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Tina Hascher/Jiirg Baillod/Silke Wehr

Feedback von Schiilerinnen und Schiilern
als Quelle des Lernprozesses im Praktikum
von Lehramtsstudierenden’

Zusammenfassung: Riickmeldungen von Schiilerinnen und Schiilern zum Unterricht nehmen eine
wichtige Rolle zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit ein. Wiihrend der Ausbildung von Lehrperso-
nen wird dieses Potenzial bisher aber selten genutzt. Der Beitrag stellt Ergebnisse aus dem Forschungs-
projekt ,,Lernen im Praktikum vor. Befragt wurden 150 Studierende des Lehramts fiir 7.-9. Klassen
(Sekundarstufe 1) zur Bedeutung von Schiilerriickmeldungen im Praktikum sowie 1331 Schiilerinnen
und Schiiler aus Praktikumsklassen zum Praktikum und zum Lernprozess der Praktikantinnen und
Praktikanten. Die Ergebnisse unterstiitzen einerseits die Relevanz systematischer Schiilerriickmeldun-
gen fiir das Lernen im Praktikum. Andererseits machen sie auf die Notwendigkeit aufimerksam, die
Kriterien, die Schiilerbeurteilungen zugrunde liegen, weiter zu erforschen.

Einleitung

Sowohl in einphasigen als auch in zweiphasigen Konzepten der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung stellt sich die Frage, wie die Lernprozesse von angehenden Lehrpersonen
wihrend ihrer Praxiserfahrungen optimal gestaltet, begleitet und gefordert werden
konnen. Spitestens seit den kritischen Ausfithrungen von Zeichner zur Okologie von
sog. »field experiences® (Zeichner 1987) wird auf die Notwendigkeit aufmerksam ge-
macht, den Lernkontext eines Praktikums in seiner Gesamtheit zu beriicksichtigen. So
z.B. spricht Dick (1996, S. 34) von Praktikumserfahrungen, die ,,auf komplexen Wech-
selwirkungen zwischen Ausbildungsprogramm-Eigenschaften, Situationen und beteilig-
ten Personen basieren®

Eine zentrale Funktion von Praktika besteht darin, den Studierenden Riickmeldun-
gen zu ihrem Handeln zu geben. Diese Riickmeldungen werden als eine Quelle des
Lernprozesses und der personlichen Reflexion des Unterrichts verstanden. Bisher wur-
den die Riickmeldungen von Praktikumslehrkriften in den Mittelpunkt theoretischer
Argumentation und empirischer Untersuchungen gestellt (z.B. Hascher/Moser 2001;
Klencke/Kriiger 2000; Putnam/Borko 2000). Obwohl das Feedback von Schiilerinnen
und Schiilern als Adressaten des Unterrichts (Helmke 2002) gleichermaflen wesentlich
fir die Initiierung von Lernprozessen und Reflexionen ist, wurden Bedeutung und In-
halte solcher Feedbacks fiir Studierende bisher kaum untersucht.

Der vorliegende Beitrag fokussiert die Rolle der Schiilerinnen und Schiiler fiir die
berufspraktische Entwicklung von angehenden Lehrpersonen. Im ersten Teil werden
dazu zwei Theoriestrange miteinander verbunden: die allgemeine Bedeutung von Feed-

1 Herzlichen Dank an Prof. Dr. Andreas Helmke fiir seine Riickmeldungen zum Text.
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back fiir das Lernen im Praktikum und die Bedeutung der Schiilersicht fiir die Evaluati-
on der Qualitit von Unterricht. Im zweiten Teil werden empirische Ergebnisse aus dem
Forschungsprojekt ,,Lernen im Praktikum (vgl. auch Hascher/Moser 1999, 2001; Mo-
ser/Hascher 2000) dargestellt.

1. Die Bedeutung von Feedback fiir das Lernen im Praktikum

In Ausfithrungen zur Qualitit der berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen
wird den Riickmeldungen zum unterrichtlichen Handeln eine grofle Bedeutung fiir die
Lernprozesse wihrend eines Praktikums zugesprochen. Feedback wird als eine Aufgabe
des Coachings von Studierenden des Lehramts durch erfahrene Lehrpersonen verstan-
den: ,Feedback and evaluation are [...] a mechanism for helping the student teacher
identify strenghts and weaknesses in order to improve teaching” (Guyton/McIntyre
1990, S. 525). In der berufspraktischen Ausbildung stellt Feedback damit eine wesentli-
che Komponente der Lernumgebung dar. In einem sorgfiltig betreuten Praktikum be-
sprechen erfahrene Lehrpersonen viele Unterrichtslektionen mit den Studierenden. In
diesen Situationen tibernehmen sie eine wichtige Rolle, denn sie tibermitteln Anerken-
nung und iiben Kritik, beraten und schlagen didaktische Alternativen vor, kliren offene
Fragen und unterstiitzen bei Unsicherheiten, konfrontieren Studierende mit deren
Uberzeugungen usw.

Feedback besteht aus Mini-Diskursen, in denen Studierende nicht nur in ihrer Re-
flexion unterstiitzt werden, sondern nach Putnam/Borko (2000) auch wichtige Kriterien
des Schulalltags und des Lehrerhandelns erwerben. Da in Feedbackgespriachen verschie-
dene — und oft auch divergierende — Ansichten aufeinander treffen, erfordern die Dis-
kussionen von den Praktikumslehrpersonen hohe kommunikative Kompetenzen (Klen-
cke/Kriiger 2000). Herrmann/Hertramph (2000, S. 181) charakterisieren diese aus der
Sicht der Praktikumsleitenden als ,,das richtige Mafl zwischen Kritik und Ermutigung®

Studierende lernen durch ein Feedback zu ihrem Unterricht aber nicht ,automa-
tisch. Sollen Riickmeldungen Lernen initiieren und unterstiitzen, so muss es verschie-
denen Anspriichen gerecht werden (vgl. z.B. Baron 1990; Flammer 1997; Maderthaner
1989): Feedback sollte so formuliert sein, dass es die Praktikantin/der Praktikant an-
nehmen kann und es Lernchancen und Lernwege eroffnet beziehungsweise zum Lernen
motiviert. Am besten gelingt dies, wenn Feedback sachlich beschreibend (statt bewer-
tend) ist, klar, offen und genau formuliert wird, wenn konkretes Verhalten (statt Eigen-
schaften) angesprochen wird, wenn es sich auf eine aktuelle Situation bezieht, die eige-
nen Gefithle verstindlich gemacht werden (statt Scheinsachlichkeit) und dabei immer
auch die Perspektive des Praktikanten / der Praktikantin integriert wird.

Kritische Auflerungen zur Feedbackkultur in Praktika betreffen vorwiegend die
Form der Riickmeldungen und den Umgang mit diesen, denn das Feedback der Prakti-
kumslehrpersonen wird von den Studierenden nicht selten als ,,alleinige Wahrheit“ auf-
gefasst und unreflektiert als konkrete Handlungsanleitung missverstanden. Dies hemmt
die Entwicklung der Studierenden und unterlduft sowohl die Funktion des Feedbacks
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als auch die Funktion der Mentorinnen und Mentoren: ,,The main task of the coach is
to ensure that the student teachers develop a personal style and behavior and that they
continue to learn from their teaching® (Klencke/Kriiger 2000, S. 168).

2. Die Bedeutung der Schiilersicht fiir die Qualitat des Unterrichts

Wihrend Hofer (1982) noch fiir einen Einbezug der Sicht der Schiilerinnen und Schii-
ler in die empirische Unterrichtsforschung pladieren musste, wird die Perspektive der
Kinder bzw. Jugendlichen heutzutage hiufig berticksichtigt. Wird Unterrichtsqualitit
verstanden als ,,Biindel von Unterrichtsmerkmalen, die sich als ,Bedingungsseite‘ (oder
Prozessqualitit) auf Unterrichts- und Erziehungsziele (,Kriterienseite* oder Produkt-
qualitit) positiv auswirken® (Einsiedler 2002, S. 195), so liegt nahe, auch die positive
Bewertung des Unterrichts durch Schiilerinnen und Schiiler als ein Kriterium fiir guten
Unterricht zu verstehen. Thre subjektive Sicht wird deshalb oftmals als eine wichtige Er-
ganzung zu quasi-objektiven Verfahren wie z.B. Leistungsmessungen erhoben.

Es liegen bereits einige Argumente vor, welche die Bedeutung des Schiilerfeedbacks
hervorheben. Diese sind z.B.: die Auskiinfte der Schiilerinnen und Schiiler kénnen als
Indikatoren fiir das Erreichen von Zwischenzielen dienen; Schiilerinnen und Schiiler
sind in der Lage die subjektive Wirkung von Unterricht zu beurteilen; oder die Riick-
meldungen der Schiilerinnen und Schiiler sind bedeutsam, da sie ihre spezifische Per-
spektive reprisentieren. Zum Teil konnten diese Argumente auch empirisch bestitigt
werden (Clausen 2000; Ditton 2002; Gruehn 2000; Hofer 1982). Sie sollen um die fol-
genden vier Aspekte erginzt werden:

2.1 Schiilerinnen und Schiiler besitzen Unterrichtsexpertise

Spitestens seit der viel zitierten Studie von Rutter u.a. (1980) wird zur Kenntnis ge-
nommen, dass Kinder und Jugendliche auf sehr umfassende Schulerfahrungen zurtick-
greifen konnen (sieche auch Ditton 2002). Deren reichhaltige Erfahrungen stellen einen
zentralen und validen, da subjektiv wichtigen Bezugspunkt fiir ihre Beurteilungen der
Schule dar. In diesem Zusammenhang wird erwihnt, dass auch Lernende Expertinnen
und Experten des Unterrichts sind. Diese Begrifflichkeit ist allerdings nicht zu verwech-
seln mit der Unterscheidung zwischen Experten und Novizen, die z.B. in der psycholo-
gischen Kognitionsforschung getroffen wird (Chi u.a. 1988). Wird Schiilerinnen und
Schiilern generell diese Rolle zugesprochen, so erfolgt dies unabhingig von dem Grad
ihrer Expertise. Thematisiert werden ihre langfristigen Erfahrungen, nicht ihre Erfolge
innerhalb des Settings Schule. So konnen sie méoglicherweise die Vorlieben und Abnei-
gungen einer Lehrperson benennen. Dies bedeutet jedoch nicht zwingend, dass sie mit
diesen Eigenschaften auch kompetent umgehen kénnen.
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2.2 Schiilerinnen und Schiiler sind fiir ihre Lernergebnisse mitverantwortlich

Unterrichtsqualitit bzw. die Wirksamkeit von Unterricht allein den Aktivititen der
Lehrperson zuzuschreiben, wiirde zu einer verkiirzten Sicht des Unterrichtsalltags fiih-
ren. Schiilerinnen und Schiiler gestalten Schule und Unterricht nachhaltig mit. Durch
ihre inter- und intraindividuell unterschiedliche Lernbereitschaft liegt ein Teil der Lern-
verantwortung bei ihnen. Nicht nur in offenen Lernformen, sondern in jeder Unter-
richtsform tragen sie zu einem erheblichen Teil zum Gelingen des Unterrichts bei — sei
es durch die aktive oder passive Teilnahme am Lehrgesprich, durch die Qualitit der
Ausfuhrung der Arbeitsauftrige wihrend einer Schulstunde oder beispielsweise durch
ihr Engagement in einer Partnerarbeit.

2.3 Die subjektive Sicht der Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst den Lehr-Lern-Prozess

Wie Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht und die Lehrperson beurteilen, bestimmt
maflgeblich mit, welchen Einsatz sie fiir ein Fach, ein Lernthema oder fiir die Schule all-
gemein aufbringen. Wird Unterricht z.B. als uninteressant und unwichtig empfunden,
so kann dies zu einer (inneren) Distanzierung gegeniiber dem Fach bzw. der Schule, zu
einem reduzierten Lernengagement und einer verminderten Leistungsbereitschaft fih-
ren (Bleicher u.a., 1999). Es ist denkbar, dass sich dies sogar auf Lerntitigkeiten aufler-
halb des Unterrichts auswirkt. Die Wirksamkeit des Unterrichts wird folglich zu einem
erheblichen Anteil tiber die Einschédtzungen der Lernenden vermittelt. Wichtig ist dabei
zu beachten, dass diese nicht mit den Einschitzungen von Lehrpersonen iibereinstim-
men miissen (z.B. Clausen 2000).

2.4 Die Urteile der Schiilerinnen und Schiiler sind ein Ausdruck der Erfiillung
ihrer Grundbediirfnisse

Stimmt man mit Deci/Ryan (vgl. z.B. 1991) iiberein, dass Autonomie, Kompetenzerle-
ben und soziale Einbindung Grundbediirfnisse eines jeden Menschen sind, so sollte
Menschen in allen Lebenssituationen Raum ftr deren Erfiillung gewéhrleistet werden —
auch in der Schule. Es ist anzunehmen, dass die Bewertungen der Schiilerinnen und
Schiiler diesen Grundbediirfnissen als zentralen Kriterien der Beurteilung von Schule
verhaftet sind. Interpretiert man die Aussagen von Deci/Ryan dahingehend, dass Schule
an Qualitdt gewinnt, wenn sie zur Erfiillung dieser Bediirfnisse beitragt, dann konnen
die positiven oder negativen Bewertungen der Lernenden als Indikatoren fiir die Schul-
qualitdt verstanden werden.

Die Validitat und Reliabilitdt von Schiilerbefragungen sind jedoch nicht unumstrit-
ten. Schiilerurteilen wird z.B. angelastet, sie wiren durch die Person des Lehrers/der
Lehrerin beeinflusst (der sog. ,,Dr. Fox-Effekt, siche dazu Hofer 1981) oder sie wiirden
zu stark von hedonistischen Eigeninteressen abhdngen. Damit wiirden sie beispielsweise
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weniger dariiber Auskunft geben, ob ein Unterricht gut durchgefiihrt wurde, als viel-
mehr dariiber, als wie nett die Lehrperson gelte und wie lustig und ,laissez faire“ es im
Unterricht zugehe. Solche Effekte mogen zwar — zumindest kurzfristig — bestehen. Es ist
jedoch zu fragen, warum Kindern und Jugendlichen eine solch unkritische und hedo-
nistische Haltung unterstellt werden muss. Obwohl Schiilerinnen und Schiiler spontan
sagen, dass guter Unterricht locker sei und Spafl mache, ist der tiberwiegende Anteil der
Lernenden auch in anderen Formen des Unterrichts durchaus bereit, viel in der Schule
und fir die Schule zu arbeiten und entsprechende Leistungen zu erbringen. Der zu-
nehmende Druck durch die Eltern und durch gesellschaftliche Rahmenbedingungen
tragt teilweise sogar zu einer Verstirkung dieser Motivation bei. Die Riickmeldungen
von Kindern und Jugendlichen (und der Eltern) einzuholen, wird deshalb auch als ein
Indikator dafiir verstanden, dass die Lernenden und ihre Eltern ernst genommen wer-
den (Bliiml 1998). Im vorliegenden Beitrag werden in Ubereinstimmung mit Hofer
(1982), Ditton (2002) und Helmke u.a. (2002) die Riickmeldungen von Schiilerinnen
und Schiilern als eine zuverldssige und giiltige Quelle der Unterrichtsqualitit betrachtet
(vgl. auch http://www.hamburger-bildungsserver.de/welcome.phtml?unten=/innova-
tion/thema/feedback/ vom 10.11.2001).

3. Die Bedeutung des Feedbacks von Schiilerinnen und Schiilern
fiir Studierende im Praktikum

Im Rahmen neuer Coaching-Konzepte fir die Begleitung von Praktikantinnen und
Praktikanten (z.B. Niggli 2001; Willems u.a. 2000) wird der Schwerpunkt auf das Feed-
back der Praktikumslehrkrifte gelegt. Trotz aller Schwierigkeiten, die mit einer solchen
Funktion der Praxislehrpersonen verbunden sind (vgl. Hascher/Moser 2001), werden
die Unterrichtsnachbesprechungen mit einer erfahrenen Lehrperson als die zentrale
Lernquelle verstanden. Zwar ist Sacher (1988) Recht zu geben, wenn er sagt, dass etliche
Lernprozesse bei Praktikantinnen und Praktikanten nur dann stattfinden, wenn sie von
ihren Mentorinnen und Mentoren auf Jeweiliges hingewiesen werden. Es muss aber
trotzdem kritisch gefragt werden, inwiefern es zu einer Einschrinkung der Lernsitua-
tion kommt, wenn diese Form der Riickmeldung — wie in der Praxis tiblich — in einem
solchen Ausmaf? in den Mittelpunkt gestellt wird. Aus dem Schulalltag und aus Studien
zur Schulentwicklung ist bekannt, dass Lehrpersonen tiberwiegend alleine arbeiten und
ungern ihr Recht auf Autonomie aufgeben (Anderson 1991; Helmke u.a., 2002). Kol-
legiale Unterrichtsbeobachtung 16st hiufig Angste aus und muss deshalb Schritt fiir
Schritt systematisch aufgebaut werden (Schratz u.a. 2000). Teamteaching in der Schule
ist selten, ebenso finden gegenseitige Lektionsbesuche nur an bestimmten Schulen und
meist nur in bestimmten Phasen von Schulentwicklungsprojekten statt. Das Feedback
von anderen Lehrpersonen ist im tidglichen Unterricht folglich sehr rar. Gerade auf diese
Form des Lernens stiitzen sich nun begleitete Praktika nahezu ausnahmslos ab.

Das Feedback im Praktikum kommt zwar von einer kompetenten Lehrperson, je-
doch sind auch hier die Referenzpunkte stark situativ, subjektiv verankert und hiufig
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mehr von Gefiihlen als von Kriterien geleitet (Griffin u.a. 1983). Es kann sicherlich da-
von ausgegangen werden, dass Praktikumslehrerinnen und -lehrer ihr Feedback auch
auf aktuelle Beobachtungen der Schiilerinnen und Schiiler abstiitzen und deren Aussa-
gen und Unterlagen (z.B. eine schriftlich Priifung, ein gelostes Ubungsblatt) als Referenz
beiziehen. Diese Berticksichtigung der Schiilerperspektive erfolgt aber eher spontan,
willkiirlich und damit haufig unprofessionell.

Eine systematische Riickmeldung durch die Schiilerinnen und Schiiler wird als Eva-
luationsinstrument eher selten eingesetzt. Gerade diese ist es jedoch, auf die sich ausge-
bildete Lehrpersonen in ihrem Berufsleben vor allem stiitzen miissten, da sie in der Re-
gel die einzige Fremdsicht ihrer Berufstitigkeit darstellt. In Praktika sollte deshalb dem
Feedback der Lernenden sowie der Frage, welche Formen dieses Feedbacks sinnvoll fiir
die Kontrolle der Unterrichtsqualitit, die Reflexion des Unterrichts und die Weiterent-
wicklung des professionellen Handelns von Lehrpersonen sind, vermehrt Beachtung ge-
schenkt werden. Aus diesen Uberlegungen resultierten die folgenden empirischen Fra-
gestellungen, denen im vorliegenden Beitrag nachgegangen wird:

1. Wie hiufig dient das Feedback von Schiilerinnen und Schiilern den Praktikantinnen
und Praktikanten als Lernquelle?

2. Wie beurteilen Schiilerinnen und Schiiler die Praktikantinnen und Praktikanten?
Gibt es systematische Unterschiede in dieser Beurteilung (beziiglich Beurteilungskri-
terien, Studierenden, Klassen)? Wo setzen Schiilerinnen und Schiiler Schwerpunkte?

4. Methode

Zur Klirung der Fragestellungen wurden drei verschiedene Datenquellen aus dem Pro-
jekt ,Lernen im Praktikum® (vgl. Hascher/Moser 1999, 2001; Moser/Hascher 2000) he-
rangezogen. Zu Fragestellung 1: 150 Studierende des Lehramts fiir die Sekundarstufe 1
(Klassenstufe 7-9) gaben nach Abschluss ihrer Praktika im Rahmen einer groferen Un-
tersuchung schriftlich Auskunft dariiber, welche Rolle die folgenden acht Lernquellen
fiir ihren Lernprozess gespielt hatten. Auf einer fiinfstufigen Skala (1=sehr selten,
5=sehr oft) beantworteten die Studierenden fiir jede Quelle die folgende Frage: ,,Was
hat Sie in diesem Praktikum zum Lernen angeregt?“

Praktikumslehrpersonen

Eigenes Forschen und Experimentieren
Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler
Eigene Unzufriedenheit bzw. Frustration
Kenntnisse aus der Grundausbildung

Austausch mit Studienkolleginnen und -kollegen
Riickmeldung der Fachbetreuenden

Anderes.
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Wihrend der Praktika fithrten 46 Studierende freiwillig ein so genanntes Lerntage-
buch. Darin hielten sie fest, welches Ereignis am jeweiligen Tag eine Schliisselsituation
des Lernens fiir sie dargestellt hatte (siche auch Bain u.a. 1999). Nach einer Beschrei-
bung dieser Situation in eigenen Worten sollten die Studierenden ankreuzen, auf welche
Quellen sie diesen Lernprozess zuriickfithrten. Dafiir wurden ihnen die gleichen acht
Quellen wie im Fragebogen vorgegeben. Mehrfachantworten waren moglich.

Zu Fragestellung 2: Fiir die Praktikumsklassen wurde ein Fragebogen fiir Schiilerin-
nen und Schiiler entwickelt. Der Fragebogen bestand aus fiinf, fir diese Studie neu
formulierten geschlossenen und drei offenen Fragen, die aus der Sicht der Praktikantin /
des Praktikanten formuliert waren. Die Durchftihrung der Befragung erfolgte durch die
Studierenden am Ende des Praktikums (n=54). Die geschlossenen Fragen wurden auf
einer fiinfstufigen Skala beantwortet und lauteten wie folgt:

o Zur allgemeinen Unterrichtszufriedenheit: ,Wie hat dir mein Unterricht ganz allge-
mein gefallen? (1=sehr schlecht, 5=sehr gut)

e Zur Wirksamkeit des Unterrichts: ,Hast du in meinem Unterricht viel gelernt?“
(1=sehr wenig, 5=ja, sehr viel)

® Zu 18 Aspekten der Unterrichtszufriedenheit wie z.B. zur Unterrichtsgestaltung, zum
Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern, zum Klassenmanagement, zu Lernkontrol-
len: ,Warst du zufrieden mit der Art, wie ich euch den Unterrichtsstoff priasentiert
habe?“, ,,Warst du zufrieden mit der Art, wie ich auf das Wohlbefinden in der Klasse
geachtet habe?, ,Warst du zufrieden mit der Art, wie ich auf eure Fehler reagiert ha-
be?, ,Warst du zufrieden mit der Art, wie ich eure Priifungen korrigiert habe? usw.
(1=gar nicht zufrieden, 5=sehr zufrieden)

® Zu 12 Verhaltensaspekten der Praktikantinnen und Praktikanten wie z.B. Gerechtig-
keit, Geduld, Gesprichsbereitschaft, Sicherheit mit der Frage: ,,Wie hast du mich als
Lehrerin bzw. als Lehrer erlebt? (1=gar nicht, 5=sehr)

® Zu sieben Merkmalen des Unterrichts, z.B. Schwierigkeitsgrad, Motivationspotenzial,
Klarheit, Organisation, auf einer bipolaren Skala (z.B. 1=sehr chaotisch, 5=sehr gut
organisiert).

Bei den offenen Fragen wurde den Schiilerinnen und Schiilern die Gelegenheit geboten
zu prézisieren, was ihnen am Unterricht konkret gefallen bzw. missfallen hatte (,,Was
hat dir an meinem Unterricht eher gut (weniger gut) oder sogar sehr gut (gar nicht) ge-
fallen? Bitte schreibe alle Beispiele auf, die dir in den Sinn kommen.“). Weiter konnten
sie angeben, in welchem Bereich sich die Praktikantin/der Praktikant aus ihrer Sicht
verbessert hatte (,,Wo habe ich mich in diesem Praktikum verbessert? Was kann und
mache ich nun besser als zu Beginn des Praktikums? Bitte schreibe alle Beispiele auf, die
dir in den Sinn kommen.“). Das gewihlte Vorgehen wurde in Anlehnung an ein In-
strument zum Thema ,,Unterrichtsklima“ des Sekundarlehramt der Universitit Frei-
burg (CH) verwendet.
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Stichprobe

Die nachfolgenden Ergebnisse beziehen sich auf drei verschiedene, zum Teil tiiberlap-
pende Stichproben (vgl. Tab. 1):

1.

Der schriftliche Fragebogen wurde von der Gesamtstichprobe (N=150, 83 Studen-
tinnen und 67 Studenten) ausgefiillt, das heiflt von knapp 80% der Studierenden im
Regelstudium, die im Jahr 1999 am Sekundarlehramt der Universitit Bern ein Ein-
fithrungspraktikum (nach dem 1. Semester, N=71), ein Zwischenpraktikum (nach
dem 4. Semester, N=41) oder den ersten Teil des Schlusspraktikums (im 7. Semester,
N=38) absolviert haben. Alle drei Praktika umfassen einen Zeitraum von ca. drei
Wochen (genauer dazu vgl. Moser/Hascher 2000).

Eine zweite Stichprobe, eine Teilstichprobe von Stichprobe 1 (Teilstichprobe 1a) mit
46 Studierenden (9 im Einfithrungs-, 29 im Zwischen- und 8 im Schlusspraktikum;
29 Praktikantinnen und 17 Praktikanten), hielt ihre Lernprozesse wihrend des Prak-
tikums in einem Tagebuch fest. Mittels t-Tests fiir unabhingige Stichproben wurde
untersucht, ob sich diese Teilstichprobe von den anderen Studierenden der Gesamt-
stichprobe hinsichtlich ihres Alters, ihrer Studienmotivation (ausgewihlte Items von
Bock 1980) und ihrer Einstellungen im Umgang mit Kindern/Jugendlichen
(Schwinke 1988), ihrer Selbsteinschitzung der Kompetenzen (Kramis-Aebischer
1995) sowie ihrer Selbsteinschitzung der Berufseignung unterscheidet. Lediglich
zwei signifikante Unterschiede lielen sich nachweisen: Fiir Studierende, die ein Ta-
gebuch gefiihrt hatten, stand weniger im Mittelpunkt, in ihrer spiteren Beruftitig-
keit Wissen zu vermitteln (t=-2.75; df=179; p<.01), jedoch war fur sie wichtiger, dass
das Studium vielseitig ist (t=2.88; df=179; p<.01).

. Die dritte Stichprobe, ebenfalls eine Teilstichprobe aus der Stichprobe 1 (Teilstich-

probe 1b), bestand aus 26 Studierenden im Einfithrungs-, 14 im Zwischen- und 14
im Schlusspraktikum. 31 Studentinnen und 23 Studenten fiihrten in Eigenverant-
wortung die (anonyme) Schiilerbefragung mit insgesamt 1331 Jugendlichen durch,
deren Originaldaten sie uns zur Verfiigung stellten. Mittels t-Tests fiir unabhidngige
Stichproben wurde ebenfalls untersucht, ob sich diese Teilstichprobe von den ande-
ren Studierenden der Gesamtstichprobe hinsichtlich ihres Alters, ihrer Studienmoti-
vation und ihrer Einstellungen im Umgang mit Kindern/Jugendlichen, ihrer person-
lichen Beziehungen zu den Praktikumsklassen, ihrer Selbsteinschitzung beruflicher
Kompetenzen und ihrer Selbsteinschédtzung der Berufseignung unterscheidet. Ledig-
lich ein signifikanter Unterschied lief} sich nachweisen: Studierende, die eine Schii-
lerbefragung durchgefiihrt und uns die Daten zur Verfiigung gestellt hatten, fiihlten
sich den Anforderungen im Praktikum weniger gewachsen (t=-2.14; df=151; p<.05)
als die anderen Studierenden der Gesamtstichprobe.
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Tab.1: Ubersicht iiber die Stichproben

N Geschlecht Methode
weib- [ mdnn-
lich lich
Stichprobe 1 150 83 67 Fragebogen zum Lernen im Praktikum
Teilstichprobe 1a | 46 29 17 Lerntagebuch
Teilstichprobe 1b | 54 31 23 Schulerfragebogen mit N=1331 Schiilerinnen
und Schilern

5. Ergebnisse

Fragestellung 1: Dient den Praktikantinnen und Praktikanten das Feedback der Schiile-
rinnen und Schiiler als Lernquelle? Die Studierenden wurden im Anschluss an ihr Prak-
tikum gebeten, die Quellen ihres Lernens zu beurteilen. Von den acht potenziellen
Quellen (vgl. Abb. 1) nahmen die Riickmeldungen und das Verhalten der Schiilerinnen
und Schiiler den dritthdufigsten Rang ein (M=3.82; s=0.99) — nach den Riickmeldun-
gen der Praktikumsleitenden und Erfahrungen aus dem eigenen Experimentieren und
Forschen.

5 .
4.5+
4
3.5 A
3 4
2.5+
2 4
1.5 4
1 T T T
Ruck- Eigenes Ruck- Eigene Kenntnisse  Austausch Ruck-
meldungen  Forschen/ meldungen/  Unzufrie- aus mit meldungen
Praktikums- Experi- Verhalten denheit/ Grundaus- Studien- Betreuende
lehrkraft mentieren Schiler Frustration bildung kollegen SLA

Abb. 1: Hdufigkeit der Lernquellen aus der Sicht der Praktikantinnen und Praktikanten
(Mittelwerte, Antwortskala: 1= sehr selten, 5=sehr oft)
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Zum anderen wurden die Tagebiicher der Studierenden danach analysiert, wie oft eine
Lernsituation auf das Feedback der Schiilerinnen und Schiiler zuriickgefithrt wurde:
Nahezu alle 46 Studierenden beschrieben Situationen, in denen ihnen die Riickmeldun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler — alleine oder als Kombination mit anderen — als
Lernquelle dienten.

Mit Blick auf die Hiufigkeit der Lernquellen unter Berticksichtigung der Anzahl der
beschriebenen Lernsituationen (vgl. Tab. 1) ist jedoch Zuriickhaltung geboten, denn der
Prozentsatz der Situationen, deren Lernpotenzial auf die Schiilerinnen und Schiiler zu-
riickgefithrt wird, liegt recht tief: Nur 10% (Einfuhrungspraktikum) bzw. 18% (Zwi-
schenpraktikum) bzw. 11% (Schlusspraktikum) des Erkenntnisgewinns von Praktikan-
tinnen und Praktikanten steht in unmittelbarer Verbindung mit den Riickmeldungen
und dem Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler. Erweitert man die Betrachtung um
solche Situationen, in denen das Feedback der Schiilerinnen und Schiiler in Verbindung
mit anderen Quellen lernrelevant war, so erhoht sich der Prozentsatz im Einfithrungs-
und Zwischenpraktikum auf immerhin knapp 50%. Beim Schlusspraktikum dagegen
bleibt er mit knapp einem Drittel der Situationen eher niedrig.

Tab.2: Anzahl der dokumentierten Lernsituationen, in welchen die Riickmeldungen /
das Feedback der Schiilerinnen und Schiiler als Lernquellen dienten
(Angaben in Prozent)

N | Schilerinnen/Schiiler als alleinige ....in Kombination mit anderen
Quelle Quellen ge-
samt
EP [184]9.8 364 46.2
ZP | 355|183 28.5 46.8
SP 71 1 11.2 21.1 324
alle | 611 | 14.9 30.0 449

EP=Einflihrungspraktikum, ZP=Zwischenpraktikum, SP=Schlusspraktikum

Fragestellung 2: Wie beurteilen Schiilerinnen und Schiiler die Studierenden im Prakti-
kum?

Allgemeine Unterrichtszufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler

Die Frage nach der allgemeinen Zufriedenheit mit dem Unterricht der Praktikantin/des
Praktikanten beurteilten 80.3% der befragten Schiilerinnen und Schiiler eher oder sehr
positiv (M=4.10; s=0.75). Lediglich 1.6% der Antworten sind explizit negativ. Die all-
gemeine Unterrichtszufriedenheit unterscheidet sich hinsichtlich der drei Prakti-
kumstypen Einftihrungs-, Zwischen- und Schlusspraktikum nicht.

Wirksamkeit des Unterrichts aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler
Die Wirksamkeit des Praktikumsunterrichts wird von den Schiilerinnen und Schiilern
in Bezug auf ihre Lernfortschritte positiv beurteilt (M=3.82; s=0.70). Fast drei Viertel
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der Befragten (73.8%) bestitigten, ,ziemlich viel“ beziehungsweise ,,sehr viel“ gelernt zu
haben. Nur 3.7% beurteilten ihre Lernergebnisse als negativ. Im Einfiihrungspraktikum
werden die Fortschritte geringer eingestuft (M=3.77; s=0.69) als im Zwischenpraktikum
(M=3.90; s=0.68). Der Signifikanzwert der Varianzanalyse (F=4.21; df=1307; p=0.015)
erreichte aber das von uns fiir diese grof3e Stichprobe geforderte Signifikanzniveau von
p<.001 knapp nicht, sodass lediglich von einer Tendenz gesprochen werden kann.

Aspekte der Unterrichtszufriedenheit von Schiilerinnen und Schiilern

Bei den verschiedenen Zufriedenheitsaspekten finden sich ebenfalls durchwegs positive
Antworten. Die Unterschiede der Einschitzungen der einzelnen Aspekte sind aber doch
zum Teil betrichtlich (vgl. Tab. 3).

Tab.3: Zufriedenheitsaspekte

Zufriedenheitsaspekte Mittel- Standard- | Signifikante
werte abweich. | Differenzen nach

Frage: Warst Du zufrieden mit der Art, wie ich ... Praktikumstyp

den Unterricht organisiert habe (z.B. Material be- 441 71 EP < SP

reitstellen)

euch selbstéandig habe arbeiten lassen 437 77 -

mich um Einzelne im Unterricht gekiimmert habe | 4.24 .90 -

euch den Unterrichtsstoff prasentiert habe (z.B.Ta- | 4.21 77 -

felanschriften, Folien, Videos, Erzéhlungen, Arbeits-

blatter, Werkstatt)

auf das Wohlbefinden in der Klasse geachtet habe | 4.20 .85 -

eure Prifungen korrigiert habe 4.8 1.00 EP < ZP

auf eure Fehler reagiert habe 4.7 .89 -

euch zum Arbeiten in Gruppen eingeteilt habe 414 99 EP < ZP; EP < SP

euch bei guten Leistungen gelobt habe 411 92 EP < ZP;SP < ZP

die Ziele fur den Unterricht festgelegt habe 4,06 .82 -

Aufgaben und Auftrage erklart habe 4.06 .90 -

auf Ordnung und Pinktlichkeit geachtet habe 4.04 93 -

euch am Unterricht habe mitbestimmen lassen 4.00 .95 EP < ZP;SP < ZP

auf konzentriertes Arbeiten Wert gelegt habe 3.94 .82 -

euch Hausaufgaben erteilt habe 3.90 1.06 -

die Aufgaben fiir die Priifungen ausgewdhlt habe | 3.86 1.02 -

schlechte Leistungen kommentiert / getadelt habe | 3.79 93 EP < SP

Regeln im Unterricht aufgestellt habe 3.71 1.00 EP <SP

N: Prifungskorrekturen: 816; Auswahl der Priifungsaufgaben: 918; ibrige Variablen: 1203-1319
EP = Einfuhrungspraktikum, ZP = Zwischenpraktikum, SP = Schlusspraktikum
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Am positivsten werden die Unterrichtsorganisation (M=4.41; s=0.71) und die tibertra-
gene Selbststindigkeit (M=4.37; s=0.77), am wenigsten positiv das Feedbackverhalten
der Studierenden bei schlechten Leistungen der Schiilerinnen und Schiilern (M=3.79;
§=0.93) und die im Unterricht aufgestellten Regeln (M=3.71; s=1.00) beurteilt.
Samtliche Aspekte der Unterrichtszufriedenheit unterscheiden sich in Abhingigkeit
der beurteilten Praktikantinnen und Praktikanten (p<.001). Die Merkmale ,,Unter-
richtsorganisation“ (F=5.31; df=1311; p<.01), ,,Gruppeneinteilung“ (F=7.65; df=1256;
p<.01), ,Unterrichtsregeln“ (F=6.59; df=1268; p<.0l), ,positives Feedback (Lob)“
(F=6.86; df=1298; p<0.01), ,negatives Feedback (Tadel)“ (F=5.40; df=1274; p<0.01),
»Mitbestimmung® (F=5.79;df=1292; p<0.01) sowie ,Priifungskorrekturen (F=8.28;
df=815; p<.001) unterscheiden sich auch hinsichtlich der Praktikumsart. Die Werte im
Einfithrungspraktikum sind dabei durchwegs am tiefsten (vgl. Tab. 3).

Verhaltensaspekte der Praktikantinnen und Praktikanten

Das Verhalten der Studierenden im Praktikum wurde von den Schiilerinnen und Schii-
ler mit einer Ausnahme sehr positiv beschrieben. Die besten Werte erhielten die Aspekte
»Hilfsbereitschaft (M=4.59; s=0.63), ,Pinktlichkeit“ (M=4.58; s=0.71), ,,Zuverlissig-
keit (M=4.48; s=0.66) und ,,Gerechtigkeit® (M=4.48; s=0.71). Am ,,schlechtesten be-
urteilt wurde die Sicherheit der Studierenden (M=3.84; s=0.95). Auch bei dieser Aus-
wertung gibt es markante Unterschiede bei der Bewertung der einzelnen Praktikantin-
nen und Praktikanten (p<.001). Hinsichtlich der Praktikumstypen unterschieden sich
die Einschitzungen der Sorgfalt (F=5.10; df=1311; p<0.01), der Geduld (F=4.70;
df=1312; p<0.01), der Gesprichsbereitschaft (F=7.07; df=1307; p<.01) und der Sicher-
heit der Studierenden (F=11.09; df=1311; p<.001), wobei allerdings kein einheitliches
Muster erkennbar wird (vgl. Tab. 4).

Merkmale des Unterrichts von Praktikantinnen und Praktikanten

Die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler zu den einzelnen Unterrichtsmerkmalen
sind mehrheitlich positiv. Der Unterricht wird insbesondere als gut organisiert
(M=4.44; s=0.75), klar und verstindlich (M=4.05; s=0.93) sowie abwechslungs- und
ideenreich (M=4.02, s=0.96) bezeichnet. Auf dem Pol ,einfach — schwierig® (M=3.66;
§=0.82) wiesen die Antwortenden weniger eindeutig in eine Richtung. Die Beurteilung
des Unterrichts unterscheidet sich in Abhidngigkeit der einzelnen Praktikantinnen und
Praktikanten markant (p <.001). Hinsichtlich der Praktikumstypen unterscheiden sich
die Dimensionen ,, Unterrichtsorganisation (F=7.18; df=1315; p<.01), ,,Abwechslungs-
reichtum® (F=12.09; df=1313; p<.001) sowie ,Schwierigkeitsgrad“ (F=14.46; df=1312;
p<.001): Der Unterricht der Studierenden im Einfithrungspraktikum wird als am we-
nigsten gut organisiert und am wenigsten abwechslungsreich, derjenige im Schlussprak-
tikum als am einfachsten bewertet (vgl. Tab. 5).
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Tab.4: Verhaltensaspekte der Praktikantinnen und Praktikanten

Verhaltensaspekte Mittel- Standard- | Signifikante
werte abweich. | Differenzen nach
Praktikumstyp

hilfsbereit 4.59 63 -

plnktlich 4,58 71 -

gerecht, fair 448 71 -

zuverlassig 448 .66 -

geduldig 441 .78 SP < ZP
frohlich, wohlwollend 4.40 77 -
gesprachsbereit 435 .79 EP < ZP
tolerant, offen 4.28 75 -

sorgfaltig 4.25 .75 EP < SP
flexibel, spontan 4.09 .87 -

lebendig 4,03 .98 -

sicher 3.84 95 EP <SP

N = 1302-1318; EP = Einfihrungspraktikum, ZP = Zwischenpraktikum, SP = Schlusspraktikum

Tab.5: Unterrichtsmerkmale

Unterrichtsmerkmale Mittel- Standard- | Signifikante

werte abweich. | Differenzen nach
Praktikumstyp

gut organisiert (5) — chaotisch (1) 444 .75 EP < SP

klar, verstandlich (5) - unverstandlich (1) 4.05 93 -

abwechslungsreich, ideenreich (5) - 4.02 .96 EP < ZP;EP < SP

eintonig (1)

interessant (5) — langweilig (1) 3.90 .88 -

motivierend (5) - trostlos (1) 3.85 .90 -

lustig (5) —ernst (1) 3.76 .99 -

einfach (5) - schwierig (1) 3.66 .82 SP < EP;SP < ZP

N = 1304-1316; EP = Einfihrungspraktikum, ZP = Zwischenpraktikum, SP = Schlusspraktikum

Determinanten der allgemeinen Unterrichtszufriedenheit der Schiilerinnen

und Schiiler

Wodurch entsteht bei den Schiilerinnen und Schiilern Zufriedenheit mit dem Unter-
richt der Studierenden im Praktikum? Welche Faktoren sind relevant und welche nicht?
Zur Beantwortung dieser Fragen wurden zwei multiple Regressionsanalysen mit den
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Zufriedenheitsaspekten und den Unterrichtsmerkmalen auf die allgemeine Unterrichts-
zufriedenheit durchgefiihrt.

Die aufgefiihrten Zufriedenheitsaspekte konnen die Unterrichtszufriedenheit ins-
gesamt gut erkliren (R'=.46). Zehn der 18 angegebenen Moglichkeiten Unterricht zu
gestalten, haben einen eigenstindigen, signifikanten Einfluss auf die Unterrichtszufrie-
denheit der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Tab. 6).

Tab.6: Der Einfluss einzelner Zufriedenheitsaspekte auf die allgemeine Unterrichts-
zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler

Zufriedenheitsaspekte Standardpartial-
regressions-

Frage:Warst Du zufrieden mit der Art, wie ich ... koeffizient Beta

Aufgaben und Auftrage erklart habe .18

auf das Wohlbefinden in der Klasse geachtet habe a7

euch den Unterrichtsstoff prasentiert habe (z.B.Tafelanschriften, Folien, 14

Videos, Erzahlungen, Arbeitsblatter, Werkstatt)

euch am Unterricht habe mitbestimmen lassen 12

auf eure Fehler reagiert habe 1

euch bei guten Leistungen gelobt habe .09

den Unterricht organisiert habe .08

euch Hausaufgaben erteilt habe .07

die Ziele fur den Unterricht festgelegt habe .06

mich um Einzelne im Unterricht gekiimmert habe .06

N =1330;R’= .46;pin <.01 p out < .05

Auch durch die sieben einzelnen, bipolar angegebenen Unterrichtsmerkmale (z.B. inte-
ressant — langweilig; lustig — ernst) lasst sich die Unterrichtszufriedenheit gut erkliren
(R’=.47). Mit einer Ausnahme leisten simtliche angegebenen Aspekte einen signifikan-
ten, eigenstindigen Beitrag zur Erhohung der Zufriedenheit. Die Ausnahme betrifft das
Merkmal ,,Einfachheit — Kompliziertheit®. Ein moglichst einfach konzipierter Unterricht
tragt demnach nicht zur Erhéhung der Zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler bei.
Den stirksten Einfluss weisen die Unterrichtsmerkmale ,interessant® (Standardpartial-
regressionskoeffizient $=.29), ,motivierend“ ($=.16), ,klar, verstindlich“ (p=.15) und
»abwechslungsreich, ideenreich® (f=.15) auf. Auch die Merkmale ,lustig“ und ,,gut or-
ganisiert” haben einen zwar geringen, aber statistisch signifikanten Einfluss.

Determinanten der Wirksamkeit des Unterrichts

Zur Analyse der Wirksamkeit des Praktikums wurden ebenfalls zwei multiple Regressi-
onsanalysen mit den Zufriedenheitsaspekten und den Unterrichtsmerkmalen auf die
subjektiv wahrgenommenen Lernforschritte durchgefiihrt. Die aufgefithrten Zufrieden-
heitsaspekte konnen 32% der Varianz der Wirksamkeit erkldren. Acht der 18 angegebe-
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nen Moglichkeiten Unterricht zu gestalten, haben einen eigenstindigen, signifikanten
Einfluss auf das Lernen der Jugendlichen. Die Effektstirken der einzelnen Variablen
sind vergleichbar, ndmlich: Art der Erklirung der Aufgaben (f=.14), der Prisentation
des Stoffes (=.13), der Prifungskorrekturen ($=.13), der Mitbestimmung am Unter-
richt (B=.12), der Behandlung Einzelner im Unterricht (f=.12), der Beachtung des
Wohlbefindens in der Klasse (B=.10), der Festlegung der Unterrichtsziele ($=.10) sowie
der Einteilung der Lernenden in Arbeitsgruppen (=.08).

Die einzelnen Unterrichtsmerkmale ergeben eine Varianzaufklirung der Wirksamkeit
von 33%. Vier der sieben angegebenen Merkmale leisten einen signifikanten, eigenstan-
digen Beitrag zur Erhohung des Lerneffekts. Den stirksten Einfluss weisen die Unter-
richtsmerkmale ,interessant“ ($=.36), ,motivierend“ ($=.20) sowie ,klar, verstindlich“
(B=.17) auf. Interessanterweise spielt auch bei dieser Auswertung das Merkmalspaar
»Einfachheit — Kompliziertheit“ eine aulergewdhnliche Rolle, indem das Beta negativ
in die Gleichung aufgenommen wird (B=-.08). Ein moglichst einfach konzipierter Un-
terricht verhindert demnach aus Schiilersicht einen Lernerfolg eher als er ihn unter-
stiitzt.

Verbesserungen der Studierenden aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

Im Schiilerfragenbogen sollten die Jugendlichen angeben, in welchen Bereichen sich die
Praktikantin/der Praktikant aus ihrer Sicht verbessert hatte. Von insgesamt 1057 Schiile-
rinnen und Schiilern konnten 993 Antworten kategorisiert werden. Das Vorgehen war
dabei induktiv, d.h. aus den Antworten der Befragten abgeleitet. Die Antworten verteil-
ten sich auf die folgenden Kategorien mit mindestens 5% der Nennungen (vgl. Tab. 7):

Tab.7: Bereiche, in denen sich die Studierenden aus der Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler verbessert haben (Angaben in %)

Kategorie Haufig- | Ankerbeispiel
keiten
Sicherheit 314 ~Am Anfang waren Sie ein wenig unsicher, was aber mit den Stun-
den immer besser wurde”
Nervositat und 17.5 »Zu Beginn waren Sie verstandlicherweise etwas nervos, danach
Gelassenheit fast nicht mehr” bzw. ,Am Schluss des Praktikums wirkten Sie gelas-

sener und lockerer”

Erklaren 17.0 ,Sie erklaren nicht mehr alles mit Formeln, Formeln und nochmals
Formeln, sondern mit eigenen Worten”

schriftlicherund | 6.6 »Sie konnen viel offener sprechen als friher” bzw. ,Die Schrift war
mundlicher Aus- am Anfang schrecklich, sie wurde immer besser”

druck

Disziplin 6.8 ,Sie haben das Geschwiétz einiger Schiler in den Griff bekommen”
Kontakt zu den 6.2 »~Am Anfang haben Sie sich eher von uns distanziert, doch das hat
Schiilerinnen und sich gebessert”

Schilern
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Bei den offenen Riickmeldungen steht im Vordergrund, dass die Praktikantinnen und
Praktikanten sicherer geworden sind. Dies trifft sowohl fiir das Einftihrungs- und Zwi-
schen- als auch fiir das Schlusspraktikum — hier allerdings in geringerem Ausmaf3 — zu
(EP=34.5%, ZP=36.9%, SP=20.7%). Dementsprechend finden die Jugendlichen, die
Studierenden wiren offener bzw. lockerer geworden und ihre Nervositit habe abge-
nommen (EP=9.4%, ZP=4.1%, SP=4.0%). Ein weiterer wichtiger Lernfortschritt aus
der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler ist — wiederum in allen drei Praktika — die Qua-
litat der Erkldrungen zum Lernstoff (EP=17.8%, ZP=15.0%, SP=17.2%). Ebenso stellen
die Klassen Verbesserungen im miindlichen und schriftlichen Ausdruck der Studieren-
den fest (EP=3.0%, ZP=1.4%, SP=2.1%). Auch der Kontakt zu einzelnen Jugendlichen
und der gesamten Klasse wird erwihnt (EP=3.1%, ZP=1.0%, SP=2.1%). Es wird
mehrmals kommentiert, wie schnell die Praktikantin/der Praktikant die Namen der
Einzelnen sowie Disziplinprobleme zu 16sen gelernt hat: klare Regeln und ein konse-
quentes Durchgreifen bei Unterrichtsstorungen sind erwiinscht (EP=2.4%, ZP=2.0%,
SP=2.3%).

In weitaus geringerer Anzahl werden des Weiteren erwihnt: die Perfektionierung der
Prisentation des Unterrichtsstoffes, die wachsende Fachkompetenz der Studierenden
und ihre zunehmende Selbststindigkeit sowie Verbesserungen im Umgang mit Hilfs-
mitteln. Ebenfalls zeigen die Studierenden nach Ansicht der Schiilerinnen und Schiiler
am Ende des Praktikums mehr Humor, schlagen ein schnelleres Unterrichtstempo an,
gestalten einen lebendigerer Unterricht, der auch das Niveau der Lernenden besser be-
riicksichtigt und gehen konstruktiver mit Fehlern um. Einige Jugendliche jedoch waren
von den beruflichen Fahigkeiten der Studierenden von Anbeginn des Praktikums so
iiberzeugt, dass sie keine Verbesserungen nennen konnten. Eine Schiilerin bzw. ein
Schiiler schrieb einer Studentin im Zwischenpraktikum: ,,Sie haben schon am Anfang
alles gut gemacht. Sie kommen mir jetzt schon wie eine richtige Lehrerin vor.*

6. Diskussion

Im Rahmen des Forschungsprojekts ,Lernen im Praktikum® wurden im Jahr 1999 alle
Praktikantinnen und Praktikanten des Sekundarlehramts der Universitit Bern zu ihren
Erfahrungen und Lernprozessen im Praktikum befragt. Sowohl quantitative (Fragebo-
gen) als auch qualitative Methoden (Lerntagebiicher) kamen zur Anwendung. Aufler-
dem wurden die Perspektiven der jeweiligen Praktikumslehrpersonen (siehe dazu Ha-
scher/Moser 1999, 2002; Moser/Hascher 2000) und der Schiilerinnen und Schiiler der
Praktikumsklassen mittels Fragebogen erhoben. Schwichen des hier dargestellten Da-
tenmaterials liegen darin, dass die Daten der Studierenden auf ihrer subjektiven Sicht
basieren und die Schiilerbefragungen von den Studierenden selbst durchgefiihrt wur-
den. Verzerrungen im Sinne sozialer Erwiinschtheit bzw. durch die mégliche Antwor-
tenkontrolle durch die Praktikantinnen und Praktikanten sind zwar eher unwahr-
scheinlich, da die Befragungen anonym durchgefiihrt wurden. Jedoch muss mit einem
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Sympathie-Effekt gerechnet werden, sodass Studierende dann bessere Bewertungen er-
hielten, wenn sie den Jugendlichen sympathisch waren.
Der vorliegende Beitrag fokussierte die folgenden zwei Aspekte:

1. die Bedeutung der Riickmeldungen der Praktikumsklassen fiir das Lernen von an-
gehenden Lehrpersonen im Praktikum und

2. die Bewertung des Unterrichts von Praktikantinnen und Praktikanten durch die
Schiilerinnen und Schiiler.

Aus der schriftlichen Befragung der Studierenden wird deutlich, dass sie zwar erkannt
haben, wie wichtig die Urteile der Schiilerinnen und Schiiler als Feedbackquelle sind.
Die Aussagen in den Tagebiichern illustrieren aber auch, dass sie diese sogar im
Schlusspraktikum noch wenig beriicksichtigen. Unabhingig vom zunehmenden Erfah-
rungsgrad der Praktikantinnen und Praktikanten stehen die Riickmeldungen und
Handlungsempfehlungen der Mentorinnen und Mentoren im Vordergrund. Dieses Er-
gebnis ist auf den ersten Blick nicht negativ, denn die Praktikumslehrpersonen geben
zweifelsohne wichtige Lernimpulse. Es sollte aber auch angestrebt werden, dass Prakti-
kantinnen und Praktikanten die Evaluation ihres Unterrichts vermehrt auf die Perspek-
tive der Schiilerinnen und Schiiler ausrichten, da sie eine verlissliche und im spiteren
Berufsleben hiufig die einzige Quelle der Riickmeldung darstellen. Eine gute Lehrper-
son zeichnet sich nicht nur durch Reflexionen iiber ihren Unterricht aus, sondern auch
dadurch, dass sie verschiedene Perspektiven in ihre Reflexionen einbezieht und diese
differenziert zu schitzen weifs. Doch wie kénnen Studierende, denen es im Praktikum
noch primir um das ,,Uberleben® vor der Klasse geht (Fuller/Bown 1974; Terhart 1994)
und die sich gerne an dem erfolgreichen Modell der Praktikumsleitenden orientieren
(Alexander u.a. 1992), dazu motiviert werden? Eine Moglichkeit der eher direkten Un-
terstiitzung besteht darin, dass Praktikumslehrkrifte die Studierenden immer wieder
auf die Sicht der Lernenden aufmerksam machen. Ebenfalls wire zu iiberpriifen, inwie-
fern Praktikantinnen und Praktikanten durch entsprechende Materialien (z.B. einen
Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler) dazu ermuntert werden kénnen. Die Kom-
plexitit dieser Thematik verdeutlichen Erkenntnisse aus mehreren Studien von Kortha-
gen/Wubbels (2000). Sie fanden z.B. heraus, dass Studierende mit hohen Selbstwirk-
sambkeitsiiberzeugungen ihre Reflexionen hiufiger auf die Sicht der Lernenden bezogen
als Studierende mit einem eher schwachen Gefiithl der eigenen Wirksambkeit. Letztere
stellten iiberwiegend sich selbst in den Mittelpunkt der Reflexion.

Sowohl Lehramtsstudierende als auch praktizierende Lehrkrifte erachten die Erfah-
rungen im Schulalltag als eine zentrale Komponente der Lehrerbildung (Cruicks-
hank/Armaline 1986; Guyton/McIntyre 1990). Wiirden Praktika zu einer allgemeinen
Unzufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler fithren und wiirden diese beim Unter-
richt durch angehende Lehrpersonen ihren Lernerfolg gefihrdet sehen, so konnten all-
tagsnahe Praktika in der Regelschule nicht mehr legitimiert werden. In der vorliegenden
Studie konnte nachgewiesen werden, dass die Zufriedenheit der Schiilerinnen und
Schiiler (gesamt und in Teilaspekte differenziert) mit der Unterrichtsgestaltung der Stu-
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dierenden hoch ist und die von ihnen wahrgenommene Wirksamkeit des Unterrichts
als gut beurteilt wird. Dies ist nicht nur fir die Praktikantinnen und Praktikanten, son-
dern auch fiir die Ausbildungsinstitutionen und die Schulen als Orte professioneller
Entwicklung ein wichtiges und erfreuliches Ergebnis. Fiir diese Interpretation spricht
auch das folgende Ergebnis: Obwohl Studierende im Einfithrungspraktikum in einzel-
nen Bereichen weniger zur Zufriedenheit der Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet
haben (so z.B. gelingt ihnen die Unterrichtsorganisation noch nicht so gut), gibt es nur
wenige systematische Unterschiede zwischen den einzelnen Praktika. Sogar vollige No-
vizinnen und Novizen — das Einfuhrungspraktikum findet bereits nach dem 1. Semester
statt — erhielten recht gute Riickmeldungen. Dies spricht auch fiir Selektionsprozesse,
die bereits bei der Berufs- bzw. Studienwahl wirksam werden. Es gilt jedoch zu tiberle-
gen, ob Schiilerinnen und Schiiler den Studierenden eine Art ,,Lern-Bonus®“ zugestehen
und fiir ihre Beurteilungen das Anspruchsniveau senken. Es wire interessant, mehr iiber
die Bezugspunkte der Schiilerbeurteilungen zu erfahren sowie die Beurteilungsergebnis-
se von erfahrenen und angehenden Lehrpersonen miteinander zu vergleichen. Da die
Bewertung des Unterrichts durch die Schiilerinnen und Schiiler von den einzelnen Stu-
dierenden abhingig ist, miissten nachfolgende Studien auch an interindividuellen Un-
terschieden ansetzen: Welche Komponenten weist der Unterricht von Praktikantinnen
und Praktikanten auf, der weniger gut beurteilt wird? Wodurch unterscheiden sich we-
niger erfolgreiche Studierende im Praktikum von erfolgreichen? Lassen sich in diesem
Fall Unterschiede in Bezug auf die Lernumgebung feststellen?

Die befragten Praktikumsklassen waren etwas weniger zufrieden mit der Art, wie die
Studierenden auf konzentriertes Arbeiten Wert gelegt, Hausaufgaben erteilt, Aufgaben
fiir Pritfungen ausgewdhlt, schlechte Leistungen kommentiert und Regeln im Unterricht
aufgestellt haben. Da diese fiinf Unterrichtsmerkmale dem Kernbereich der beruflichen
Titigkeit von Lehrpersonen zugeschrieben werden konnen — so z.B. stellt das Aufstellen
von Regeln eine zentrale Aufgabe der Klassenfithrung dar und Klassenfithrung wieder-
um ist ein wesentlicher Pridiktor fiir das Leistungsniveau und den Leistungsfortschritt
in einer Klasse (Helmke 2003) —, machen die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler
auf Schwichen der Praktikantinnen und Praktikanten aufmerksam. Anhand der vorlie-
genden Daten kann jedoch nicht erschlossen werden, was die Jugendlichen zu ihren Ur-
teilen fiihrte. Dies soll am Beispiel der Regeln im Unterricht illustriert werden: Es ist
denkbar, dass die Studierenden keine Regeln aufstellen, da sie davon ausgehen, die be-
reits bestehenden Regeln von den Praktikumslehrpersonen wiirden auch bei ihnen gel-
ten. Moglicherweise aber formulieren sie keine Regeln, weil sie mit anderen Unter-
richtsaspekten beschiftigt sind. Vielleicht aber stellen sie intuitiv und situativ Regeln
auf, die den iiblichen Regeln in der jeweiligen Klasse widersprechen und diese sogar ver-
letzen oder sie gehen zu wenig bewusst mit Regeln um und handeln deshalb aus der
Sicht der Klasse nicht konsequent, transparent und fair (McCown u.a. 1996). Um diese
Fragen zu kldren, wire es nicht nur wichtig, das Klassenmanagement von Lehrpersonen
mit unterschiedlicher Expertise zu vergleichen (vgl. dazu z.B. Good/Brophy 1994), son-
dern auch Studien zum Klassenmanagement in Praktika durchzufithren. Unabhingig
von den bestehenden Unklarheiten muss die kritische Frage gestellt werden, ob Ausbil-
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dungsinstitutionen davon ausgehen konnen, dass Junglehrpersonen die genannten
Kompetenzen im spiteren Berufsalltag erlernen, wenn dies — in einem einphasigen Aus-
bildungssystem wie in der Schweiz — nicht in den Praktika erfolgt.

Sowohl in den geschlossenen als auch in den offenen Fragen bringen die Schiilerin-
nen und Schiiler zum Ausdruck, dass die angehenden Lehrpersonen sogar im Schluss-
praktikum noch zu wenig sicher auftreten. Orientiert man sich am Stufenmodell von
Fuller/Bown (1974) bzw. Terhart (1994), so ist dieses Ergebnis nicht erstaunlich: Noch
drei bis finf Jahre nach Berufseinstieg befinden sich junge Lehrpersonen in der so ge-
nannten ,survival stage, in der es darum geht, vor der Klasse zu bestehen, und sie sind
voll und ganz damit beschiftigt, die tdglichen Grundanforderungen des Berufsalltags zu
bewiltigen. Die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler zeigen aber auch, dass die
Studierenden im Laufe des Praktikums an Sicherheit gewinnen, selbstsicherer auftreten
und damit auch offener fiir die Anliegen der Lernenden werden. Fiir diesen Entwick-
lungsprozess sind die Praktikantinnen und Praktikanten auf das Wohlwollen und die
Kooperation der Klassen (und der Praktikumsleitenden) angewiesen. Es ist leicht nach-
vollziehbar, dass die Unsicherheit der Novizinnen und Novizen zum Praxisschock fiihrt,
insbesondere wenn ihnen bewusst wird, wie gut die Schiilerinnen und Schiiler ihre Un-
sicherheit bemerken und wie abhingig sie von diesen sind.

Wird der Unterrichtsstoff gut erklirt, gut prisentiert und wird auflerdem auf das
Wohlbefinden der Lernenden geachtet, dann liefert der Unterricht von Praktikantinnen
und Praktikanten einen wesentlichen Beitrag zur Unterrichtszufriedenheit der Schiile-
rinnen und Schiiler und zu deren Lernfortschritt. Die Schiilerinnen und Schiiler erach-
ten aulerdem den Umgang mit Fehlern als relevant fiir ihre Zufriedenheit. Erfolgrei-
ches Lernen hingt aus ihrer Sicht des Weiteren mit der Korrektur von Priifungen, den
Moglichkeiten zur Mitbestimmung und der Beriicksichtigung einzelner Lernender, der
Festlegung von Lernzielen und die Art der Einteilung in Arbeitsgruppen zusammen.
Beziiglich der Zufriedenheit und der Lernerfolge der Schiilerinnen und Schiiler ist au-
Berdem wesentlich, wie interessant, motivierend und verstindlich der Unterricht gestal-
tet ist. Einen weiteren Beitrag zur Zufriedenheit leistet Unterricht dann, wenn er ab-
wechslungsreich, lustig und gut organisiert ist. In den Antworten der Jugendlichen
kommt somit ein intuitives und implizites pidagogisch-didaktisches Wissen zum Aus-
druck, das sich sowohl mit didaktischen Theorien und pidagogischen Konzepten als
auch mit Erkenntnissen aus der empirisch-pddagogischen Forschung deckt. Dieses Er-
gebnis ldsst sich als ein weiteres Argument fir den Einbezug der Schiilerinnen und
Schiiler bei der Evaluation von Unterrichtsqualitit anfithren: Sie konnen nicht nur im
Schulalltag, sondern auch in schulischen Spezialsituationen wie in Praktika wesentliche
Aspekte guten Unterrichts erkennen und zum Ausdruck bringen.
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Abstract: Feedback from pupils on their instruction plays an important role in the improvement of the
quality of teaching. This potential is, however, hardly used in the training of teachers. The authors pre-
sent results from the research project “Learning During Practical Training”. 150 students aspiring to
become teachers for the first level of secondary education (grades 7 to 9) were questioned as to the sig-
nificance of feedback from pupils during their practical training furthermore, 1331 pupils from classes
taught by students of the teaching profession answered questions regarding practical training and the
learning process of the students completing their practical training. On the one hand, the results con-
firmed the relevance of systematic feedback from pupils for the learning processes during the practical
period of training. On the other hand, they point to the need for continued research on the criteria
guiding pupils” assessment.
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