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Zusammenfassung: Durch den Ausbruch der COVID-19-Pandemie hat sich das 

Angebot an schulpraktischen Lerngelegenheiten für Studierende erheblich verän-

dert. In Österreich wurden die schulpraktischen Anteile überwiegend im Distanz-

Modus durchgeführt. Der Beitrag stellt die Ergebnisse einer explorativen Studie 

vor, bei der 213 österreichische Lehramtsstudierende zu den Praktikumsformaten 

während der COVID-19-Pandemie, zu ihren Lernerfahrungen sowie zu Lerngele-

genheiten, die sie in diesem Rahmen vermisst haben, befragt wurden. Die Ergeb-

nisse zeigen, dass insbesondere Formate, die synchron durchgeführt wurden, aus 

Studierendensicht zu besseren Lerngelegenheiten führten, während asynchrone 

Formate tendenziell negativer bewertet wurden. 
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1 Einleitung 

Schulpraktika sollen zur Entwicklung der Professionalität von Lehramtsstudierenden 

beitragen. Vor diesem Hintergrund setzt sich die erziehungswissenschaftliche Forschung 

das Ziel, Praktikumsmerkmale zu identifizieren, welche die Professionalisierung von 

Lehrpersonen bestmöglich unterstützen (z.B. Arnold et al., 2014). Seit dem Ausbruch 

der COVID-19-Pandemie werden jedoch Schulpraktika in vielen Ländern, sofern sie 

überhaupt stattfinden können, unter veränderten Bedingungen durchgeführt. In Öster-

reich wurde überwiegend in den Distance-Modus gewechselt. Es ist anzunehmen, dass 

unter den veränderten Bedingungen neue Konzepte und Formate für die Durchführung 

von Online-Praktika entstehen, die sich in unterschiedlichem Ausmaß in der Praxis be-

währen. Dort, wo aufgrund der Krise die traditionellen Praktikumsformate nicht mehr 

umgesetzt werden, entsteht für die Praktikumsforschung die Notwendigkeit, einen Ein-

blick in die veränderten Praktikumsmerkmale zu gewinnen, und zugleich die Chance, 

neue Sichtweisen und Erkenntnisse über schulpraktische Lerngelegenheiten zu erlangen. 

Der vorliegende Beitrag setzt an dieser Stelle an und verfolgt das Ziel, die Formate, die 

durch den Distance-Modus (neu) etabliert wurden, zu identifizieren, deren Bewertung 

durch die Studierenden zu eruieren sowie die Studierendensicht auf sich (neu) ergebende 

Lerngelegenheiten und die als fehlend wahrgenommenen Lerngelegenheiten aufzuspü-

ren. 

2 Theoretischer Hintergrund und Problemstellung 

2.1 Lernen in Präsenzpraktika und deren Bewertung durch Studierende 

Das Lernen in schulpraktischen Lernsettings bildet seit langem einen zentralen Bestand-

teil im Professionalisierungsprozess angehender Lehrkräfte (vgl. Bach, 2014). Im Ver-

lauf ihres Studiums absolvieren Lehramtsstudierende Schulpraktika mit variierender 

Dauer und unterschiedlichen inhaltlich-konzeptionellen Schwerpunksetzungen, die zahl-

reiche Lern- und Erfahrungsgelegenheiten im künftigen schulischen und unterrichtlichen 

Berufsfeld ermöglichen (vgl. Bach, 2020). Die Aufgaben und Tätigkeiten, die Studie-

rende dabei übernehmen, waren vor der COVID-19-Pandemie sehr vielfältig. Basierend 

auf einer systematischen Literaturanalyse klassifizieren Cohen et al. (2013) Aktivitäten 

von Studierenden in Schulpraktika in mehrere Cluster. Hierzu zählen neben der (1) Pla-

nung und Durchführung von angeleitetem Unterricht, (2) die Reflexion unterschiedlicher 

Praktikumsaspekte, (3) die Beobachtung von Unterricht sowie (4) „unspezifische Tätig-

keiten“ in der Praktikumsklasse und schulische Aktivitäten außerhalb des Unterrichts 

(z.B. Teilnahme an Konferenzen und Gespräche mit der Schulleitung). Die Auflistung 

stimmt weitgehend mit der Darstellung von Arnold et al. (2011) überein, die typische 

schulpädagogische und didaktische Aufgaben in Schulpraktika überblicksartig beschrei-

ben. 

Bewertungen von Präsenzpraktika durch Studierende fallen insgesamt gesehen über-

wiegend sehr positiv aus. Studierende beurteilen Schulpraktika als eines der wichtigsten 

Studienelemente für ihren Professionalisierungsprozess (vgl. Cramer et al., 2009; Mak-

rinus, 2013; Smith & Lev-Ari, 2005) und als einen geeigneten Ort der beruflichen        

Orientierung (vgl. Schubarth et al., 2012). Vor allem Gelegenheiten des eigenen Unter-

richtens werden als wertvolle Lernmöglichkeiten gesehen, wobei aus hochschulischer 

Perspektive ein Primat des pragmatischen Handelns kritisch gesehen und um die Ziel-

perspektive der Relationierung von Theorie und Praxis als eine zentrale Funktion von 

schulischen Praxisphasen erweitert wird (vgl. Bach et al., 2018). 

Aus Sicht von Studierenden lassen sich mehrere Kriterien aufzählen, die ein gelingen-

des Praktikum ausmachen (vgl. Beck & Kosnik, 2002; Beyeler & Hascher, 2014): (1) die 
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hinreichende emotionale Unterstützung durch die betreuende Lehrkraft1, (2) eine Bezie-

hung auf Augenhöhe mit der Betreuungslehrperson, (3) eine kollaborative Zusammen-

arbeit mit der Betreuungslehrperson, (4) die Gewährung von Freiräumen und Flexibili-

tät, (5) ein qualitativ hochwertiges, konstruktives und regelmäßiges Feedback, (6) eine 

hohe professionelle Kompetenz der Betreuungslehrperson sowie (7) eine intensive, aber 

nicht übertriebene Arbeitsbelastung. 

Im Zuge der COVID-19-Pandemie erlebte die Lehrer*innenbildung eine bis dahin 

nicht gekannte Änderung von Präsenzpraktika hin zu verschiedenen Online-Praktikums-

formaten, wodurch sich vor dem Hintergrund des Angebots-Nutzungs-Modells des Ler-

nens im Praktikum (Hascher & Kittinger, 2014) erkennbare Änderungen im Hinblick auf 

das hochschulische Angebot an Lerngelegenheiten und die Nutzung dieser Angebote so-

wie die Lernbegleitung der Praxisphasen ergeben dürften (vgl. Carrillo & Flores, 2020). 

2.2 Online-Praktikumsformate in Zeiten der COVID-19-Pandemie 

Der durch die COVID-19-Pandemie erzwungene Umstieg auf das Distance-Teaching 

(„emergency remote teaching“; Bozkurt & Sharma, 2020, S. i) war im Schulsystem mit 

großen Herausforderungen, wie z.B. einer fehlenden Infrastruktur, einem Mangel an IT-

Skills von Lehrenden oder auch einem mangelhaften Mentoring in der Schulpraxis, ver-

bunden (vgl. Flores & Gago, 2020). Auch für die Ausgestaltung der Schulpraktika hatte 

dies Konsequenzen, die von einem völligen Aussetzen der Schulpraktika (z.B. Van Nu-

land et al., 2020) bis hin zu verschiedenen Varianten des Online-Praktikums reichten. 

Da in den akuten Phasen der Pandemie in Österreich zeitweise keine Unterrichtserteilung 

in Präsenz erfolgte oder Lehramtsstudierende das Schulgebäude nicht betreten durften, 

wurden schulpraktische Anteile des Lehramtsstudiums vielerorts im Distance-Modus 

über digitale Formate abgewickelt. 

Bedenkt man die im vorherigen Kapitel dargestellten typischen Aktivitäten, die im 

Schulpraktikum üblicherweise stattfinden (vgl. Cohen et al., 2013), so stellen sich die 

Fragen, inwiefern diese auch im Distance-Modus umgesetzt werden konnten, welche 

neuen Formate anstelle der alten zum Einsatz kamen und welche Lerngelegenheiten die 

neuen Praktikumsbedingungen für die Studierenden gewährleisten konnten. 

Auch wenn in der Medienpädagogik schon länger Überlegungen angestellt werden, 

wie Lernumwelten im Distance-Modus zu gestalten sind, ist die Studienlage in Bezug 

auf die Lehrer*innenbildung gering. Einen Überblick diesbezüglich bietet der Review-

artikel von Carrillo und Flores (2020), in dem zusammengeführt wird, welche Online-

Praktiken den Lehr-Lernprozess im Kontext der Lehrer*innenbildung positiv beeinflus-

sen. Dieser bezieht sich jedoch auf die universitären Anteile der Lehrer*innenbildung 

und nicht auf die Online-Praktika in den Schulen und baut auf Untersuchungen auf, die 

vor der COVID-19-Pandemie entstanden sind. Die Ergebnisse dieses Reviewartikels be-

stätigen die Bedeutung und die Wechselwirkung von sozialer, kognitiver und Unter-

richtspräsenz, die im Col-Model von Garrison et al. (1999) als Voraussetzung für die 

Schaffung von tiefen und sinnvollen (kollaborativ-konstruktiven) Lernerfahrungen in di-

gitalen Lehr-Lernumgebungen hervorgehoben werden. Der Ausdruck Präsenz steht in 

dem Col-Modell als Bezeichnung für Gegenwärtigkeit und Vorhanden-Sein. Unter sozi-

aler Präsenz wird die Möglichkeit verstanden, in einem vertrauensvollen Umfeld zu 

kommunizieren, in dem sich die Lernenden mit der Lerngemeinschaft identifizieren und 

zwischenmenschliche Beziehungen aufbauen können, etwa indem sie ihre individuelle 

Persönlichkeit zum Ausdruck bringen können (Garrison et al., 1999). Kognitive Präsenz 

                                                           
1 Im Rahmen von Schulpraktika werden Studierende in der Regel von einer erfahrenen Lehrperson betreut 

und begleitet. In Österreich werden diese Personen als Betreuungslehrer*innen bezeichnet, in der Schweiz 

spricht man überwiegend von Praxislehrpersonen, und in Deutschland dominiert die Bezeichnung Men-

tor*innen. Wir verwenden in dieser Arbeit den Begriff „Betreuungslehrperson“, weil wir dadurch mög-

lichst nahe an der Wortwahl der befragten Studierenden bleiben. 
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ist das Ausmaß, in dem die Lernenden in die Lage versetzt werden, Bedeutung zu kon-

struieren. Sie wird erreicht, wenn die Aufmerksamkeit der Studierenden, ähnlich wie bei 

dem Prinzip der kognitiven Aktivierung (vgl. Minnameier et al., 2015; Praetorius et al., 

2018), auf den Unterrichtsgegenstand gelenkt wird und sie zum (kritischen) Nachdenken 

darüber angeregt werden. Zusätzlich begünstigt wird sie durch Möglichkeiten für Aus-

tausch unterschiedlicher Perspektiven, die eine Ko-Konstruktion von Wissen anregen 

(vgl. Carrillo & Flores, 2020; Garrison et al., 1999). Die Unterrichtspräsenz bezieht sich 

auf die Bedeutung der Gestaltung einer Lehr- und Lernumgebung, in der persönlich sinn-

volle und pädagogisch wertvolle Lernergebnisse erzielt werden können. Positiv hervor-

gehoben werden in diesem Zusammenhang pädagogisch-didaktische Konzepte, welche 

die Lernenden ins Zentrum setzen und Lehrenden eine moderierende und unterstützende 

Rolle zuweisen (vgl. Carrillo & Flores, 2020; Garrison et al., 1999). 

Übertragen auf Online-Schulpraktika läge soziale Präsenz beispielsweise vor, wenn 

es Studierenden ermöglicht wird, mit Schüler*innen, der Praktikumslehrperson und Mit-

studierenden möglichst unmittelbar zu kommunizieren und aufeinander bezogen zu han-

deln. Kognitive Präsenz wäre gegeben, wenn Studierende zum Nachdenken über Mög-

lichkeiten einer lernförderlichen Unterrichtsgestaltung angeregt werden. Praktika, die 

eine Unterrichtspräsenz gewährleisten, müssten den Studierenden die Möglichkeit ein-

räumen, authentische und relevante Aufgabenstellungen, Unterstützung und individuel-

les Feedback zu erhalten, sodass sie sich als aktive Lernende erleben können. 

3 Zielsetzungen und Fragestellungen 

Das Ziel der vorliegenden Studie liegt in der Exploration der Online-Praktikumsformate 

in der Zeit der durch COVID-19 bedingten Schulschließungen und des schulischen Dis-

tanzunterrichts im Wintersemester 2020/2021 in Österreich. In diesem Zeitraum wurden 

in Österreich je nach „Ampelphase“ und Schultyp Schulstandorte offen gehalten2, teil-

weise geschlossen3 oder geschlossen4. Die Studie fokussiert Praktikumsformate in jenen 

Phasen, in denen die Schulstandorte teilweise oder zur Gänze geschlossen wurden und 

Schulpraktika in Form von Online-Praktika stattfinden mussten. 

Konkret wurde folgenden Fragestellungen nachgegangen: 

● Forschungsfrage 1: Welche Aufgaben und Formate wurden den Studierenden im 

Rahmen des Online-Praktikums als potentielle Lerngelegenheiten geboten? In 

welcher Hinsicht finden sich Überlappungen mit und Abweichungen von den 

Funktionen und Aktivitäten von Studierenden in Präsenzpraktika? 

● Forschungsfrage 2: Wie bewerteten die Lehramtsstudierenden diese „neuen“ 

Praktikumsformate? Lassen sich Formate identifizieren, die in den Augen der Stu-

dierenden besser gelingen? 

● Forschungsfrage 3: Welche Lerngelegenheiten nahmen die Studierenden wahr 

und an welchen Stellen vermissten sie wichtige Lerngelegenheiten? 

Ohne konkreteres Wissen über die Vorgehensweisen in den verschiedenen Praktikums-

schulen lassen sich diese Fragen vorerst nur explorativ untersuchen. Ihre Beantwortung 

                                                           
2 Ampelphase „Grün“: In solchen Phasen konnte ein Präsenzunterricht auch durch Studierende stattfinden 

(vgl. COVID-19-Schulverordnung, 2020/21). 
3 Ampelphase „Orange“: In solchen Phasen konnte unter anderem ein praxisschulmäßiger Unterricht durch 

Studierende nicht stattfinden (vgl. COVID-19-Schulverordnung, 2020/21). 
4 Ampelphase „Rot“: Für solche Phasen waren ein ortsungebundener Unterricht sowie Unterrichts- und 

Erziehungsarbeit unter Anwendung elektronischer Kommunikation vorgegeben (vgl. COVID-19-Schul-

verordnung, 2020/21). Für Schüler*innen von Volksschulen, Mittelschulen, Polytechnischen Schulen    

sowie der 5. bis 8. Schulstufe der Allgemeinbildenden Höheren Schulen, die zur Erfüllung der Arbeits-

aufgaben einen geeigneten Arbeitsplatz, einen Zugang zu IT-Endgeräten oder eine pädagogische Unter-

stützung benötigten oder bei denen eine häusliche Betreuung ansonsten nicht sichergestellt war, war eine 

Beaufsichtigung und Unterstützung vor Ort vorgesehen. 
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soll zu einer Erweiterung des Wissens über Online-Praktika und deren Begleitung bei-

tragen und praktische Implikationen für die künftige Gestaltung schulpraktischer Studien 

ermöglichen. Dies erscheint insofern relevant, als Online-Elemente durch die zuneh-

mende Digitalisierung im Bereich Schule und Hochschule auch künftig vermehrt Einzug 

in die Lehrer*innenbildung und somit in die Ausgestaltung der schulpraktischen Phasen 

erhalten werden. Die explorativen Befunde werden in der abschließenden Diskussion 

mit den Präsenzformen des Col-Konzeptes in Verbindung gebracht. Dadurch soll ein 

erster Transfer eines Konzepts, das für digitales Lehren und Lernen entwickelt wurde, 

auf den Online-Praktikumskontext ermöglicht werden. 

4 Methodische Vorgehensweise 

4.1 Stichprobe 

Im Sinne der oben angeführten Fragestellungen wurden Erfahrungsberichte von Lehr-

amtsstudierenden für die Sekundarstufe der Universität Salzburg analysiert. 

Die schulpraktische Ausbildung für das Lehramt an Sekundarschulen der Universität 

Salzburg umfasst mehrere Praxisphasen, die jeweils durch spezifisch auf die Schulpraxis 

abgestimmte Lehrveranstaltungen begleitet werden. Im Bachelorstudium absolvieren die 

Studierenden als erstes ein bildungswissenschaftlich begleitetes Einführungspraktikum, 

das in der Regel im zweiten Semester stattfindet. Es folgen zwei mehrheitlich im fünften 

Semester semesterbegleitend durchgeführte Unterrichtspraktika in den beiden studierten 

Fächern (Praktikum A und B). Neben anderen Unterrichtsplanungs-, Hospitations- und 

Reflexionsaufgaben ist dabei eigener Unterricht mit einem Umfang von mindestens vier 

Stunden pro Praktikum und Praktikant*in vorgesehen. Im achten Semester werden zwei 

weitere Vertiefungspraktika in beiden Fächern belegt. Die vorliegende Studie erfolgte 

im Rahmen der Unterrichtspraktika. 

An der Erhebung nahmen 213 Studierende teil. Das entspricht ca. 65 Prozent jener 

Bachelor-Studierenden, die im Wintersemester 2020/21 ihre Unterrichtspraktika absol-

vierten. Davon waren 150 Personen (70,4 %) weiblich, 63 (29, 6%) männlich. Dies spie-

gelt die Geschlechterverteilung im Lehramtsstudium an der Universität Salzburg wider. 

Das Durchschnittsalter der Befragten lag bei 23,37 Jahren (SD = 4,3). 73,7 Prozent der 

Befragten befanden sich im fünften Semester. Die meisten Studierenden hatten ihr Prak-

tikum an einer Mittelschule (180 Personen), an einer Allgemeinbildenden Höheren 

Schule (AHS/Gymnasium; 150) oder an einer Berufsbildenden Höheren Schule (64) ab-

solviert. Vereinzelte Studierende gaben als Praktikumsort ein Abendgymnasium (5), 

eine externe Einrichtung (2) oder einen sonstigen Schultyp (Sonderschule, Berufsbil-

dende Mittlere Schule, Polytechnische Schule) (4) an. 

Im Schnitt schätzten die Studierenden ein, dass sie die Praktika zu 80 Prozent in einem 

Online-Modus und zu 20 Prozent in Präsenz (vor Ort) absolvierten. 

4.2 Messinstrument und Datenerhebung 

Angesichts der Bedingung einer instabilen und noch nicht sehr gut bekannten Situation 

an den Praktikumsschulen wurde für die Untersuchung eine offene Erhebungsform ge-

wählt. Die offene Befragung erfolgte schriftlich und wurde digital durchgeführt. Am 

Ende des Wintersemesters 2020/21 wurden die Studierenden im Rahmen der begleiten-

den Lehrveranstaltungen oder über ihre universitäre E-Mail-Adresse kontaktiert und    

gebeten, ihre Erfahrungen mit den Schulpraktika, die online abgewickelt wurden, zu 

schildern. Die offenen Fragen bezogen sich auf folgende Themenbereiche: (a) Aufgaben 

und Formate der absolvierten Praktika und deren Beurteilung durch die Studierenden, 

(b) Lernerfahrungen in den Praktika, (c) emotionales und motivationales Erleben wäh-

rend der Praktika und Unterschiede zu bisherigen Praktika sowie (d) Umstellung auf die 

und Einstellung zu den neuen Bedingungen. Für die vorliegende Studie sind die Angaben 
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zu den Fragen a, b und d von Bedeutung. Der Umfang der studentischen Antworten zu 

den Fragen variierte stark und erreichte für die Fragen a und b, die sich auf die Aufgaben 

und Formate der absolvierten Praktika sowie deren Beurteilung durch die Studierenden 

bezogen, einen Umfang von bis zu 3.102 Zeichen. 

4.3 Datenanalyse 

Die Auswertung erfolgte mithilfe einer Kombination von qualitativer und quantitativer 

Inhaltsanalyse, aufbauend auf dem Prinzip der induktiven Kategorienbildung nach Ma-

yring (2008, S. 74ff.). Die Variablen5 wurden nicht im Vorfeld definiert, sondern aus 

den Texten der Studierenden abgeleitet. Nach 17 Prozent der Stichprobe wurde das Ka-

tegoriensystem einer Revision unterzogen; anschließend wurden keine neuen Variablen 

gebildet. Entlang der 128 Variablen, die bis zu diesem Zeitpunkt abgeleitet waren, wur-

den dichotome und mehrkategoriale Codierungen vorgenommen. Die 108 dichotomen 

Variablen wurden mit 1 oder 0 codiert, je nachdem ob der jeweilige Aspekt von den 

Studierenden angesprochen wurde oder nicht. Bei den 20 mehrkategorialen Variablen 

(z.B. jenen, die die Praktikumsformate und die studentische Bewertung der Praktika     

betreffen) wurde eine Antwortkategorie aus mehreren ausgewählt (bspw. die Prak-         

tikumsformate betreffend: –2 = kein eigener Unterricht, nur Aufgaben für die Betreu-

ungslehrperson; –1 = Videoschaltung ins Klassenzimmer; 1 = asynchroner Unterricht; 

2 = synchroner Unterricht; 0 = keine Angaben, unklar; 11 = wechselnde Formate, domi-

nante Form kann nicht bestimmt werden; 44 = trifft nicht zu (kein Online-Praktikum)). 

Bereinigt von unklaren oder nicht zuordenbaren Antworten lassen sich die Variablen, 

welche die studentischen Bewertungen des Online-Praktikums betreffen, als ordinalska-

lierte Variablen (mit den Ausprägungen: –2 = ausschließlich negative Bewertung;             

–1 = überwiegend negative Bewertung; 1 = positive Bewertung mit Vorbehalt; 2 = po-

sitive Bewertung ohne Vorbehalt) betrachten. 

Am Ende der Codierung wurde für eine zufällig ausgewählte Stichprobe von n = 31 

die Intercoderreliabilität (je nach Skalenniveau in Form von Phi Koeffizient, Cramer-V 

oder Kendall-Tau-b und Cohens Kappa) berechnet. Diese variierte sehr stark zwischen 

den verschiedenen Variablen; die Übereinstimmung zwischen beiden Codierungen lag 

jedoch nie unter κ = 0,25. 

5 Ergebnisse 

5.1 Praktikumsaufgaben und Praktikumsformate im Online-Praktikum 

In Bezug auf die erste Forschungsfrage nach den Aufgaben und Formaten, mit denen die 

Studierenden im Rahmen des Online-Praktikums konfrontiert wurden, verwiesen die Be-

fragten auf eine Reihe unterschiedlicher Vorgehensweisen. Während verschiedene Auf-

gaben (wie bspw. Vorbereitung von Unterrichtsmaterialien und Unterrichtsplanung) oft 

ineinandergreifen und durchaus auch parallel stattfinden können, handelt es sich bei den 

Praktikumsformaten (bspw. synchron6 oder asynchron7) um Organisationsformen, die 

einander ausschließen. 

Die Aufgaben, die die Studierenden beschrieben, sind nach ihrer Häufigkeit sortiert 

in Tabelle 1 auf der folgenden Seite dargestellt. 

  

                                                           
5 Zahlreiche Beispiele werden im Ergebnisteil angeführt und genauer erläutert. 
6 Der Unterricht findet zu fix vereinbarten Zeiten (bspw. mithilfe von Videokonferenzsystemen) statt. 
7 Die Lernenden sind nicht an einen gemeinsamen zeitlichen Rahmen gebunden. Lernaktivitäten so-          

wie Austausch und Kommunikation finden zeitlich versetzt statt (bspw. über Lernplattformen oder per   

E-Mail). 
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Tabelle 1: Aufgaben im Online-Praktikum (eigene Berechnung) 

 Häufigkeit 

Durchführung von Online-Unterricht durch die Studierenden über Lern- 

und/oder Konferenzplattformen für Teilgruppen oder ganze Klassen, so-

fern er von den Studierenden als Online-Unterricht bezeichnet wurde 

und unabhängig davon, ob und in welchem Ausmaß der Unterricht syn-

chron oder asynchron, facheigen oder fachfremd erfolgte 

167 

(72,3 %) 

Erstellen von Lehr-Lernunterlagen für den eigenen Unterricht (Arbeits-

aufträge, Infoblätter, Arbeitsblätter, Vokabel-Checkups, Learning-

Apps, Online-Quiz, Online-Spiele, Übungszettel, Lernzielkontrollen 

u.a.) 

131 

(56,7 %) 

Asynchroner Unterricht – beschränkt auf den Austausch von Lehr-Lern-

unterlagen (Aufgaben, Lösungen, Korrekturen), z.B. über Lernplattfor-

men oder per E-Mail, unabhängig davon, ob der Austausch direkt oder 

über die Betreuungslehrperson stattfand 

77 

(33,3 %) 

Online-Hospitation bei der Betreuungslehrperson, bei anderen Lehrper-

sonen oder bei Studienkolleg*innen über Videokonferenzplattformen   

oder über Videoübertragung aus dem bzw. in das Klassenzimmer 

77 

(33,3 %) 

Erstellen von Lehr-Lernunterlagen zum Übungszweck oder als Unter-

stützung der Betreuungslehrperson – da die Studierenden diese Lernma-

terialien nicht unmittelbar im eigenen Unterricht verwenden, betrachten 

sie sie nicht als Teil der eigenen Unterrichtstätigkeit 

76 

(32,9 %) 

Erstellen von Unterrichtsplanungen und/oder Wochenplänen für den ei-

genen Unterricht 

70 

(30,3 %) 

Korrektur von Aufgaben, die die Schüler*innen bearbeitet haben 
68 

(29,4 %) 

Erstellen von (fiktiven) Unterrichtsplanungen und/oder Wochenplänen, 

die von der Betreuungslehrperson umgesetzt wurden oder zu Übungs-

zwecken 

55 

(23,8 %) 

Durchführung von Online-(Förder-)Unterricht in Kleingruppen (auch 

fachfremd) 

31 

(13,4 %) 

Einzelbetreuung von Schüler*innen über Telefon oder Videokonferen-

zen 

31 

(13,4 %) 

Erstellen von Unterrichts- und Lernvideos und/oder Podcasts 
27 

(11,7 %) 

Bearbeitung von unterrichtsfernen Aufgaben wie bspw. Verfassen eines 

schriftlichen Kommentars zum Online-Unterrichtskonzept der Schule, 

Reflexion von Schularbeiten in der Studierendengruppe, Erstellen eines 

Präsentations- und Artikulationsschemas, Anfertigung einer Jahrespla-

nung, Sachanalysen von Unterrichtsplanungen, Zusammenfassung von 

Unterrichtskonzepten 

12 

(5,2 %) 

Erstellen von PowerPoint-Folien für die Betreuungslehrperson oder für 

die selbstständige Bearbeitung durch die Schüler*innen (ggf. audioun-

terstützt) 

9 

(3,9 %) 

Online-Vorträge durch die Studierenden (Referate, PowerPoint-Präsen-

tationen), ohne Möglichkeit zur Interaktion mit den Schüler*innen, weil 

diese in der Schule waren, die Praktikant*innen aber dort keinen Zutritt 

hatten 

7 

(3,03 %) 

Gültige Werte 213 
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Betrachtet man diese Aufgaben im Vergleich zu den typischen Aktivitäten von Studie-

renden in Präsenzpraktika (vgl. Arnold et al., 2011; Cohen et al., 2013), so werden einige 

Überlappungen und auch einige Unterschiede sichtbar. Auch bei den Online-Praktika 

scheint die Planung und Durchführung von angeleitetem Unterricht ein wichtiger Be-

standteil gewesen zu sein, jedoch in stark abgeänderter Form. Die Online-Durchführung 

(per Online-Plattformen, Videokonferenzen oder E-Mail) lässt auf wesentlich einge-

schränktere und stark voneinander abweichende Interaktionsmöglichkeiten im Unter-

richt schließen. Im Kontext von Online-Unterricht scheint zudem die Erstellung von 

Lernunterlagen den Berichten der Studierenden zufolge einen viel größeren Raum ein-

genommen zu haben – nicht zuletzt, weil diese nicht nur für den eigenen Unterricht, 

sondern in einigen Fällen auch für den Unterricht von Betreuungslehrpersonen erfolgt 

ist und weil der Online-Unterricht manche Aufgaben erforderlich gemacht hat, die bei 

einem Präsenzunterricht nicht zwingend notwendig sind (z.B. Erstellen von Unterrichts- 

und Lernvideos oder Podcasts). Die Reflexion unterschiedlicher Praktikumsaspekte 

scheint dagegen entweder weniger Raum als bei Präsenzpraktika bekommen zu haben 

oder auf wenig Beachtung seitens der Studierenden gestoßen zu sein. Lediglich zwei der 

oben angeführten Aufgaben lassen sich damit in Verbindung bringen: Sachanalysen von 

Unterrichtsplanungen und Reflexion von Klassenarbeiten in der Studierendengruppe     

oder im Austausch mit der Betreuungslehrperson. Beide Beispiele wurden von den Stu-

dierenden in Zusammenhang mit der Bearbeitung von unterrichtsfernen Aufgaben ange-

führt. Auch die Beobachtung von Unterricht hat auf Basis der Studierendenantworten in 

einem reduzierteren Ausmaß als bei Präsenzpraktika stattgefunden. Lediglich 33 Prozent 

der Befragten berichten von Online-Hospitationen. Vereinzelte Studierende führen ex-

plizit aus, dass Online-Hospitationen aus ihrer Sicht wenig Sinn machten, da sich das 

Verhalten der Schüler*innen online nicht beobachten lasse. Als Beispiele für unspezifi-

sche Tätigkeiten in der Praktikumsklasse oder schulische Aktivitäten außerhalb des Un-

terrichts lassen sich die Durchführung von Online-(Förder-)Unterricht in Kleingruppen, 

Einzelbetreuung von Schüler*innen über Telefon oder Videokonferenzen oder Korrek-

turarbeiten von Aufgaben, die die Schüler*innen bearbeitet haben, auslegen. Auch diese 

weichen stark von vergleichbaren Tätigkeiten ab, die im Rahmen von Präsenzpraktika 

von Angesicht zu Angesicht stattfinden. 

Aus den Angaben der Studierenden bezüglich der Aufgaben, mit denen sie im Rah-

men des Online-Praktikums konfrontiert wurden (s. Tab. 1 auf der vorherigen Seite), 

lassen sich vier Praktikumsformate ableiten: 

(1) Synchroner Unterricht: Bei diesem Format fand der Unterricht von ganzen Klas-

sen, Teilgruppen oder einzelnen Schüler*innen über Lern- und/oder Videokon-

ferenz-Plattformen zu einem festgelegten Zeitfenster synchron statt. 

(2) Asynchroner Unterricht: Bei diesem Format erfolgte der Unterricht, indem den 

Schüler*innen über Lernplattformen oder per E-Mail Lern- und Übungsunterla-

gen zur Verfügung gestellt wurden. Manche Studierenden berichteten auch über 

eine rege Korrekturarbeit, mit der sie in diesem Kontext beauftragt wurden. 

(3) Videoschaltung ins Klassenzimmer: Bei diesem Format waren die Schüler*innen 

in der Schule, die Lehramtsstudierenden jedoch nicht. Manche Betreuungslehr-

personen versuchten dennoch, die Praktikant*innen durch Videokonferenzen in 

den Unterricht einzubeziehen. Bei einem solchen Setting sind die Möglichkeiten 

zur Interaktion zwischen Lehramtsstudierenden und Schüler*innen sehr begrenzt 

und nur mithilfe einer Vermittlung durch die Betreuungslehrpersonen möglich. 

Da dieses Format nur in einer ganz bestimmten Phase (als die Schulen „teilweise 

geschlossen“ wurden und Lehramtsstudierende und andere schulfremde Perso-

nen keinen Zutritt hatten) stattfand, wurde es nur von sehr wenigen Studierenden 

als dominantes Format angegeben. 
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(4) Kein eigener Unterricht, nur Aufgaben für die Betreuungslehrperson: Bei diesem 

Format übernahmen die Studierenden verschiedene Aufgaben im Auftrag der Be-

treuungslehrperson, die sie jedenfalls nicht als Teil ihres eigenen Unterrichts be-

trachteten. Am häufigsten gaben die Studierenden in diesem Zusammenhang die 

Erstellung von Lehr-Lernmaterialien oder die Anfertigung von fiktiven Unter-

richtsplanungen an, die in Folge mit der Betreuungslehrperson oder in der Stu-

dierendengruppe besprochen wurden. Einzelne Studierende berichteten auch da-

von, dass sie gelegentlich unterrichtsferne Aufgaben (z.B. Analyse des Online-

Unterrichtskonzepts der Schule) zu erledigen hatten. Aus den Angaben der Stu-

dierenden lässt sich allerdings nicht schließen, inwiefern sich dieses Praktikums-

format nur auf bestimmte Schulschließungsphasen beschränkte. 

Diese vier Praktikumsformate weichen stark voneinander sowie vom Format des Prä-

senzunterrichts ab und stärken die Annahme, dass Online-Praktika zu bedeutsam abwei-

chenden schulpraktischen Lerngelegenheiten geführt haben, im Vergleich zu jenen, die 

in Präsenzpraktika üblicherweise geboten werden. 

5.2 Die studentische Bewertung der Praktikumsformate 

Um Zusammenhänge zwischen dem Praktikumsformat und der Bewertung desselben 

durch die Studierenden herzustellen (siehe zweite Forschungsfrage), war es in einem 

ersten Schritt erforderlich, das dominante Format zu eruieren. Dies war ein notwendiger 

Codierschritt, da manche Studierenden im Rahmen ihrer Online-Praktika nur mit einzel-

nen der oben dargestellten Aufgaben und Praktikumsformaten konfrontiert wurden; an-

dere erlebten an den verschiedenen Schulstandorten und je nach Pandemiephase mehrere 

unterschiedliche Organisationsformen. Die Darstellung der Verteilung der Praktikums-

formate kann deshalb nur als grobe Orientierung dienen. Bei Personen, die im Rahmen 

ihrer Ausführungen nicht von sich aus eine Gewichtung vorgenommen hatten, wurde 

jenes Format als dominantes codiert, welches sie am stärksten thematisiert hatten. In 

knapp 5,2 Prozent der Fälle im Praktikum A und im Praktikum B war es aufgrund der 

wechselnden Formate nicht möglich, das dominante Format zu bestimmen; in weiteren 

2,3 Prozent bzw. 4,7 Prozent der Fälle waren die Angaben nicht eindeutig. In Tabelle 2 

sind die dominanten Praktikumsformate zusammenfassend dargestellt. 

Tabelle 2: Verteilung der verschiedenen Praktikumsformate (eigene Berechnung) 

 Praktikum A Praktikum B 

 Häufigkeit Prozent Häufigkeit Prozent 

synchroner Unterricht 112 52,6 95 44,6 

asynchroner Unterricht 59 27,7 43 20,2 

Videoschaltung ins Klassenzimmer 3 1,4 6 2,8 

kein eigener Unterricht, nur Aufga-

ben für die Betreuungslehrperson 
17 8,0 22 10,3 

keine Angaben, unklar 5 2,3 10 4,7 

wechselnde Formate, dominante 

Form kann nicht bestimmt werden 
11 5,2 11 5,2 

trifft nicht zu (kein Online-Prakti-

kum) 
6 2,8 26 12,2 

Gesamt 213 100,0 213 100,0 

https://doi.org/10.11576/hlz-5964


Ivanova, Bach, Hagenauer, Carmignola, Hofmann & Martinek 286 

HLZ (2022), 5 (1), 277–295 https://doi.org/10.11576/hlz-5964 

Die studentischen Bewertungen der Online-Praktika verdeutlichen eine breite Streuung 

(vgl. Abb. 1). Die meisten Studierenden (41,7 %) gaben eine tendenziell positive Ge-

samtbewertung ab, relativierten diese jedoch, indem sie die Vermutung äußerten, dass 

sie aus einem Praktikum im Präsenz-Modus noch mehr „mitgenommen hätten“. 16,6 

Prozent der Studierenden äußerten keinen solchen Vorbehalt. Vielmehr hoben sie die 

Vorteile, die ein Online-Modus mit sich bringt, hervor und betonten, dass sie dadurch 

Lerngelegenheiten nutzen konnten, die sie bei einem „normalen“ Praktikum nicht be-

kommen hätten (z.B. Möglichkeit zu ausgiebigen Korrekturarbeiten und dadurch Ein-

blick darin, wie Schüler*innen die Aufgaben bearbeiten; Möglichkeit, den Schüler*in-

nen ein Feedback zu geben; Möglichkeiten, verschiedene digitale Tools im Unterricht 

einzusetzen). 

Allerdings gaben 18 Prozent der befragten Studierenden auch eine tendenziell nega-

tive Bewertung ab, die sie insofern wieder relativierten, als sie ebenso auf positive As-

pekte hinwiesen oder solche thematisierten. 17,5 Prozent der Studierenden gaben eine 

ausschließlich negative Bewertung ab. Sie sahen die Online-Praktika in keiner Weise als 

Ersatz für das Präsenzpraktikum. Vielmehr betrachteten sie die Online-Praktika als „ver-

lorene Zeit“. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1:  Verteilung der studentischen Bewertung der Online-Praktika (eigene Dar-

stellung) 

Chi-Quadrat-Tests, die den Zusammenhang zwischen dem Praktikumsformat und der 

studentischen Bewertung testeten, erzielten hochsignifikante Ergebnisse (Praktikum A: 

χ² = 81.3; df = 12; p < .001; n = 190; Praktikum B: χ² = 52.1; df = 15; p < .001; n = 165). 

Praktika, bei denen die Studierenden primär Aufgaben für die Betreuungslehrpersonen 

erledigten, wurden häufiger negativ bewertet. Auch Praktika, bei denen primär ein asyn-

chroner Unterricht umgesetzt wurde, wurden häufiger negativ und seltener positiv be-

wertet. Praktika basierend auf einem synchronen Unterricht wurden wiederum häufiger 

positiv und seltener negativ bewertet (s. Abb. 2 auf der folgenden Seite). 
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Abbildung 2: Die studentische Bewertung der Praktikumsformate (eigene Darstellung) 

Folgendes Zitat illustriert die dargestellten Zusammenhänge und deutet darauf hin, dass 

neben dem Format weitere Aspekte (wie bspw. Charakteristika der Betreuungslehrper-

son, Mitarbeit und Motivation der Schüler*innen) für die Bewertung der Online-Praktika 

ausschlaggebend waren: 

Positiv und negativ zu gleichen Teilen und das gleichzeitig. Ich habe in dem einem [sic!] 

Fach […] erlebt, wie gut es einfach funktionieren kann – natürlich kann online-Unterricht 

realen nicht komplett ersetzen, aber es kam schon verdammt nahe dran. Die Betreuungsleh-

rerin war technisch versiert, um uns bemüht, hat uns wertvolle Rückmeldungen und Hilfe-

stellungen gegeben, die Kinder waren motiviert und fleißig, etc. Im Fach A […] war es ge-

nau umgekehrt: die Lehrperson war etwas älter, nicht technisch versiert, mit allem schnell 

überfordert, nahm uns Praktikanten eher als Hilfsarbeiter für die Erstellung von Materialien 

her, etc. – dementsprechend waren meine Gefühle gemischt und meine Motivation in Bio 

hoch, in Deutsch gering. Ich beurteile Erfolge als gut, wichtig und essenziell, auch wenn sie 

nicht ganz den Erfolgen eines Präsenzunterrichts entsprechen. (id253) 

5.3 Wahrgenommene Lerngelegenheiten und fehlende Lerngelegenheiten 

aus studentischer Sicht 

Im Hinblick auf die dritte Forschungsfrage nach den Lerngelegenheiten im Rahmen der 

Online-Praktikumsformate zeigte sich folgendes Bild: Ca. 90 Prozent der befragten Stu-

dierenden verwiesen im Zuge der Umfrage auf mindestens eine, meistens aber auf meh-

rere Lernerfahrungen und Lerngelegenheiten in Zusammenhang mit den Online-Praktika 

(s. Abb. 3 auf der folgenden Seite). 
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Abbildung 3: Lernerfahrungen und Lerngelegenheiten im Online-Praktikum (eigene 

Darstellung)  

106 von den 210 befragten Studierenden, die im Rahmen der schriftlichen Befragung auf 

diesen Themenbereich eingingen (50,5 %), thematisierten ihre Erfahrung mit dem digi-

talen Unterricht im Rahmen der Online-Praktika als wichtige Lernerfahrung. Viele von 

ihnen berichteten, gelernt zu haben, worauf beim digitalen Unterricht zu achten sei – z.B. 

Einschalten der Kamera, Teilen des Bildschirms, schriftliche Anweisungen, Kommuni-

kation von Lösungen. Oft wurde aber auch bloß die Gelegenheit, ein Gespür für das 

Unterrichten bekommen zu haben, betont. 95 Studierende (45,2 %) hoben verschiedene 

Aspekte der Unterrichtsplanung, unter anderem die Erstellung von Lernmaterialien oder 

die Suche von passenden Übungen, als wichtige Lernerfahrung hervor. Viele dieser Per-

sonen gaben an, dass der Online-Unterricht genauer geplant werden muss, dass die Un-

terrichtsplanung für den digitalen Unterricht aufwendiger ist oder dass man bei der Pla-

nung und Vorbereitung technische Probleme einberechnen muss. Des Weiteren 

berichteten 92 Studierende (44,3 %) davon, dass sie Kenntnisse über und einen besseren 

Umgang mit bestimmte(n) Medien, Tools, Internetseiten etc. erlangten. Darüber hinaus 

merkten sie an, dass ihr Bewusstsein über die Bedeutung von digitaler Kompetenz ge-

stiegen sei. In diesem Zusammenhang griffen 41 Studierende (19,5 %) konkrete digitale 

Tools auf und diskutierten diese hinsichtlich ihrer Vor- und Nachteile für den digitalen 

Unterricht. Einige verwiesen dabei darauf, dass sich die Schüler*innen bei Videomee-

tings leichter dem Unterricht entziehen können. Interaktive digitale Tools können in ih-

ren Augen wiederum förderlich für die Mitarbeit in der Klasse sein, da sie mehr Anony-

mität bieten und dadurch zur Senkung der Hemmschwelle schüchterner Schüler*innen 

beitragen können. 
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Ein weiterer Punkt, der von 78 Personen (37,1 %) aufgegriffen wurde, waren allgemeine 

Aspekte wie bspw. der Zeitumfang pro geplanter Aktivität, die Sprachgeschwindigkeit, 

Klarheit der Sprache, altersgruppengerechte Sprache, Aktivierung der Lernenden, Struk-

turierung des Unterrichts. Diese scheinen nicht in einem unmittelbaren Zusammenhang 

mit dem Online-Modus zu stehen. 

Im Hinblick auf die Planbarkeit von Unterricht berichteten 53 Studierende (25,2 %) 

über ein gesteigertes Bewusstsein über die Unvorhersehbarkeit des Lehr-Lern-Gesche-

hens und/oder die Notwendigkeit von Flexibilität, Spontanität, Anpassungsfähigkeit, 

Standhaftigkeit (z.B. bei Problemen ruhig zu bleiben). 

Ebenso erwähnten 37 Studierende (17,6 %), Wissen über die unterschiedlichen Vo-

raussetzungen, Bedingungen und Kompetenzniveaus der Schüler*innen erlangt zu ha-

ben. In diesem Zusammenhang diskutierten viele von ihnen auch die Notwendigkeit von 

Differenzierungsmaßnahmen im Unterricht. 

Von der Lernerfahrung, dass beim Unterrichten didaktische Prinzipien vom Format 

unabhängig gültig sind, ihre Umsetzung jedoch mit unterschiedlichen Mitteln erfolgen 

müsse, berichteten 33 Studierende (15,7 %). 

23 der Studierenden (10,9 %) führten ihre wichtigsten Lernerfahrungen auf ihr gestei-

gertes Bewusstsein über die soziale Funktion von Schule zurück und diskutierten die 

Notwendigkeit, diese zu fördern und/oder adäquat zu nutzen. 

Weitere Lerngelegenheiten und Lernerfahrungen, die von den Studierenden einge-

bracht wurden, die aber nicht gesondert codiert wurden, waren unter anderem: die Not-

wendigkeit, über ausreichend Kenntnisse über die Schüler*innen zu verfügen, um den 

Unterricht gut planen zu können, Möglichkeiten, Einfluss auf die Motivation der Ler-

nenden zu nehmen, Aspekte der Korrekturarbeit, transparente Benotung, weitere persön-

liche Lernerfahrungen bezüglich des eigenen Zugangs zu und Umgangs mit den Schü-

ler*innen. 

Mehrere der oben angeführten Aspekte (z.B. Überlegungen darüber, wie man sich 

verständlich und altersgerecht ausdrucken könnte, oder der Verweis auf die Notwendig-

keit, über ausreichende Kenntnisse über die Schüler*innen zu verfügen, um den Unter-

richt gut planen zu können) scheinen nicht typisch für den Online-Unterricht zu sein. 

Zugleich hat aber der Online-Unterricht möglicherweise durch die erschwerte Kommu-

nikation die Aufmerksamkeit für solche Aspekte verstärkt. 

Lediglich 19 Studierende hoben keinerlei Lernerfahrungen oder Lerngelegenheiten 

hervor, und drei weitere gingen nicht auf diese Frage ein (10,3 %). 

In einem ähnlichen Ausmaß, wie sie wichtige Lernerfahrungen betonten, hoben die 

Studierenden jedoch auch hervor, dass ihnen aufgrund der Schulschließungen oder des 

Praktikumsformates wichtige Lernerfahrungen vorenthalten oder erschwert wurden. Ca. 

88 Prozent der befragten Studierenden verwiesen dabei auf einen oder mehrere kritische 

Aspekt(e). Diese sind in Abbildung 4 auf der folgenden Seite dargestellt. 

Obwohl die Mehrheit der Studierenden von (digitalen) Unterrichtserfahrungen im 

Rahmen der Online-Praktika berichtete, monierten auch viele Studierende (52,6 %) die 

fehlenden oder mangelnden Möglichkeiten, vor Ort zu unterrichten. Die fehlenden sozi-

alen Kontakte zu und unter den Schüler*innen sowie die mangelnden Möglichkeiten, in 

Interaktion mit den Schüler*innen zu treten oder eine solche unter ihnen zu initiieren, 

wurden dabei sehr oft hervorgehoben (45,9 %). Viele der Praktikant*innen (32,5 %) 

merkten auch kritisch an, dass sie die Schüler*innen durch die eingeschränkte Kom-  

munikation und Interaktion nicht kennenlernen und dadurch keinen Bezug zu ihnen her-

stellen und keine Beziehung aufbauen konnten. Zudem betrachteten 26,8 Prozent der 

befragten Studierenden die fehlenden oder mangelnden Möglichkeiten, visuelle Rück-

meldungen über die körperlichen Reaktionen der Lernenden zu erhalten (weil viele 

Schüler*innen die Kameras nicht eingeschaltet hatten oder weil man in „Microsoft 

Teams“ nur einen Teil der Gruppe sieht), als besondere Erschwernis. 26,3 Prozent der 

Studierenden thematisierten technische Schwierigkeiten und Unzulänglichkeiten wie 
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z.B. Internetprobleme, mangelnde Gestaltungsmöglichkeiten innerhalb der Apps oder 

dass man bei der Bildschirmfreigabe die Gruppe nicht sehen konnte. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 4: Fehlende oder mangelnde Lernerfahrungsmöglichkeiten im Online-Prak-

tikum (eigene Darstellung) 

Fehlende oder mangelnde Möglichkeiten, selbst zu unterrichten bzw. Unterrichtserfah-

rungen zu sammeln, wurden von 23,9 Prozent der Befragten bemängelt. Des Weiteren 

wurde von einigen Studierenden (21,1 %) vermerkt, dass die Zeit bei Online-Meetings 

sehr schnell verstreicht oder dass viel Unterrichtszeit für Nebensächliches verloren geht 

oder vieles beim Online-Unterricht aufwendiger ist und mehr Zeit in der Vorbereitung 

braucht. Einige der befragten Studierenden (15,8 %) vermissten bei den Online-Praktika 

die Gelegenheit, sich im Classroom Management zu üben (bspw. Umgang mit der Klasse 

bzw. mit Störungen oder Problemen in der Klasse). Weitere Aspekte, die von den Stu-

dierenden vor dem Hintergrund des Online-Unterrichts kritisch hervorgehoben wurden, 

sind: eingeschränkter Gestaltungs- bzw. Methodenspielraum (bezogen auf die Menge 

oder die Flexibilität der verwendeten oder zur Verfügung stehenden Anwendungen) 

(12,9 %), lange Bildschirmzeiten oder erhöhte Belastungen durch mangelnde Abwechs-

lung oder schwindende Grenze zwischen Freizeit und Arbeitszeit (12,4 %) sowie einge-

schränkte und erschwerte Kommunikationsmöglichkeiten (z.B. bei Videoschaltung ins 

Klassenzimmer) (6,2 %). Ein Kritikpunkt, der unabhängig vom Online-Modus zu sein 

scheint, war der Verweis auf die mangelnde Kontinuität im Schulpraktikum, wenn Prak-

tikant*innen nur vereinzelte Unterrichtsstunden in unterschiedlichen Klassen unterrich-

ten durften. 
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6 Diskussion und Ausblick 

Der vorliegende Beitrag hat sich das Ziel gesetzt, einen ersten Einblick in die Aufgaben 

und Praktikumsformate im Distance-Modus, in deren Bewertung und in die Lerngele-

genheiten sowie die fehlenden Lerngelegenheiten aus Studierendensicht zu gewinnen. 

In Anbetracht der Aufgaben, mit welchen die Studierenden im Rahmen des Online-

Praktikums konfrontiert waren (bspw. Vorbereitung von Unterrichtsmaterialen, Unter-

richtsplanungen, Lehrvideos etc.), zeigte sich, dass diese überwiegend von der Bemü-

hung geprägt waren, den Studierenden ähnliche Praktikumserfahrungen zu ermöglichen 

wie in einem Präsenzpraktikum (vgl. Arnold et al., 2011; Cohen et al., 2013). Ein ver-

tiefter Einblick in die verschiedenen Aufgaben und Formate verwies jedoch auch auf 

starke Abweichungen von den Aktivitäten, denen Lehramtsstudierende üblicherweise im 

Rahmen von Präsenzpraktika nachgehen. 

In Abhängigkeit von dem Schulstandort, der Ampelphase, dem Unterrichtsfach oder 

der Betreuungslehrperson kamen vier unterschiedliche Formate zum Einsatz: „synchro-

ner Unterricht“, „asynchroner Unterricht“, „Videoschaltung ins Klassenzimmer“ oder 

„Praktika ohne eigenen Unterricht/nur Aufgaben für die Betreuungslehrperson“. Die stu-

dentischen Bewertungen dieser außerordentlichen Praktikumsformate zeigen, dass die 

Mehrheit der Studierenden die Alternativangebote zwar nicht als einen vollwertigen Er-

satz zu den Bedingungen eines Präsenzpraktikums ansah, diese dennoch tendenziell po-

sitiv beurteilte oder zumindest auch positive Aspekte darin erkannte. Nur von einem 

kleineren Teil der Studierenden, vor allem von jenen, die gar nicht in das Unterrichtsge-

schehen involviert waren (bzw. hätten werden können), wurde das Online-Praktikum 

ausschließlich negativ bewertet. Vorbereitung von Unterrichtsmaterialien, ohne diese 

einsetzen zu können, Erstellung von fiktiven Unterrichtsplanungen, die nur besprochen 

und nicht umgesetzt werden können, oder reflexive Auseinandersetzungen mit pädago-

gischen Produkten (Schulkonzepten, Schularbeiten etc.), zu denen ein unmittelbarer 

praktischer Bezug fehlt, scheinen – wenig überraschend – kaum Potential zu haben, den 

Bedarf der Studierenden an praktischen Erfahrungen zu decken. 

Ein geringer Teil der Studierenden sah auch Vorteile im Online-Modus gegenüber 

den Präsenzpraktika. Dies trifft vor allem auf Personen zu, die die Möglichkeit einer 

intensiven Interaktion mit Schüler*innen hatten (bspw. im Rahmen von synchronem Un-

terricht oder durch die Möglichkeit, die Aufgabenbearbeitung der Schüler*innen zu kon-

trollieren und ihnen Feedback zu geben). Auch pragmatische Aspekte, wie z.B. wegfal-

lende Wegzeiten und der daraus entstandene Zeitgewinn, wurden positiv hervorgehoben. 

Einige Studierende verwiesen darauf, dass das Online-Praktikum ihnen trotz seiner Her-

ausforderungen und Unzulänglichkeiten auch Erfahrungen eröffnet hat, die sie in einem 

Präsenzpraktikum nicht oder nicht in diesem Umfang bekommen hätten: Erwerb von 

Flexibilität, Spontanität, Anpassungsfähigkeit, Standhaftigkeit, erhöhtes Bewusstsein 

über die soziale Funktion von Schule oder vertiefter Einblick in das Lernen der Schü-

ler*innen durch intensivere Korrekturarbeit. Solche Lerngelegenheiten scheinen zwar 

nicht typisch für den Online-Unterricht zu sein; möglicherweise sind sie aber durch den 

Online-Modus stärker ins Zentrum der Aufmerksamkeit gerückt. 

Die außerordentliche Praktikumssituation ging für die Studierenden jedoch nicht nur 

mit neuen Lerngelegenheiten einher. Der Online-Modus scheint auch wichtige Lerner-

fahrungen verhindert zu haben – z.B. die Möglichkeit, vor Ort zu unterrichten, soziale 

Kontakte zu den Schüler*innen zu pflegen oder Interaktion unter den Schüler*innen zu 

initiieren. Die eingeschränkte Kommunikation scheint dabei zentral gewesen zu sein. 

Die Lernerfahrungen und Lerngelegenheiten, auf die die befragten Studierenden im 

Zusammenhang mit den Online-Praktika verweisen, decken sich mit solchen, die auch 

in Rahmen von Präsenzpraktika berichtet werden (vgl. Bach, 2020), gehen aber hinsicht-

lich digitaler Aspekte auch darüber hinaus (bspw. Erwerb von digitalen Kompetenzen 
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oder digitalen Unterrichtserfahrungen). Der Befund, dass Studierende in den Schulprak-

tika während der durch COVID-19 bedingten Schulschließungen vermehrt die Möglich-

keit hatten, Erfahrungen mit digitalen Lernformaten zu machen, wird allerdings nicht in 

allen aktuellen Forschungsgebieten repliziert. So zeigen Schwabl und Vogelsang (2021) 

anhand einer Befragung aus dem Sommersemester 2020, dass durch die Umstellung von 

Präsenzformaten auf Distanzunterricht der erwartete Möglichkeitsraum für eine digitale 

Professionalisierung keineswegs ausgeschöpft bzw. überhaupt genutzt wurde. 

Diese abweichenden Befunde sind möglicherweise auf die unterschiedlichen Erhe-

bungszeitpunkte zurückzuführen. Zum Zeitpunkt unserer Befragung hatten Lehrperso-

nen an den österreichischen Schulen bereits Erfahrungen mit dem Distanzunterricht aus 

der ersten Pandemiewelle gesammelt. Es ist aber durchaus möglich, dass es starke regi-

onale Unterschiede gab. Möglicherweise bestehen zudem Unterschiede zwischen den 

verschiedenen Unterrichtsfächern. 

Betrachtet man nun abschließend die Aufgabenformate und die Lernerfahrungen, die 

die Studierenden im Online-Praktikum gemacht haben, unter der theoretischen Perspek-

tive des mehrdimensionalen Präsenzverständnisses des Col-Models (vgl. Carrillo & Flo-

res, 2020; Garrison et al., 1999), so wird deutlich, dass alle Präsenzformen einen Einfluss 

auf die Wahrnehmung der Online-Praktika durch die Studierenden hatten. Gelang es im 

Online-Praktikum nicht, soziale Präsenz zu ermöglichen, da z.B. keine Interaktionen mit 

den Schüler*innen möglich waren, so fielen die Erfahrungsberichte der Studierenden 

deutlich negativer aus. Ähnliche Schlüsse können für die Unterrichtspräsenz gezogen 

werden: Wurden den Studierenden wenig praktisch bedeutsame Aufgaben gestellt (wie 

z.B. das Erstellen von fiktiven Unterrichtsplanungen) oder fanden sie in den Online-

Praktika Strukturen vor, in denen sie keine authentischen Unterrichtserfahrungen mit den 

Schüler*innen machen konnten, so bewerteten sie ihre Lernerfahrungen tendenziell ge-

ring. An diese zwei Präsenz-Facetten schließt sich auch die kognitive Präsenz an. Kog-

nitive Präsenz konnte sichergestellt werden, wenn die Aufmerksamkeit der Studierenden 

auf das Lernen der Schüler*innen (bspw. in Zusammenhang mit Korrekturarbeiten) oder 

auf Parameter der gelungenen Unterrichtsgestaltung (bspw. im Rahmen der Gestaltung 

von synchronem Unterricht) gelenkt werden konnte. Das alleinige Erstellen von Arbeits-

blättern und Unterrichtsmaterialien, ohne diese einsetzen zu können und Rückmeldung 

über ihre Funktionalität zu erhalten, scheint selten eine kognitive Präsenz ermöglicht zu 

haben. 

Im Hinblick auf die Stärken und Schwächen der Studie ist festzuhalten, dass die vor-

gestellte Untersuchung durch das offene Antwortformat, das für die Erhebung gewählt 

wurde, einen vertieften Einblick in die Umsetzung des Praktikums während der COVID-

19-Pandemie bietet. Ein solcher explorativer Zugang kann jedoch nur bedingt Zusam-

menhänge oder Unterschiede aufdecken. 

Des Weiteren ist die Standortspezifität der Erhebung als Einschränkung der Genera-

lisierbarkeit der Ergebnisse zu diskutieren. Es ist anzunehmen, dass unterschiedliche 

Standorte in der Ausgestaltung der Online-Praktika variierten. 

Zudem können die Ergebnisse durch die Selektivität der Stichprobe beeinflusst wor-

den sein. Studierende, die das Praktikum abgebrochen haben, wurden bei unserer Erhe-

bung nicht erreicht, wodurch insbesondere erschwerende Bedingungen des Online-Prak-

tikums unterschätzt worden sein könnten. 

Für die Lehrer*innenbildung zeigen die Ergebnisse, dass die Online-Praktika trotz 

erschwerter Bedingungen aus Studierendensicht auch positive Aspekte beinhalteten. 

Von Vorteil scheinen dabei jene Praktikumsaufgaben und -formate zu sein, die eine In-

teraktion zwischen den Lehramtsstudierenden und den Schüler*innen erlauben, sodass 

die Praktikant*innen entweder einen umfassenden Einblick in das Lernen der einzelnen 

Schüler*innen bekommen oder sich als aktive Gestalter*innen des Unterrichts erleben 
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können. Weniger sinnvoll dagegen erscheinen Formate, die die Ebene eines „Trocken-

trainings“ nicht verlassen und den Studierenden somit keine Möglichkeiten zu einem 

Kontakt und einer Interaktion mit den Schüler*innen bieten. 

Aus der positiven Hervorhebung von Korrekturarbeiten oder von individueller Be-

treuung einzelner Schüler*innen kann man aus dieser außergewöhnlichen Praktikums-

zeit für die zukünftigen Praktikumsgestaltung zudem die Perspektive gewinnen, dass die 

Gelegenheit eines vertieften Einblicks in das individuelle Lernen von Schüler*innen für 

die Studierenden sehr bereichernd sein kann. Diesbezüglich empfiehlt es sich, alternative 

schulpraktische Formate zu entwickeln und zu etablieren, bei denen Lehramtsstudie-

rende unter anderem zunächst grundlegende Merkmale eines individuellen Lernprozes-

ses kennenlernen können, bevor sie eine ganze Klasse unterrichten. In herkömmlichen 

Praktika wird diesem Aspekt meist wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Damit kann mög-

licherweise auch erklärt werden, warum Kompetenzen für das Classroom Management 

oft mehr Bedeutung zugeschrieben wird als jenen für die individuelle Lernförderung 

(vgl. Hofmann, 2020). 

Zu begrüßen wären des Weiteren Aufgaben, die den Erwerb von Flexibilität und An-

passungsfähigkeit als wichtige Kompetenzmerkmale angehender Lehrer*innen fördern 

und/oder die soziale Funktion von Schule bewusst zum Gegenstand machen (vgl. Hage-

nauer & Raufelder, 2021). Eine weitere Implikation ergibt sich aus der vereinzelten stu-

dentischen Kritik an der mangelnden Kontinuität im Praktikum, die auf der Abhaltung 

von vereinzelten Unterrichtsstunden in unterschiedlichen Klassen gründet. Auch hier ist 

die Lehrer*innenbildung gefragt, Strukturen zu fördern, die solche Kontinuitätserfah-

rungen erhöhen können. 
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