung und sehen die Praktika als Einweisung in die vorherrschende
Praxis. Studierende erhoffen sich Tipps zur Gestaltung von Unterricht und die Lehrenden an den Hochschulen
konzentrieren sich auf die Professionalisierung der Studierenden und das eigentliche Lernen der Schiiler/innen
(Fraefel, 2018).

Auch Baer et al (2011) stellt in einer Studie zur Kompetenzentwicklung von Studierenden fest: ,,Die angehenden
Lehrpersonen lernen, traditionellen Klassenunterricht besser durchzufiihren.” (S. 112). Die Performanz der
Studierenden und die funktionierende Unterrichtsorganisation stehen im Mittelpunkt, die Studierenden passen
sich dieser Kultur an, um keine Schwierigkeiten und gute Beurteilungen zu bekommen, und jegliche Form von
Innovation wird gebremst (Reusser & Fraefel, 2017, S. 14). Auch die Ergebnisse einer Studie von Schipbach
(2007), die sich intensiv mit Unterrichtsnachbesprechungen beschéftigt, zeigt, dass diese meist wertend und
defizitorientiert angelegt sind, sich mit Problembewaltigung und Fehlerkorrekturen beziiglich Planung und
Durchfiihrung beschéftigt wird und Tipps und Ratschldge vergeben werden. Eine vertiefende Analyse der Lehr-
Lernprozesse auf der Ebene der Tiefenstruktur findet kaum statt. Befunde der Wissensverwendungsforschung
verdeutlichen, dass Mentorinnen und Mentoren wissenschaftliche Ergebnisse und Konzepte nur bedingt fur die
Gestaltung der eigenen Berufsausiibung zur Kenntnis nehmen und diese nur in abgewandelter Form zum Einsatz
kommen (Stadelmann, 2006, S. 57-58). Wissenschaftliche Konzepte, Modelle und empirische Ergebnisse werden
von ihnen vielfach als abstrakt und dekontextualisiert wahrgenommen, die Relevanz wird nicht erkannt und
daher auch nicht flr das eigene berufspraktische Handeln nutzbar gemacht (Broekkamp & van Hout-Wolters,
2007). Das hat zur Folge, dass Mentorinnen und Mentoren ihre unterrichtliche und erzieherische Tatigkeit mit
den Studierenden nicht immer theoriebasiert reflektieren. Die professionelle Lehrperson kann Neues
»,entwickeln und anderen die Griinde fiir seine Entscheidungen und Handlungen deutlich machen.” (Dubs, 2008,
S. 12), wenn der Blick auf die Dialektik von wissenschaftlicher Theorie und Praxis gescharft wird.

Mit einem Blick auf die dargestellten Forschungsergebnisse ist festzustellen, dass Praktika durch
widerspriichliche Zielsetzungen, Einstellungen und Agenden als inkoharentes und von Spannungen gepragtes
Handlungsfeld erscheinen, die ein Lernpotenzial besitzen. Studierende nehmen subjektiv einen
Kompetenzzuwachs durch Praktika wahr und fordern daher ein ,,Mehr an Praxis“. Die Forschungsergebnisse
weisen darauf hin, dass es auf die Qualitdt der Praxisanteile im Studium und nicht auf die Quantitat ankommt,
um Wirkungseffektivitat zu erzielen.

4 Konzeptionelle Perspektiven zur Qualitatssteigerung

Die folgende Darstellung moglicher konzeptioneller Perspektiven zur Gestaltung der Padagogisch-praktischen
Studien in der Ausbildung von Primarstufenlehrpersonen —abgeleitet aus den dargestellten Forschungsbefunden
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— basiert auf dem Angebots- und Nutzungsmodell, das in den meisten Lern- und Lehrforschungen im
deutschsprachigen Raum (Fend, 2002; Helmke, 2012; Reusser & Pauli, 2010) als weitgehend akzeptiert
betrachtet werden kann und nun auch in die Lehrerbildung (Hascher & Kittinger, 2014; Kénig, Rothland &
Schaper, 2018; Lipowsky, 2014) Einzug gehalten hat. Das bedeutet, dass eine zentrale Variable fir den
Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen von den angebotenen und in der Folge selbstverstandlich auch
von den genutzten Lerngelegenheiten abhangt. Die Effizienz der Nutzung der Lernangebote steht in einem engen
Zusammenhang mit persénlichen Voraussetzungen und Kompetenzen, mit subjektiven Uberzeugungen und
Theorien und mit verschiedenen Arten der Lernorientierungen von Studierenden. Modelle zur quantitativen
Verbesserung der Praktika haben daher zu beriicksichtigen, dass den Studierenden Lerngelegenheiten geboten
werden, die zu einer Nutzung dieser animieren, um den Erwerb von Wissen und den Aufbau einer
Handlungskompetenz voranzubringen. Die Studierenden brauchen daher Lerngelegenheiten, die sie zur
Ausschoépfung ihrer Potentiale anregen. Ob diese angenommen und genutzt werden, liegt aber aulRerhalb des
Einflussbereiches einer Hochschule.

Es ist darauf zu verweisen, dass die in der Folge dargestellten konzeptionellen Perspektiven zur
Effektivitatssteigerung im Zusammenhang mit Praktika miteinander verzahnt sind, auch wenn eine punktuelle
Darstellung erfolgt.

4.1 Integrative Verkniipfung der theoretischen und praktischen Lernangebote

Die integrative Verknilipfung von theoretischen und praktischen Lernangeboten braucht aus curricularer und
umsetzungsperspektivischer Sicht ein klares Bekenntnis zur Aussage, dass die Ausbildung der
Primarstufenlehrer/innen nicht darauf abzielt, zu lernen wie man lehrt, sondern der Blick darauf zu richten ist,
»ZU lernen, wie man eigene Erfahrungen auswertet und wie man lernt, wie eine Lehrperson wahrzunehmen, zu
sprechen und zu denken” (Nolan, 2016, zit. n. Reusser & Fraefel, 2017, S.32). Dieses Ziel kann in der
Erstausbildung durch das Vertrautmachen ,.. mit den Tiefenstrukturen eines verstehensorientierten,
problemlésenden, kognitiv aktivierenden und dialogischen Unterrichts” (Reusser & Fraefel, 2017, S.32) gesehen
werden. Dies bildet die Basis fiir eine professionelle Weiterentwicklung im spateren Berufsleben.

Weiters sollten die Bemihungen zur integrativen Verknupfung auf einer Auseinandersetzung mit dem
Verstandnis von Theorie und Praxis basieren. Bedeutsam in diesem Zusammenhang ist, dass sich Theorie und
Praxis unter Berlicksichtigung ihrer jeweiligen Dignitdt produktiv aufeinander beziehen und es nicht zu einer
unzuldssigen Verzahnung von Theorie und Praxis kommen soll (Cramer, 2014). Die Zusammenhange zwischen
den theoretischen Lehrveranstaltungen und jenen der Praxis sind den Studierenden haufig nicht eindeutig
ersichtlich und sie sehen diese als eher unabhangig voneinander. Sie beklagen, dass die Auseinandersetzung mit
den theoretischen Inhalten fir sie keinen Sinn macht, denn diese sind in der Praxis nicht anwendbar. Die
Studierenden sollen zur Einsicht gelangen, dass sich nicht unmittelbar aus wissenschaftlichen Theorien fir die
Praxis lernen lasst, die Praxis aber auch nicht den Gegenstand der Theorien bestimmt.

Die Curriculumentwicklung fir das Lehramtsstudium sollte von transdisziplindren Entwicklungsteams aus
Lehrenden der Hochschule durchgefiihrt werden, da sich diese Einbindung und der Buttom-up-Ansatz positiv auf
die Akzeptanz der Innovation auswirken und zum Erfolg beitragen. Das Curriculum ist so zu gestalten, dass
primarstufenrelevante Themenfelder, aus denen Inhalte abgeleitet werden, von bildungswissenschaftlichen,
fachdidaktischen, fachwissenschaftlichen und schulpraktischen Perspektiven beleuchtet werden, um so den
Kompetenzaufbau der Studierenden voranzutreiben. Phasen der Informationsvermittlung und Phasen der
aktiven, praktischen, subjektiven Verarbeitung sollten abwechseln, um die Ausbildung von tragem, nicht
handlungsrelevantem Wissen zu verhindern. Wahl (2006) hat daflr den Begriff des ,Sandwich-Prinzips“ gepragt
(Wahl, 2006, S. 103 ff). Eine besondere Rolle spielt in diesem Zusammenhang der Einsatz von unterschiedlichen
Lernsettings (Lesson Studies, Videoanalysen, Blended-Learning-Konzepte, ...), die diese subjektiven und
reflektieren Auseinandersetzungen ermdoglichen.

Die gezielte Anbahnung der Reflexionskompetenz von Studierenden ist im Curriculum zu verankern, denn
Reflexion wird, wie bereits dargestellt, als wesentlicher Faktor fiir den Aufbau professionellen Handelns — auch
wenn dieser Begriff derzeit sehr inflationdr verwendet wird — betrachtet, da die Handlung von Lehrpersonen
nicht abschlieRend plan- und vorhersehbar sein kann und als ein nicht standardisierbares Wissen zu konzipieren
ist (Combe & Helsper, 1996). Daher kommt der bewussten Vermittlung zwischen den Erlebnissen und
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Erfahrungen der Studierenden in der schulischen Praxis, deren Beliefs und Erwartungen sowie deren
padagogischem, didaktischem und fachlichem Wissen eine zentrale Bedeutung zu. Diese Vermittlungstatigkeit
wird durch Reflexion abgedeckt. Neuweg (2005) argumentiert, dass Reflexion neben dem Wissen, der Erfahrung
und der Personlichkeit einer Lehrkraft eine Emergenzbedingung padagogischer Kénnerschaft ausmacht.

Selbstreflexionskompetenz bedeutet nach Leonhardt (2010) in diesem Zusammenhang die , Fahigkeit, in der
Vergegenwartigung konkreter Situationen [...] durch aktive Distanzierung auf der Basis eigener Erfahrung und in
der Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Wissensbestdnden unterschiedliche Deutungen sowie
Handlungsperspektiven argumentativ zu entwickeln und zu artikulieren” (Leonhard et al., 2010, S. 19). Als
bedeutsames Kriterium fiir die Anbahnung der professionellen Reflexion in der Ausbildung von angehenden
Lehrpersonen gilt, dass diese wahrend des gesamten Studienverlaufs schrittweise aufgebaut wird und
regelmiRig und systematisch stattfindet. Reflexive Praktiker/innen fallen nicht vom Himmel, sie benétigen
Anleitung und Orientierung, um Erfahrungen strukturiert und differenziert zu reflektieren, sich selbst und andere
sensibler wahrzunehmen und dies als Grundlage firr realitdtsangemessene Handlungen zu verwenden. Der
Kenntnis geeigneter Reflexionsinstrumente, der Kommunikation der Erfahrungen und der Dokumentation der
Erkenntnisse kommt im Sinne einer langfristigen Verfligbarkeit und Nachhaltigkeit eine besondere Bedeutung
zu.

Das reflexive Schreiben sollte im Curriculum fix verankert sein, denn es erlaubt Studierenden, im Schreibprozess
Uber die Erfahrungen nachzudenken: ,Das Aufschreiben ermoglicht es, komplexe Sachverhalte, die nicht
gleichzeitig Gberblickt werden kdnnen, nacheinander zu bearbeiten. [...] In allen Sequenzen des Schreibprozesses
besteht die Moglichkeit, durch reflexive Tatigkeit Distanz zum [Erlebten] zu nehmen.” (Miskovic 2006, S.1.) Durch
dieses Vorgehen wird eine ,kognitive Strukturierung und inhaltliche Fokussierung” ermoglicht (Paus & Jucks
2013, S.125) und es werden die Voraussetzungen geschaffen, eigene Denk- und Handlungsmuster zu erkennen
und Veranderungsprozesse zu initiieren (ebd., 126).

Insbesondere der Einsatz von personlichen Entwicklungsportfolios ist in diesem Zusammenhang bedeutsam,
denn diese sind mit dem Selbstorganisationsprozess der Studierenden im Sinne eines lebenslangen,
selbstorganisierten Lernens eng gekoppelt. E-Portfolios sollten gegentiber den Papierformen bevorzugt werden.
Mit Blick auf die Ergebnisse der Forschung von Rosenberger (Rosenberger, 2014) ist darauf zu achten, dass die
Dokumentationen im E-Portfolio als Grundlage fiir kommunikative Prozesse herangezogen und daher von den
Studierenden nicht als bloRRe ,Schreibarbeit” empfunden werden. Dadurch kénnen sie erleben, dass das reflexive
Schreiben ein bedeutsamer Faktor fir ihre Professionsentwicklung darstellt.

Die Auseinandersetzung mit den subjektiven Theorien der Studierenden bedarf ebenfalls einer curricularen
Verankerung und einer entsprechenden Umsetzung durch passende Lernsettings. Studierende haben
mindestens 12 Jahre die Schule besucht und sie wurden in dieser Zeit mit unterschiedlichen Lehrerinnen und
Lehrern konfrontiert. Sie verfligen daher Uber sehr konkrete Vorstellungen zu ihrem zukiinftigen Beruf, Gber
,gute Lehrer/innen” und lber ,guten Unterricht”. Basierend auf diesen Beliefs soll die Ausbildung aus Sicht der
Studierenden gestaltet sein. Diese Vorgange beeinflussen das pdadagogische Handeln der Gegenwart, sie wirken
sozusagen als Filter, d. h., Ausbildungsinhalte werden dann bevorzugt angenommen, wenn sie sich in das Gefiige
dieser eingliedern lassen (Blomeke, 2004). Da diese Vorgange meist unbewusst und unreflektiert ablaufen, steht
deren Bewusstmachung vorerst im Mittelpunkt, damit Studierende ihre eigenen Handlungsleitlinien verstehen
und so die Grundlage fiir das Verstdandnis der Vielfalt anderer Menschen gelegt werden kann (Unterweger, 2014).
Die Auseinandersetzung mit der eigenen Lernbiografie und der persénlichen Einstellung zu Diversitat ist ein
wesentlicher Punkt, der bereits in der Studieneingangs- und Orientierungsphase (STEOP) einer
Auseinandersetzung bedarf und wahrend des gesamten Studiums immer wieder aufgegriffen werden muss.

4.2 Implementierung eines Partnerschulkonzeptes

Wie bereits dargestellt, weisen Forschungsbefunde darauf hin, dass der Erfolg von Praktika in einem engen
Zusammenhang damit steht, dass die Praxislehrpersonen und die Lehrenden der Hochschule (iber koharente
Konzepte und Strategien der Professionalisierung verfligen (Bach, 2017, S. 43-44). Zielfihrend erscheint unter
dieser Pramisse die Errichtung eines , hybriden Raums*“ (Fraefel, 2017, S. 19) in Form von Partnerschulen, in dem
Studierende, Schiler/innen, Lehrende der Hochschule und Mentorinnen und Mentoren, aber auch
Schulleiter/innen zusammenarbeiten ,und die beteiligten Akteurinnen und Akteure bereit sind, sich gedanklich
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von den Herkunftskontexten zu |6sen, um in wechselseitiger Perspektiveniibernahme und im ko-produktiven
Dialog etwas Neues zu schaffen, dessen Qualitdt wiederum das eigene Denken befruchtet.” (Fraefel, 2017, S. 19)
An den Partnerschulen arbeiten die Studierenden gemeinsam mit den Mentorinnen/Mentoren und den
Lehrenden aus der Hochschule, die sich wahrend der Praxisphasen am Schulstandort befinden, als miindige und
kritisch denkende Menschen an einem Praxiskonzept. Ein Austausch findet statt, um Dinge besser zu verstehen
und neue Wege professionellen Handelns herauszuarbeiten und dann auch zu erproben. Dies wird als
,kollaboratives Mentoring” (Bach, 2017, S. 49) bezeichnet. Gegenstand des kollaborativen Mentorings ist die
Frage der Zielerreichung. Das Ziel ist das Lernen der Schiiler/innen und nicht die Performanz der Studierenden.
Es sind daher in den Partnerschulen Rahmenbedingungen zu schaffen, die diese Fokussierung ermaoglichen.

Ausgangspunkt fur die gemeinsame Diskussion zwischen Studierenden und Mentorinnen/Mentoren sind immer
die Schiler/innen — was sollen sie lernen und wie soll das Lernergebnis aussehen? In diese Diskussion bringen
sowohl die Mentorinnen/Mentoren als auch die Studierenden ihr auf unterschiedlichen Wissens- und
Erfahrungsstanden basierendes Vorwissen ein und suchen eine Losung fiir die praktische Umsetzung. Dieser
Prozess wird von den Lehrenden der Hochschule unterstiitzt. Die Umsetzung erfolgt im Co-teaching der
Studierenden mit der Mentorin bzw. dem Mentor. In diesem Gbernehmen alle Beteiligten gleichermallen die
Verantwortung. Das ist flir die Studierenden besonders hilfreich, da sie diese nicht alleine tragen miissen und sie
dadurch eine bessere Moglichkeit erhalten, das Lernen der Kinder mehr ins Blickfeld nehmen zu kénnen (Bach,
2017, S. 53-55), und da eine gleichzeitige Entlastung im Sinne der Komplexitdt von Schule und Unterricht
entsteht. Im Anschluss an das Co-teaching werden in einer hierarchiearmen Atmosphdre gemeinsam die
erzielten Lernergebnisse der Schiler/innen besprochen und davon ausgehend erneutes Co-planning, Co-
teaching und Debriefing entwickelt. So gestaltete Praxiserfahrungen unterstiitzen die Wissenserwerbsprozesse
der Studierenden.

Die Etablierung, vor allem aber die produktive Aufrechterhaltung eines Partnerschulkonzeptes ist ein
aufwendiger Prozess. Vorweg sind Partnerschulen zu finden, deren Schulleitung und Kollegium gemeinsam mit
den Lehrenden der Hochschule die Verantwortung fir die Ausbildung der Studierenden (ibernehmen méchten.
Gemeinsam ist herauszuarbeiten, ob Einigkeit Gber folgende Pramissen bestehen: (a) die Schiiler/innen stehen
im Zentrum des Lernens, (b) Reflexion wird als bedeutsam fiir die Professionalisierung angesehen und von den
Lehrerinnen und Lehrern an der Schule ebenso selbstverstandlich angewandt wie von der Schulleitung, (c)
hierarchiearme Vorgehensweisen pragen das Geflige des Schulstandortes. Dies bildet die Basis fiir die
Zusammenarbeit. Den Lehrpersonen und der Schulleitung der Partnerschulen sollte das Gefiihl gegeben werden,
dass sie ein ebenso bedeutsamer Teil der Ausbildung sind wie alle anderen Bereiche. Daher werden Konzepte
nicht von den Lehrenden der Hochschule entwickelt und an den Partnerschulen durchgefiihrt, sondern sie
entstehen in einem gemeinsamen Prozess und werden auch gemeinsam umgesetzt. Dies bedarf eines zeitlichen
Mehraufwands von beiden Seiten, der sich im Sinne der Schiler/innen und Studierenden auf jeden Fall lohnt.

4.3 Ausbildung von Mentorinnen und Mentoren

Auf die Bedeutung der qualitativ hochwertigen Begleitung der Praktika durch Mentorinnen und Mentoren wurde
bereits mehrfach hingewiesen. Als Grundlage ihrer Tatigkeit braucht diese Personengruppe eine fundierte
Ausbildung in Form von Lehrgédngen (vergleiche dazu den Hochschullehrgang im Verbund Nord-Ost im Umfang
von 15 bzw. 30 ECTS-AP und den Hochschullehrgang mit Masterabschluss an der Padagogischen Hochschule
Niederosterreich im Umfang von 90 ECTS-AP ,, Mentoring: Berufseinstieg professionell begleiten”), durch die
erfahrene Lehrkrafte mittels einer zusatzlichen Qualifikation befdhigt werden, als Mentorinnen und Mentoren
im Bereich Pddagogisch-praktischer Studien tdtig zu sein. Inhaltlich bedeutsam erscheinen die
Auseinandersetzung mit dem Professionsverstandnis und der Rolle der Mentorinnen und Mentoren sowie die
Themen Kommunikation und Interaktion bzw. Lehren und Lernen. Zur Zielerreichung sind hochschuldidaktische
Zugange zu wahlen, die sich an dialogischem und forschendem Lernen orientieren, die Vorerfahrungen,
Kompetenzen und Interessen der Teilnehmer/innen als Ausgangspunkt fir deren professionelle
Weiterentwicklung sehen und die kontinuierliche Reflexion sowie die Feedbackkultur pflegen. Die dargestellten
Inhaltsbereiche bedirfen daher einer inhaltlich-didaktischen Verschrankung, die durch den Einsatz von
Prasenzphasen, Learning Communities und Selbststudium gewahrleistet werden. Die Prasenzstudienanteile sind
so zu gestalten, dass ,der Input durch reflektierten Transfer in die konkrete professionelle Erfahrungswelt der
Teilnehmer/innen kontextualisiert und die individuell zu erwerbenden Kompetenzen identifiziert” (HLG
Mentoring, 2016, S. 26-27) werden. Wahrend der Absolvierung des Hochschullehrgangs erscheint es zielfiihrend,
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dass die Teilnehmer/innen bereits erste Erfahrungen in der Arbeit mit Mentees sammeln und dabei von
Lehrenden aus dem Lehrgangsteam unterstiitzt werden. In den Learning Communities erfolgt einerseits der
reflexive Diskurs zu den erhaltenen Inputs und andererseits jener zu den Erfahrungen in der Arbeit mit den
Mentees. Die Aufarbeitung der eigenen subjektiven Theorien und der bisherigen Praktiken sollte
schwerpunktmaRig behandelt werden. Durch die Fihrung eines E-Portfolios konnen die Ergebnisse der ko-
konstruktiven Prozesse aus den Learning Communities festgehalten und die Professionalisierungsprozesse der
Teilnehmer/innen wahrend des Hochschullehrgangs aufgezeigt werden.

5 Resumee und Ausblick

Wie die Darstellung verdeutlicht, kann die Aussage ,Unterrichten lernt man nur durch Unterrichten” weder
bestatigt noch abgelehnt werden. Dem praktischen Anteil mit direktem Schul- und Schiilerkontakt kommt in der
Ausbildung zum/zur Primarstufenlehrer/in eine groRe Bedeutung fir den Wissenserwerbsprozess der
Studierenden zu. Allerdings nur dann, wenn dieser auf einem von allen Beteiligten anerkannten koharenten
Konzept beruht und alle Bereiche integrativ zusammenarbeiten. Die dargestellten Perspektiven sollten bei
curricularen Neugestaltungen und Strukturveranderungen Berlicksichtigung finden. So kdnnten die Diskussionen
um die Erhéhung der Praxisanteile in der Ausbildung in eine andere Richtung gelenkt werden.
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