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Zusammenfassung

Wenn es um die Herstellung von Praxisbeziigen und die Férderung von Handlungskompe-
tenz in der universitiren Lehrer*innenbildung geht, stellen Schulpraktika bzw. das Praxisse-
mester bislang etablierte und in Grundziigen erforschte Optionen dar. In der vorliegenden
Studie wird eine andere Form zur Herstellung von Praxisbeziigen in den Fokus empirischer
Untersuchungen gestellt. Am Beispiel des Zertifikats lehren.lernen der Universitit Miinster

— einem praktischen Element in der Lehrer*innenbildung — wird folgenden Fragen nachge-

gangen:

1. Eignet sich das handlungs- und reflexionsoriertierte Angebot Zertifikat lehren.lernen zur
Férderung beruflicher Handlungskompetenz? Aufgrund welcher Motive besuchen Stu-
dierende ein solches Angebot? Welche Faktoren werden von den Teilnehmenden als lern-
forderlich wahrgenommen? Ist das in der Universitit Erlernte auch auf andere Kontexte
tibertragbar?

2. Wie deuten die Zertifikatsabsolvent*innen den Prozess des Lehrer*in-Werdens? Welche
sozialen Deutungsmuster lassen sich rekonstruieren?

3. Welche Maglichkeiten und Grenzen bieten praktische Elemente, die in der Universitit
verortet sind?

Das Datenkorpus der Studie, bestehend aus zwei Gruppendiskussionen, wird entsprechend
der ersten beiden Fragenkomplexe mit zwei verschiedenen Methoden der qualitativen Sozi-
alforschung analysiert: erstens mit der qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an Kuckartz
(2016) sowie zweitens mit der objektiven Hermeneutik nach Oevermann (2002).

Die Analyse des Zertifikatskonzepts zeigt, dass es gute Bedingungen zur Entwicklung be-
ruflicher Handlungskompetenz bereitstellt. Durch die inhaltsanalytische Auswertung der
Gruppendiskussionen bestitigt sich dies: in den Aussagen der Befragten finden sich Facetten
von Handlungskompetenz. Dariiber hinaus nennen die Zertifkatsabsolvent*innen Motive,
wie z.B. den Wunsch nach einer Zusatzqualifikation oder einem anderen Lernsetting als
dem reguliren Studium, die zur Teilnahme am Zertifikat fithrten. Sie erdrtern Kontexte,
wie w.a. die Schule, in denen sie das Erlernte anwenden kénnen sowie die Faktoren Peer
Learning, Verantwortungsiibernahme, enge Prozessbegleitung, Setzen und Bearbeiten von
Entwicklungszielen und keine Benotung, die aus ihrer Sicht den Lernprozess im Zertifikat
unterstiitzt haben.

Dariiber hinaus offenbart sich in den Gruppendiskussionen eine konkrete Vorstellung der
Befragten iiber den Prozess des Lehrer*in-Werdens, in der soziale Deutungsmuster zum
Ausdruck kommen. Es werden zwei Deutungsmuster zum Lehrer*in-Werden rekonstruiert:
Lehrer*in-Werden als Lehrer*in-Sein und Lehrer*in-Werden als Vorbereitung auf die ,Bedro-
hung‘ Schiiler*innen. Die Deutungsmuster zeigen u.a., dass die Studierenden das Zertifikat
nutzen, um personliche Entwicklungsziele zu erreichen und nicht, wie hinsichtlich eines Pra-
xisangebots anzunehmen war, zur Einiibung praktischer Fihigkeiten, wie z.B. Unterrichten,
als Vorbereitung auf ihren Lehrberuf.

Die Arbeit abschliefend werden auf Basis der Analysen Méglichkeiten und Grenzen prak-
tischer Elemente in der universitiren Lehrerinnenbildung anhand des Beispiels Zertifikat
lehren.lernen herausgearbeitet und reflektiert.
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Abstract

Internships in teacher training provide intensive learning opportunities for future teachers.

Their effectiveness on supporting the development of practical skills has been researched basi-

cally. In this study, a further way to promote the practical skills of prospective teachers is pre-

sented. By using the example of the certificate lehren.lernen of the Erziechungswissenschaftli-
che Lehr- und Forschungswerkstatt (ELF) of the University of Miinster — a practical-oriented
method offered by the university — the following questions will be answered:

1. Is the action-based and reflection-based certificate course suitable for promoting practical
skills? What are the motives for students attending such a certificate course? Which fac-
tors do participates perceive as being helpful for learning? To which extent is knowledge
acquired at university transferable to other contexts?

2. How do the certificate graduates interpret the process of becoming a teacher? Which pat-
terns of social interpretation can be reconstructed?

3. Which possibilities and limitations offer practical elements that are provided by the uni-
versity?

The data corpus of the study consists of two group discussions. In order to answer the first
two sets of questions two different methods of qualitative social research will be applied: first,
the qualitative content analysis based on Kuckartz (2016) and second, the objective herme-
neutics following Oevermann (2002).

The in-depth analysis of the certificate concept shows that it provides rich learning oppor-
tunities for the participants. This assumption is confirmed by the content analysis of the
group discussions. For instance, an ample number of references to practical skills can be
found in the data. In addition, the certificate graduates stated motives such as the desire for
an additional qualification or a learning setting different from regular university courses.
They discussed contexts such as the school as a place where they can apply of what they have
learned, as well as support factors of the learning process such as peer learning, taking over
responsibility, have a close monitoring of the process, setting and implementing development
goals, and the situation that no grades were awarded.

In addition, the group discussions reveal that the participants possess concrete ideas about
the process of becoming a teacher. Two patterns of interpretation regarding the becoming
a teacher are being reconstructed: becoming a teacher as being a teacher and becoming a
teacher as the preparation for the ‘threat’ of the students. Furthermore, the patterns of social
interpretation show that the students use the certificate course to achieve personal develop-
ment goals and not, as originally assumed, to practice practical skills, such as teaching as a
preparation for their teaching profession.

Finally, based on the analysis, the possibilities and limitations of practical elements in teacher
training at university will be reflected.
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1 Einleitung: Handlungskompetenzentwicklung im
Rahmen universitirer Lehrer*innenbildung

1.1 Ausgangssituation

Die universitire Ausbildung angehender Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland ist sowohl
in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft als auch der Bildungspolitik ein iiberdauerndes
und kontrovers diskutiertes Thema. Spitestens durch die Verinderungsprozesse im Rahmen
der viel zitierten Bologna-Reform' und dem damit einhergehenden Paradigmenwechsel von
der Wissens- bzw. Inputzentrierung zur Kompetenzorientierung und von der Lehrenden- zur
Lernendenzentrierung riickte die Kompetenzforderung angehender Lehrer*innen stark in den
Fokus des Studiums: Der Idee nach sollen angehende Lehrpersonen auf ihren Beruf vorbe-
reitet werden, indem sie Kompetenzen fiir ihre spitere berufliche Titigkeit entwickeln, mit
Hilfe derer sie ihre beruflichen Anforderungen und Aufgaben professionell bewiltigen kon-
nen. Seit 2004 die Empfehlungen der Stindigen Konferenz der Kultusminister zu Standards
in der Lehrer*innenbildung vorgelegt wurden (siche auch KMK 2014, 2019), orientiert sich
die universitire Lehrer*innenbildung zunehmend an den dort festgehaltenen vier Kompe-
tenzbereichen (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren), unter denen wiederum
elf Kompetenzen subsumiert werden.

In Nordrhein-Westfalen®> (NRW) beispielsweise ist die Kompetenzorientierung mittlerwei-
le sogar gesetzlich verankert. So heifit es im Gesetz {iber die Ausbildung fiir Lehrimter an

offentlichen Schulen in NRW (LABG 2018, §2, Hervorhebung A.G.):

1 Die Bologna-Erklirung wurde am 19.06.1999 von 30 europiischen Staaten in der gleichnamigen italienischen
Stadt unterzeichnet. Das Ziel der anschlieffenden Bologna-Reform ist in der Schaffung eines europiischen Bil-
dungsraumes zu schen. Charakeeristisch fiir den europdischen Raum soll die dreistufige Studienstruktur (Bache-
lor/Master/Promotion) sein, wobei der Bachelor den ersten berufsqualifizierenden Abschluss darstellt. Zur bes-
seren und vergleichbaren Qualifizierung von Fachkriften fiir die Wissenschaft und den auflerwissenschaftlichen
Arbeitsmarkt wurden in Hochschulen vergleichbare Studienstrukturen geschaffen, gemeinsame Standards zur
Qualititssicherung umgesetzt sowie Instrumente wie das Diploma Supplement, der Qualifikationsrahmen und
das ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System) eingefiihrt (vgl. Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung 0.].; Keuffer 2010, S. 54).

2 Im Rahmen dieser Arbeit erfolgt eine Fokussierung auf NRW, da das Datenmaterial dieser Arbeit an der Univer-
sitit Miinster in NRW gewonnen wurde, wenngleich sich dhnliche Formulierungen auch in den Gesetzen zur
Ausbildung von Lehrer*innen an ffentlichen Schulen in anderen Bundeslindern finden. Zum Beispiel in Berlin
steht im Gesetz iiber die Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer im Land Berlin (Lehrkrifte-
bildungsgesetz — LBiG) vom 7. Februar 2014 in §1 (1) ,,Dieses Gesetz regelt die Ausbildung der Lehrerinnen und
Lehrer (Lehrkrifte) im Land Berlin einschliefSlich ihrer Fort- und Weiterbildung. Die Lehrkriftebildung hat das
Ziel, die Lehrkrifte zur Mitgestaltung der Bildung und Erziehung der Schiilerinnen und Schiiler zu befihigen.
Sie umfasst die Gesamtheit der Lehr- und Lernaktivititen zum Aufbau, zur Aktualisierung und Erweiterung
der auf den Lehrerberuf bezogenen Kompetenzen und zur Entwicklung und Stirkung des professionsbezogenen
Handelns®. Auch in Rheinland-Pfalz zum Beispiel steht im Landesgesetz zur Stirkung der inklusiven Kompetenz
und der Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften (IKFWBLehrG) vom 27. November 2015 in §4 (2) ,Die
Lehrkriftebildung folgt dem Prinzip eines aufbauenden und zusammenhingenden Kompetenzerwerbs. Hierzu
wirken die Einrichtungen der Lehrkriftebildung zusammen.

|11
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(2)  ,Die Ausbildung gliedert sich in Studium und Vorbereitungsdienst. Ausbildung und Fort-
bildung einschliefSlich des Berufseingangs orientieren sich an der Entwicklung der grund-
legenden beruflichen Kompetenzen fir Unterricht und Erziehung, Beurteilung, Diagnostik,
Beratung, Kooperation und Schulentwicklung [...]%

Was aber ist unter den hier genannten beruflichen Kompetenzen zu verstehen, die angehende
Lehrer*innen im Laufe ihres Lernprozesses entwickeln sollen? Und was bedeuten die forma-
len Regelungen fiir die konkrete Gestaltung der universitiren Lehrer*innenbildung?

Wenden wir uns zunichst dem Kompetenzbegriff zu: Andreas Frey (2004, 2006) spricht an-
stelle von beruflichen Kompetenzen von beruflicher Handlungskompetenz und beschreibt diese

u[...] als ein Biindel von kérperlichen und geistigen Fihigkeiten [...], die jemand benétigt, um
anstehende Aufgaben oder Probleme zielorientiert und verantwortungsvoll zu 18sen, die Lésungen
zu bewerten und das eigene Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwickeln (ebd., 2004, S.

904).

Jirgen Baumert und Mareike Kunter (2006) hingegen fassen berufliche Kompetenzen von
Lehrkriften als professionelle Handlungskompetenz. Diese stellt ein Konglomerat aus berufs-
spezifischem Wissen, Kénnen, Werthaltungen und Uberzeugungen, motivationalen Orien-
tierungen sowie selbstregulativen Fihigkeiten zur Ausiibung der beruflichen Titigkeiten dar
(vgl. ebd., S. 482). Im Kern und definitionsiibergreifend zeichnet sich berufliche Hand-
lungskompetenz dadurch aus, dass eine Person nicht nur iiber ein bereichsspezifisches Wis-
sen, sondern auch iiber berufsrelevante Fihigkeiten und Fertigkeiten verfiigt, um berufliche
Aufgaben verantwortungsvoll zu bearbeiten und auftretende Handlungsprobleme adiquat
zu 8sen.

Wenn nun angehende Lehrkrifte eine so definierte berufliche Handlungskompetenz ent-
wickeln sollen, miissten sie in logischer Konsequenz sowohl im Wissenserwerb geférdert als
auch in Handlungssituationen involviert werden, um Handlungsstrategien entwickeln zu
kénnen. Dies wiirde fiir die universitire Lehrer*innenbildung bedeuten, dass sie — wenn sie
Kompetenz fordern méchte bzw. muss — den Studierenden Lernsettings bereitstellen muss,
die diese Anforderungen erfiillen, das heifSt: Moglichkeiten zur Wissensaneignung und Mog-
lichkeiten zur Erprobung eigener Handlungen zum Aufbau des eigenen ,Konnens'. Anders
formuliert: die Studierenden briuchten ,Theorie’ und ,Praxis’, wenn sie berufliche Hand-
lungskompetenz bereits im Studium entwickeln sollen.

Seit Jahren wird allerdings der Sinn und Unsinn des Angebots von ,Praxis® und der Verbin-
dung von , Theorie und ,Praxis’ — und was unter den Begriffen eigentlich zu verstehen ist — in
der universitiren Lehrer*innenbildung (mitunter hitzig) diskutiert (siche z.B. Rothland, im
Erscheinen; Wenzl, Wernet, Kollmer 2018; Patry 2014; Makrinus 2013; Schroeter, Herfter
2012; Vogel 2011; Nakamura, Bockelmann, Trohler 2006; Hedtke 2000).

[Sltrukeurlogisch [basiert die Lehrer*innenbildung] eigentlich auf einer Entlastung der universi-
tiren Lehre von unmittelbaren handlungsprakeischen Anspriichen, deren Einlésung die Eigenlogik
der »Zweiten Phase« offensichtlich unterliefe, indem es die dortigen Ausbildungsanspriiche vorweg-
nehmen wiirde“, so Wenzl, Wernet und Kollmer (2018, S. 1).

Nicht zuletzt deshalb wird vor allem der Steigerung des Praxis- und Berufsbezugs im Lehr-
amtsstudium iiber den in den letzten Jahren erfolgten Ausbau schulischer Praxisphasen zu
einem Praxissemester nicht nur positiv entgegengeblicke (siche z.B. Rothland, im Erschei-
nen; Hedke 2000). Unter schulischen Praxisphasen werden dabei in der Regel mehrwéchige
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Schul- und Unterrichtspraktika verstanden, in denen sich angehende Lehrer*innen an den
Lernort ,Schule® begeben, um am Unterricht und Schulleben teilzunehmen (vgl. Arnold,
Hascher, Messner, Niggli, Patry, Rahm 2011, S. 13).

Normative Ziele, die mit den (verlingerten) Praxisphasen einhergehen, sind vielfiltdg. So
sollen sie Studierenden beispielsweise im Sinne der Kompetenzorientierung eine handlungs-
praktische Lerngelegenheit zur Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz bieten (vgl.
Groschner, Schmitt, Seidel 2013), eine Verbindung von Theorie und Praxis herstellen (vgl.
Racherbiumer, Liegmann 2012) und , berufsfeldbezogene Grundlagen fiir den weiteren Pro-
fessionalisierungsprozess der Studierenden schaffen® (Mester 2015, S. 18).

Nicht nur auf Seiten der Studierenden, denen seit Jahren ,,[d]er Wunsch nach mehr Praxis®
(Makrinus 2014) oder ein ,unstillbares Verlangen nach Praxisbezug” (Hedtke 2000) nachge-
sagt wird, sind Praxisphasen daher mit hohen Erwartungen verkniipft. Der empirische Beleg
der Wirksamkeit bleibt bislang allerdings liickenhaft: Kénig und Rothland (2018) sprechen
von ,,[...] einer Vielzahl von Forschungsdesideraten und Herausforderungen (ebd., S. 1) in
Bezug auf die Nutzung und Wirkung von Praxisphasen. Zusitzlich erschwerend kommt hin-
zu, dass die vorliegenden Befunde auf jeweils sehr unterschiedlich gestalteten Praxisphasen
und individuellen methodischen Vorgehen beruhen und daher kaum oder gar nicht mitein-
ander vergleichbar sind.

Angesichts der differenzierten und teilweise erniichternden Forschungslage zu schulischen
Praxisphasen erdffnet sich die Méglichkeit, den Blick auch auf andere Formen von Praxis-
beziigen in der universitiren Lehrer*innenbildung zu weiten (vgl. Hedtke 2000, S. 12).
Insbesondere in Anbetracht des Ziels der (Weiter-) Entwicklung neuer Handlungsméglich-
keiten auf Basis von Erfahrungen und praktischen Ubungen sind auch andere Lernorte als
,Schule denkbar, sodass zwar ein Kompetenzerwerb méglich wird, nicht aber die ,,Ausbil-
dungsanspriiche” (Wenzl, Wernet, Kollmer 2018, S. 1) der zweiten Phase vorweggenom-
men werden.

Rudolf Messner (2002) beispielsweise sicht den eigentlichen Lernprozess von Studierenden
in der , [...] Auseinandersetzung mit dem verinnerlichten Objekt Schule® (ebd., S. 69). Zwar
werden durch die Anwesenheit in der Schule und der damit entstehenden Realsituation Er-
fahrungen herausgefordert, aber die Konfrontation mit dem Gegenstand Schule und den
damit zusammenhingenden Aspekten sei fiir den eigentlich Lerngewinn verantwortlich (vgl.
ebd., S. 69). Auch die Kommissionen Schulpidagogik/Lehrerausbildung und Schulpidago-
gik/Didaktik der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft® betonten bereits im
Jahr 2000 in ihren ,Empfehlungen zur Weiterentwicklung der Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern®, dass die ,[...] Entwicklung pidagogischer Handlungskompetenz [...] nicht
allein in auerhochschulischen Handlungsfeldern [ge]férder[t] [werden kann]. Die Hoch-
schule selbst bietet dazu zahlreiche Lerngelegenheiten [...]“ (ebd., S. 37). Neben schuli-
schen Praktika und dem Praxissemester wiren diesen Uberlegungen zufolge auch praktische
Elemente (vgl. Buchberger, Busch 1988, S. 89) oder Mikroformen des Praxisbezuges (vgl.
Weyland 2014, S. 5) in der Universitit selbst denkbar. Als solche kénnen im Kleinen bei-
spielsweise die Einbindung von Simulationen oder die Arbeit mit Videovignetten in uni-
versitiren Lehrveranstaltungen verstanden werden (vgl. Weyland 2014, S. 18). Im Groflen

3 Mitterweile heiflen die Kommissionen in der Sektion 5 — Schulpidagogik der DGfE: ,Schulforschung und Di-
daktik’, ,Professionsforschung und Lehrerbildung’ und ,Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe’
(vgl. URL: https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen/sektion-5-schulpaedagogik.html, zuletzt abgerufen
am: 05.05.2019)

13



14

Einleitung

kénnen darunter Studienwerkstitten fallen, in denen Studierende sich im Handeln erproben
und reflektieren kénnen.

In Forschungsarbeiten wird bislang allerdings die Wirkung praktischer Elemente in diesem
Zusammenhang kaum betrachtet. Hinsichtlich einzelner Methoden bzw. praktischer Ele-
mente wie beispielsweise dem Lernen mit Videovignetten (z.B. Krammer, Schnetzler, Ratz-
ka, Reusser, Pauli, Lipowsky, Klieme 2008) oder Fallarbeit (z.B. Kunze 2016) zum Beispiel
mit Hilfe der Methode Kollegiale Fallberatung (z.B. Denner 2000; Tietze 2010) sind zwar
Forschungsergebnisse bekannt, diese werden jedoch in der Regel nicht dazu verwendet,
die Angebote und ihre Wirkung als Méglichkeiten des Praxisbezuges in der universitiren
Lehrer*innenbildung zu analysieren.

Das Anliegen des Dissertationsprojektes ist es, dieses Forschungsdesiderat aufzugreifen
und das Angebot Zertifikat lehren.lernen der Erzichungswissenschaftlichen Lehr- und For-
schungswerkstatt (ELF) als Beispiel fiir ein praktisches Element im Rahmen der universiti-
ren Lehrer*innenbildung zu untersuchen. Das Zertifikat war ein von 2007-2018 offeriertes
Programm des Instituts fiir Erziehungswissenschaft der Westfilischen Wilhelms-Universitit
Miinster (WWU). Das fakultative Angebot richtete sich an Studierende der Erzichungs- und
Bildungswissenschaft und verfolgte das Ziel — dquivalent zu den bislang realisierten und eta-
blierten Praxisphasen in der Lehrer*innenbildung — den teilnehmenden Studierenden ein
Handlungs- und Reflexionsfeld zu bieten und sie in ihrer Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenz zu unterstiitzen.

1.2 Zielsetzungen, Forschungsfragen und -methoden der Arbeit

Die empirische Arbeit ist im Bereich der Lehrer*innenbildungsforschung anzusiedeln und
verfolgt vier Zielsetzungen sowie fiinf Forschungsfragen. Diese werden nachfolgend zunichst
aufgezeigt und in den entsprechenden Kapiteln der Arbeit erérert und begriindet:

1. Darstellung und Analyse des Zertifikatskonzepts.

Das Zertifikat lehren.lernen wird als praktisches Element in der universitiren Lehrer*in-
nenbildung erliutert und die Potentiale des Konzepts zur Férderung beruflicher Hand-
lungskompetenz herausgearbeitet.

2. Darstellung der Perspektive der Zertifikatsabsolvent*innen.

Die Analyse des Zertifikatskonzeptes soll um die Perspektive der Absolent*innen des Zer-

tifikats erginzt werden. Die zentralen Forschungsfragen lauten:

(1) Was motivierte die Zertifikatsabsolvent*innen zur freiwilligen Teilnahme am Zertifi-
katsprogramm?

(2) Was haben die Zertifikatsabsolvent*innen aus ihrer Perspektive im Zertifikatspro-
gramm gelernt und finden sich in ihren Aussagen Fihigkeitsdimensionen beruflicher
Handlungskompetenz nach dem Modell von Frey (2004) wieder?

(3) (Wo) Wenden die Zertifikatsabsolvent*innen das Gelernte an?

(4) Welche Faktoren werden von den Zertifikatsabsolvent*innen als forderlich fiir ihren
Lernprozess beschrieben?
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3. Rekonstruktion sozialer Deutungsmuster zum Lehrer*in-Werden.

Da sich nach der ersten Analyse eine konkrete Vorstellung der Befragten iiber ihr eigenes

Lehrer*in-Werden offenbarte, vor deren Hintergrund sich die Befragten zum Zertifikat

lehren.lernen in Beziehung setzten, das heifit: dieses als relevant betrachteten und daher

in Anspruch nahmen, werden in einer zweiten Analyse soziale Deutungsmuster zum

Lehrer*in-Werden rekonstruiert. Die Forschungsfrage lautet:

(5) Welche sozialen Deutungsmuster zum Lehrer*in-Werden finden sich in den Aussagen
der Zertifikatsabsolvent*innen?

4. Darstellung von Méglichkeiten und Grenzen praktischer Elemente in der universi-
tiren Lehrer*innenbildung.

Abschlieflend werden auf Basis der gewonnenen Erkenntnisse Moglichkeiten und Grenzen
handlungsorientierter Angebote, die in der Universitit selbst verortet sind, in Bezug auf
die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz und den Umgang mit sozialen Deu-
tungsmustern zum Lehrer*in-Werden diskutiert und in einem Modell zusammengefasst.

Zur Zielerreichung folgt die Arbeit unterschiedlichen forschungsmethodischen Ansitzen, die
dem qualitativen Forschungsparadigma zuzuordnen sind: Die ersten vier Forschungsfragen
werden qualitativ-inhaltsanalytisch in Anlehnung an Kuckartz (2016) und die fiinfte For-
schungsfrage wird objektiv-hermeneutisch nach Oevermann (2002) ausgewertet. Das Da-
tenkorpus besteht aus zwei Gruppendiskussionen mit insgesamt zwdlf Zertifikatsabsolvent
*innen.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit umfasst neben einem einleitenden und einem Schlussteil einen theoretischen und
einen empirischen Teil. Im zweiten Kapitel und damit im theoretischen Teil der Arbeit er-
folgt eine Definition und Verortung schulischer Praxisphasen sowie praktischer Elemente als
Lern- und Erfahrungsriume zur Forderung beruflicher Handlungskompetenz im Rahmen
der universitiren Lehrer*innenbildung.

Im dritten Kapitel erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem allgemeinen Kompetenzbegriff
sowie dem spezifischeren Handlungskompetenzbegriff: die Begriffe werden definiert, in Mo-
dellen dargestellt und kritisch reflektiert. Zudem werden empirische Befunde zur (Hand-
lungs-)Kompetenzentwicklung in Praxisphasen dargestellt. Ziel des Kapitels ist sowohl die
Definition der Begriffe als auch die Ableitung grundlegender Bedingungen fiir den Hand-
lungskompetenzerwerb auf Basis der dargestellten Theorie sowie der empirischen Befunde.
Im vierten Kapitel wird das im Fokus der Arbeit stehende praktische Element, das Zertifikat
lehren.lernen der Erziehungswissenschaftlichen Lehr- und Forschungswerkstatt (ELF), aus-
fithrlich erdreert, es werden Evaluationsergebnisse des Angebots dargelegt und abschlieflend
das Zertifikat mit seinen einzelnen Bestandteilen hinsichtlich der Potentiale zur Férderung
beruflicher Handlungskompetenz analysiert.

Im empirischen Teil der Arbeit erfolgt im flinfien Kapitel zunichst eine Erdrterung des For-
schungsverstindnisses sowie des forschungsmethodischen Zugangs. Danach werden die Fra-
gestellungen und das Forschungsdesign aufgezeigt sowie die Datenerhebung und Datenauf-
bereitung erdreert.

15



16

Einleitung

Im sechsten Kapitelwird die qualitative Inhaltsanalyse als erste Auswertungsmethode erldutert,
das forschungsmethodische Vorgehen dargelegt, die Ergebnisse prisentiert und diskutiert so-
wie das Vorgehen kritisch reflekdert.

Im siebten Kapitel erfolgt die Darstellung der zweiten Auswertung mit der objektiven Herme-
neutik: auch hier erfolgt zunichst eine Darstellung der objektiven Hermeneutik als Auswer-
tungsmethode, das forschungsmethodische Vorgehen wird erldutert, die Ergebnisse prisen-
tiert, diskutiert und das Vorgehen kritisch reflekeiert.

Im achten Kapitel und damit im Schlussteil der Arbeit werden die Ergebnisse gebiindelt, mit
Ergebnissen anderer wissenschaftlicher Arbeiten in Verbindung gebracht und verortet sowie
diskutiert. Die Arbeit endet mit einem kurzen Ausblick.
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forschung

Kann die Handlungskompetenz angehender Lehrer*innen auch

in Praxisphasen geférdert werden, die innerhalb der Universitat
verortet sind? Wie deuten angehende Lehrer*innen den Prozess des
Lehrer*in-Werdens?

Am Beispiel des Zertifikats lehren.lernen der Universitat Mlnster

wird erstens ein Lehr-Lern-Setting analysiert, mit dem berufliche
Handlungskompetenz geférdert werden soll. Die inhaltsanalytische
Auswertung von Gruppendiskussionen mit Absolvent*innen des
Zertifikats macht zweitens sichtbar, dass und welche Kompetenz-
bereiche im Zertifikat angesprochen werden, aus welchen Motiven
das Angebot wahrgenommen wurde und welche Faktoren von den
Befragten als lernférderlich bezeichnet werden. Drittens werden
mittels objektiver Hermeneutik Deutungsmuster zum Professionali-
sierungsprozess rekonstruiert. Zwei soziale Deutungsmuster werden
beschrieben: Lehrer*in-Werden als Lehrer*in-Sein und Lehrer*in-
Werden als Vorbereitung auf die ,Bedrohung‘ Schiler*innen. Die
Analysen zeigen, dass Studierende das Zertifikat in erster Linie zur
Bearbeitung persénlicher Entwicklungsziele und nicht — wie erwartbar
- zur Einlibung praktischer Féahigkeiten zur Austibung des Lehrberufs
nutzen. Wie die Deutungsmuster der Studierenden die Rezeption der
Lehrer*innenbildungsangebote beeinflussen kénnen und welche Még-
lichkeiten und Grenzen praktische Elemente innerhalb der Universitat
bieten, wird diskutiert.
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